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Una petita passa en la bona direccio

Per Josep Antoni Cifre

President de Colonya, Caixa d’Estalvis de Pollenca i
de la Fundacié Guillem Cifre de Colonya
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Probablement, prendre el pols a la situacié del sistema educatiu de les llles Balears, en unes
circumstancies socials, economiques, culturals i politiques tan complexes, sigui un repte no exempt
de dificultats. Pens que una simple lectura de xifres i dades publicades en estudis i treballs ens
poden induir a molts errors. Tal vegada, en moments de dificultat com els actuals, es on té més
sentit 'Anuari de I'Educacié de les llles Balears. Una eina, que de la ma del Grup d’Investigacio i
Formacié Educativa i Social (GIFES) de la Universitat de les llles Balears, ens ajuda a conéixer I'estat
dels nostre sistema educatiu des de I'optica dels seus professionals.

Els anys de conflicte dins I'educacio, logicament, han obert noves perspectives i dimensions,
on afloren en el dia a dia del nostre sistema educatiu nous reptes, dificultats i problematiques.
Una situacié certament més coneguda actualment pel gruix social a través dels mitjans de
comunicacio. | podem constatar, en un escenari de creixent preocupacié de moltes families davant
les incerteses en I'aplicacié de la nova legislacié educativa, com el propi sector educatiu qliestiona els
mitjans, recursos i normativa. Tot plegat, és conseqiiéncia d’una situacié de conflicte extremadament
prolongada, amb massa debats oberts a I'hora i on s’hi projecten qliestions que no sempre sén
directament de matéria educativa. D’aquesta situacié també se’n deriva la dificultat i complexitat de
donar una bona explicacié publica de la situacio i I'estat del nostre sistema educatiu.

Avui, en practicament tots els sectors socials, molt especialment en I'economic, s’escolta un clam
unanime quant a la necessitat d’'un pacte per I'Educacié que superi les conjuntures politiques.
Pero aquest fet contrasta després amb la incapacitat, manca de dialeg, negociacié i consens politic
necessaris per poder legislar. Sembla com si la convergéncia amb la necessitat es converteixi en
divergeéncia a I'hora de donar-li continguts i forma. | aquesta situacié provoca ja massa victimes.
Malgrat tots els reconeixements i paraules, la crua realitat és la incapacitat per canalitzar una
reclamacio social en relacié a I'educacio i formacié del pais.

Aixi, des de la Fundacié Guillem Cifre de Colonya, pensam que I’Anuari de I'Educacié és una bona
eina, no sols per explicar I'estat de I'educacié i formacio a les llles, siné també per donar-li contingut
a través dels seus professionals per tal d’apropar-nos a la fita, que no és altra, que la estabilitat a
través d’un Pacte per I'Educacio.

Gracies a les persones que fan possible ’Anuari i a aquelles que comparteixen amb nosaltres el
seus treballs. Potser la nostra aportacié sigui humil i discreta perd tenim la conviccié que va en la
bona direccié.
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Els reptes i les perspectives de I’educacioé
a les llles Balears

Per la Direccié de I’Anuari de I’Educacié de les llles Balears
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Ha comencat el curs escolar 2016-2017 a les llles Balears amb normalitat? No se tracta d’'una pregunta
retorica ni politica, ni social, ni educativa; simplement se tracta d’una pregunta que se plantegen alguns
grups politics, socials o educatius amb un afany o be de constatar que la situacié educativa ha entrat en
una via de solucié progressiva o bé que el problemes de I'educacié segueixen com sempre, o simplement
que la conflictivitat educativa segueix sense una sortida clara. Des de I'’Anuari de 'Educacié de les llles
Balears no volem entrar en aquest fals debat; un debat que pot interessar a determinats sectors politics,
socials o educatius, perd que no planteja els problemes de fons que té el nostre sistema educatiu.

Efectivament és evident que si bé la normalitat és quelcom que té molts de matisos, el que és
rellevant i significatiu és plantejar la qiiestié de la normalitat en funcié de donar resposta a tot allo
que I'educacié de les llles balears necessita millorar en tots els aspectes, tant des de la perspectiva
de la existencia de places per a fer possible I'escolaritzacid, com per a fer-ho possible des de la
perspectiva de la qualitat i de I'equitat.

Quins son els reptes i les perspectives de I'educacié de les llles Balears que cal afrontar des de el
consens, des de 'estabilitat des de la continuitat? No volem fer una analisi exhaustiva i profunda de
quins sén aquests reptes, pero si posar de manifest els més importants i significatius.

Quins soén, doncs, aquests reptes i aquestes perspectives?

I) La primera quiestio sobre la que cal treballar és, sense cap dubte, la de posar I'educacié com
un valor clau i fonamental de la societat de les llles Balears. Efectivament, se tracta d’un repte
basic i que afecta a tota la ciutadania, a les families, als grups politics, als sindicats, a totes les
entitats de la societat civil, al mén empresarial, etc. Al segle XXI, el coneixement, la formacio,
I'educacid, la qualificacié sén claus per a fer front a les incerteses de tot tipus. Sense educacio
sera impossible una ciutadania formada, una economia competitiva i un benestar social per
a tothom. Serem capagos com a societat de fer-ho possible!

2) La segona quiestio a la que cal fer front és la consecucié d’un pacte social i politic per
I'educacié. Tot i que hi ha elements per 'optimisme, és evident que cal tenir en compte
dos elements claus per a fer-ho possible: per una part els problemes per a fer possible un
pacte estatal per I'educacio i, per altre part, les dificultats politiques que hi haura a les llles
Balears per a ratificar la feina que esta fent en aquests moments el Consell Escolar de les
llles Balears. Si 'educacié necessita estabilitat i continuitat, la realitzacié d’aquest acord és
una condicié necessaria, malgrat no sigui suficient.

3) El tercer repte al que cal fer front és, sense cap dubte, la construccié de nous centres
educatius, reformar els existents i ampliar els que siguin necessaris. Efectivament, a les llles
Balears no només tenim un problema historic d’infraestructures educatives, sind que en els
darrers anys hi torna haver un increment significatiu de nouvinguts als que cal escolaritzar
en condicions adequades i de qualitat. | aquesta és una urgencia que no pot esperar.

4) El quart repte que cal donar uns resposta des de ja, és la millora dels resultats educatius.
efectivament les dades que proporcionen diversos informes educatius i els propis resultats de
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les llles Balears posen de manifest la necessitat de millorar els resultats educatius en els seus
diversos nivells escolars, reduir les taxes de fracas escolar, baixar les taxes d’abandonament
prematur, incrementar les taxes d’escolaritzacié dels nivells post-obligatoris,... | aquest és
un repte que sens dubte necessita de I'esforg de tota la comunitat educativa, del professorat,
dels equips directius, dels pares i mares,... Perd que també necessita del suport de tota la
societat de les llles Balears. La necessitat de millorar aquestes xifres és la condicio sine quan
non perque el sistema escolar faci el bot qualitatiu que implica el segle XXI.

5) El cinqué repte al que cal donar resposta és la implantacié d’una cultura de la innovacié als
centres educatius. Efectivament la millora de I'educacié passa pels centres escolars, passa
per a fer possible, de forma progressiva, 'autonomia dels centres educatius la formacio
en centres. En aquest context, la administracié educativa ha de possibilitar les condicions
perqué aquesta cultura de la innovacio arreli a les nostres escoles com a factor basic d’exit
escolar unint el principi de qualitat i el principi d’equitat.

6) La millora de la formaci6 inicial del professorat —es un dels reptes al que caldra donar una
resposta, tant des de la UIB com des de la propia Conselleria d’Educacié. Efectivament
resulta evident que cal formar el professorat del segle XXI tant a nivell de I'educacié infantil
i primaria com des de la secundaria. El professorat és el factor clau per a fer possible no
només el canvi de paradigma educatiu siné per a la millora dels resultats de I'educacio.

7) La consecucié d’un sistema escolar, d’'unes escoles inclusives és un dels reptes més comple-
xes i més dificils pel qual caldra treballar amb intensitat. | perque aixo sigui possible caldra
plantejar I'assoliment d’aquest objectiu de forma progressiva, amb els recursos que siguin
necessaries, perd també amb un canvi des de I'escola a nivell d*organitzacié i d’actituds que
ho facin possible.

8) Lassoliment per part dels estudiants de competéncies comunicatives en catala, en castella
i en un tercer idioma estranger és un objectiu d’'una societat plurilingiie; efectivament
no hi ha cap dubte que perqué aquest objectiu sigui possible caldra no només fer canvis
en la formacié dels docents, sin6 en la perspectiva de canviar els models d’ensenyanca i
aprenentatge que s’han emprat. Tanmateix el canvis d’actituds en aquesta qiiestioé seran
també fonamentals.

9) La reforma de la universitat és quelcom que necessita el sistema universitari espanyol.
En aquest context caldra fer una reflexié i un debat sobre el paper i la funcié de la UIB dins
la societat de les llles balears en el context de la societat del coneixement, de la globalitzacié
economica, de la competitivitat i del dret a 'educacié permanent.

10) I finalment el repte al que caldra una resposta és, sense cap dubte, la millora del finangament
del sistema escolar de les llles Balears. Efectivament, tot i que aquest objectiu no se podra
assolir de forma definitiva sense una millora del model de financament autondmic de les
Balears, és evident que ara i aqui caldra que la voluntat politica envers I'educacié se demostri
amb fets i recursos.
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Tot i que hi ha altres reptes i perspectives que podriem comentar en relacié al sistema escolar de
les llles Balears, pensam que els que hem descrit de forma senzilla, sén els fonamentals. En tot cas a
I’Anuari de 'Educacié de les llles Balears 2016 se donen més elements no només per a coneixer la
realitat de I'educacid a les Balears, siné també per a donar respostes positives als problemes reals
de 'educacio.Aquesta és, en definitiva, el que pretenem amb aquest Anuari de I'Educacio.



I.INTRODUCCIO
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Abandonar d’hora la formacio i el
desig d’aprendre

Jaume Funes
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RESUM

Aquest text proposa revisar els diferents components del concepte “abandonament escolar precog” i
identificar els processos que segueixen els joves fins arribar a aquesta situacié. Analitzant les dades de
les llles i la seva singularitat tracta de evitar les reflexions associades a I'ocupacié per parlar del seu
impacte en la construccié de les persones i en el manteniment del desig de saber. En considerar els
condicionats singulars, proposa algunes de les actuacions necessdries per canviar-la.

RESUMEN

Este texto propone revisar los diferentes componentes del concepto “abandono escolar temprano” e
identificar los procesos que siguen los jovenes hasta llegar a esta situacién. Analizando los datos de
las Islas y su singularidad trata de evitar las reflexiones asociadas a la ocupacion para hablar de su
impacto en la construccion de las personas y en el mantenimiento del deseo de saber. Al considerar los
condicionados singulares, propone algunas de las actuaciones necesarias para cambiarla.

I.DEL FRACAS ESCOLARA ABANDONAMENT PREMATUR

Lescola, com qualsevol institucié que té com a objectiu garantir un dret (en aquest cas, el dret de
tots els infants a les oportunitats educatives), ha d’avaluar, si més no al final, per a qué ha servit que
els ciutadans i ciutadanes hagin passat per les seves aules. Per tractar de mesurar quin és el resultat
del pas per I'escola d’un conjunt de ciutadanes i ciutadans joves es fan servir diversos indicadors,
no sempre coincidents en la metodologia de calcul i amb fortes discrepancies sobre el sentit i la
interpretacié d’alld que indiquen.

El concepte més estes i utilitzat, tant en el discurs politic com en el técnic, és el de fracas escolar.
Normalment aquest va associat a I'indicador d’haver accedit o no a la titulacio final prevista (a dia
d’avui graduat en ESO) abans d’una determinada edat (18 anys). Aquesta valoracié a partir de la
foto final, pero, ha tingut sempre' la necessitat de ser desdoblada, especialment quan es pensa en les
mesures per modificar-la. Tot i que cap avaluacié —ni el dominant informe PISA— valora «felicitats»
o index d’humanitzacié i no apareix a les xifres oficials, és diferent el fracas académic del fracds
educatiu. No és el mateix no voler tenir tractes amb 'escola que sentir-se fracassat per descobrir,
aprendre, saber.

Lenorme variacié que pot tenir el mateix concepte de fracas en un entorn o altre, en un temps
historic i vital diferent, ha fet que alguns autors ens estimem més parlar de diversitat d’exits.
D’aquesta manera no s’emfatitza el desastre final,sind aquells aspectes que encara posseeix I'alumne
i que permetran a I'adolescent o jove connectar amb algun nou procés educatiu. Per aixo, és forga

' CIREM (1994). «Exit i fracas escolar a Catalunya». Barcelona: Ed. Fundaci6 Jaume Bofill. CIREM (1997) «Desigualtat d’éxit
a la secundaria obligatoriay. Barcelona: Direccié General d’Ordenacié Educativa. Generalitat de Catalunya.

Martinez Celorrio, X. (1996). «Diversitats en desigualtat. Una aproximacié als alumnes sense éxit escolary. Barcelona: Ed.
Fundacié Jaume Bofill.
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més raonable mirar d’avaluar les diferents competencies i descobrir els impactes de I'escola sobre
una persona que acaba I’escola en plena adolescéncia i ha de desenvolupar la seva vida enmig d’una
societat complexa i canviant.?

Al costat d’aquest indicador controvertit ha cobrat relleu un altre indicador: 'abandonament escolar
prematur.? Es d’aquest concepte, d’aquest index, del qual s’ocupara prioritariament aquest text, tot
i fent servir dades i idees que tenen a veure amb les diverses versions del fracas escolar. No es pot
obviar que la primera qliestié que s’ha de preguntar per avaluar de qué ha servit I'escola és si les
ganes de seguir aprenent encara sén prou solides.

2. QUAN LAVIDA JA NO PASSA PER L’ESCOLA

La definici6 d’abandonament escolar prematur (primerenc) que predomina en els informes
educatius és la segiient:

«Percentatge de persones de 18 a 24 anys que tenen com a nivell maxim d’estudis I'Educacié
Secundaria primera etapa o anteriors nivells educatius i que no segueixen cap tipus de educacié o
formacio.»

Sén nois i noies que, en acabar bé o malament I'ESO, ja no estudien res més. Es fa servir la fita dels
I8 anys perqué es considera que el sistema educatiu permet repeticions fins a aquesta edat. També
es considera que, tot i haver tingut dificultats i ruptures amb 16 anys o 17, no s’esta fins als 18 en
la situacié d’abandé total de I'escolaritzacié. No a totes les estadistiques, pero, es fa servir aquest
criteri ja que alguns estudis pensen que molts dels nois i noies de 16 i 17 que estan fora de I'escola
I’han abandonat de fet i és dificil que hi retornin. Per aquesta raé consideren que cal incloure’ls ja
com a abandons i tenir-los en compte per evitar el pas de I'abandé a la ruptura total.

Una o altra consideracié d’edat i de situacio tan sols és important per pensar en qué cal fer, ja que
no és el mateix acompanyar per evitar la ruptura total a partir del 16 anys, que reconnectar amb
els aprenentatges un jove de 19 anys que esta enmig d’un llarg paréntesi de vida aparcada en el no
fer res.Si que cal tenir present que, com s’indica en el requadre sobre I'EPA, la manera d’obtenir les
dades per una edat o altra és molt diferent i s’ha d’anar en compte en les comparacions.

En qualsevol cas, per pensar qué no hauriem d’haver fet al llarg de 'escolaritzacié i descobrir que
cal fer quan, al final, les coses no van gaire bé té molt poca utilitat educativa fer una photo finish.
Sempre es tracta de resultats dinamics, del producte d’un procés, vital, evolutiu, escolar, que amb
I'adolescencia i el final de I'escola obligatoria arriba a un punt critic.

Tant per fer una analisi global com per dissenyar I'atencié personalitzada, el que ens cal coneixer
son els itineraris, els recorreguts, els processos que han conduit a 'abandonament. Tampoc podem

2 De manera habitual per sortir de simplificacions académiques defineixo la manca d’éxit o el fracas escolar com «una

confrontacié o incompatibilitat que es construeix al llarg del procés d’escolaritzacio, o en algun moment critic especific, que
té costos per a la construccié personal o en els processos d’incorporacié a la societaty.
? Aquest indicador esta entre els que I'Estrategia Europea 2020 ha considerat prioritari millorar.

18



Anvari de I'Educacio de les llles Balears. 2016

obviar el descobriment de la logica personal (per exemple: «a casa meva ningl ha estudiat») i del
conjunt de logiques compartides (per exemple: «vull treballar per tenir diners i sortir el cap de
setmanay) que hi ha darrere de cada situacié, amb la seva corresponent historia.

3. UNES PRIMERES DADES

ABANDO PRIMERENC DE ’EDUCACIO | LA FORMACIO
2014 2015

s | ies | Euadr | B | lles | Euad

Ambdés sexes 21,9 32,1 9.4 20 26,8 9,7
Homes 25,6 37,6 11,8 24 31,5 11,9
Dones 18,1 26,2 7 15,8 21,6 74

Percentatge de persones de 18 a 24 anys.
Font: Ministerio de Educacion. Estadisticas de la educacion. Nivel de formacién, formacién permanente y abandono: explota-
cion de las variables educativas de la encuesta de poblacion activa.

* Comunitat autdbnoma amb la taxa més baixa d’abandé.

L'abandé precog de la formacié afectava, el 2015, un minim d’un de cada quatre joves de Balears.
Molt probablement la xifra real estigui més proxima a la de 2014 (un de cada tres), ja que
’Enquesta de Poblacié Activa de 2015 indicava una xifra forga diferent cada trimestre (sense
gaires explicacions de les raons de la diferencia) i la dada que es facilita com a referent és el
resultat mitja de tot I'any.

En qualsevol cas, és una xifra alta, que afecta una part molt significativa de joves, que a més és molt
més alta que la del conjunt de PEstat, la més alta entre les comunitats autdnomes, amb I'excepcid
de Ceuta, i esta molt lluny de la taxa d’Euskadi que podriem dir que representa el limit del que es
pot considerar relativament tolerable.

També cal destacar que, malgrat la desigualtat laboral i de poder social que a poc a poc patiran les
noies, de moment n’abandonen menys i accedeixen a una major titulacié que els nois. Pensant en
termes d’investigacid, esdevé important congixer amb més minuciositat quan i per qué es trencara,
més endavant, la seqiiéncia de formacié d’un grup significatiu de noies.

4.ELS CONTINGUTS DE LABANDONAMENT ESCOLAR PREMATUR

Per trobar sentit i significat a les dades hem de desenvolupar el mateix concepte d’abandonament,
en tant que situacid i context educatiu que requereix ser valorat, acotat amb cura, i obliga
(especialment pel seu volum, perd no només per aixd) a pensar seriosament sobre les actuacions
responsables i Utils que urgeix reforgar o posar en marxa.
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a. Farts d’escola o incapacitats per aprendre?

Primer, hem de matisar si es tracta d'abandonament escolar o abandonament educatiu. Tot i donar-
se sovint junts, no és el mateix acabar fart d’escola i no voler tornar a cap aula que acabar I'escola
sense cap desig de saber i, encara pitjor, estant convencut de la propia inutilitat i incapacitat per
aprendre. No és el mateix afirmar «no vull anar més a 'escola» que expressar el convenciment
intimament arrelat de «no serveixo per estudiar» i que, al final, una i altra conviccié personal es
resumeixen en el «jo per qué necessito saber més?».

No és el mateix reparar una incompatibilitat profunda amb I'escola que un autoconcepte que
té com a base la propia inutilitat. La primera dada ens porta a discutir quina escola podrien
acceptar. La segona condueix a la recerca de noves experiéncies d’éxit vital mobilitzadores de nous
descobriments d’aprenentatge. Totes dues sén encara més greus si el grup de joves que consideren
que han llangat la tovallola de I'aprenentatge al llarg de la vida han perdut tot interés per entendre
el mon, la vida personal i collectiva.

b. Per a qui és molt d’hora abandonar?

La paraula prematur remet a la idea d’abandonament abans d’hora, abans d’una fita més o menys
universal prevista. Aquesta previsié, com comentarem després, pot ser producte d’una hipotesi
familiar o personal, o el resultat de la interrelacié entre els sistemes escolar i productiu.
L'edat per acabar i la titulacié a aconseguir han estat, durant les dltimes decades, associades
a les necessitats d’ocupacié. L'escola obligatoria s’allarga quan les necessitats productives
no contemplem contractar ma d’obra jove. L’escola postobligatoria pot dependre de les
necessitats formatives de les empreses, de la qualificacié necessaria per a les tasques dominants
en I’economia del moment.

Prematur, primerenc... és finalment una construccié social que va variant entre els estudis primaris
amb els quals als 14 anys, fa quatre décades, acabava I'escola de la majoria i I'escolaritzacio fins als
I8, que ve a ser la referéncia del moment actual. Defineix, en qualsevol cas, una situacié en la qual
s’esta fora del mon escolar i/o fora dels aprenentatges, sense una titulacié de base que superi el
minim. A cada edat tindra un pes i unes conseqiiéncies i requerira accions diverses que comportin
tornar a posar el jove sobre alguna via formativa.

c. Un resultat i multiples recorreguts

Tot i que les estadistiques quantifiquen una mena d’estat final, una foto fixa, el que en realitat
descriuen sén situacions a les quals s’ha arribat per indrets (raons, circumstancies, desencadenants)
diferents. L'analisi, les preocupacions, les respostes haurien d’estar centrades en la identificacié
de seqiiéncies, en el descobriment dels recorreguts dominants que condueixen a I'abando, en
la personalitzacié dels recorreguts en els qual I'escolaritzacié genera aquests resultats. Per aixo,
malgrat la incoheréncia de les dades disponibles, comentarem després algunes dades académiques,
com ara les repeticions, que tenen una incidéncia especial.
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Es tracta de seqiiéncies educatives personals construides a partir de I'escola en les quals el final
(temporal?) significa diverses maneres d’estar out. Entremig, existeixen etapes més critiques,
detonadors vitals (personals, familiars, escolars) que provoquen ruptures, pauses, desviaments
erratics, dificultats per imaginar futurs en positiu.

5. NO ESTRACTA DETENIR PROBLEMES PERTROBAR FEINA

L'abandonament escolar prematur és (hauria de ser) una preocupacié educativa de qualsevol
societat i de totes les administracions pels costos de deshumanitzacié que pot provocar i per
I'obligacié de posar en marxa respostes destinades a evitar-los i a compensar-los. Caldria destacar
cinc grups d’efectes:

a) El primer efecte que genera aquest abandd és una singular limitacié de l'adquisicié de
determinades competéncies per a la vida, que son necessaries per funcionar en una societat
d’alta complexitat com I'actual. Es un abandonament que comporta no dominar bona part del
manual d’instruccions.

b) En segon lloc, 'abandonament té un impacte significatiu sobre el desig de saber. Bona part de
tots aquests joves que abandonen aviat acaben formant part de la societat crédula, amb fortes
dependeéncies culturals (dels origens, del mercat, dels dogmes) que comporten dependéncies
vitals i suposen dificultats per gestionar dubtes i incerteses.

c) En la mesura que 'abandé ha nascut de confrontacions amb I’escola, suposa la consolidacié de la
personalitat en la limitacié i el no-valor. Pot comportar, també, el traspas de tensions i conflictes
a la persona i a les relacions, que esdevenen dificultats per a la incorporacié jove a la societat.

d) També, tot i no ser un efecte principal com assenyalen els estudis més académics, I'abandé suposa
un increment agut de les dificultats per trobar ocupacio, la condemna permanent a ocupacions
de perfil professional baix i I'escassa mobilitat determinada per les dificultats per aprendre i
adaptar-se a les noves demandes de la feina.

e) En sentit no negatiu perd si important per a la necessitat de prestar atencio, també hem
de considerar els abandons en positiu. S6n nois i noies que voluntariament no volen seguir
«escolaritzats, estudiant i aprenent com han fet fins a aquell moment, que cerquen construir-se
de manera personal. No sén abandons siné sortides que el sistema col-loca entre els abandons,
pero que requereixen altres reconeixements i flexibilitats de manera que la singularitat tingui el
menor cost personal possible.

La poblacié que ha abandonat I'escola, els aprenentatges, el saber.. en la transicié de
’adolescencia a la joventut arriba a aquesta situacié després d’un llarg conflicte amb I'escola
que finalment es consolida i esdevé poc menys que definitiu a mesura que passen els anys.
De fet, el que més ens hauria de preocupar és que I'abséncia d’éxit en acabar I’escola passi a
ser fracas personal i fracas social.
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6. DEIXAR LES AULES

Entre les variables acadéemiques que generen, o sén, el producte del desacord o la crisi i de les
quals tenim indicadors estadistics hi ha les referides a 'edat amb la qual acaben els diferents cicles
escolars, les repeticions i I'obtencié del titol o acreditacié corresponent. Tot i provenir de fonts
estadistiques diferents, aquestes dades ens poden ajudar a trobar una part del significat de per
que un de cada quatre (o de cada tres) joves balears no estudia res més després de 'ESO i la gran
majoria d’ells sense haver obtingut el titol de graduat en secundaria.

Escolaritzacié i poblaci6 escolaritzable
(% del total de joves de cada edat que estan escolaritzats)

Espanya 95,5 91,8 80,2 71,8 63,9

llles 86,6 78,6 55,1 43,3 35,9

Poblacié de 16 a 20 anys escolaritzada en qualsevol nivell educatiu i relacié percentual entre I'alumnat i el total de la poblacié d’aquesta edat.
Curs 2012-2013.

Font: SEIE 2015.

Abans de qualsevol analisi derivada de les dades disponibles, més enlla del seu rigor, cal fer dos
comentaris:

a) Quan es comparen situacions que tenen a veure amb I’edat i el curs escolar (per exemple, tenir
I5 anys i fer 4t d’ESO), el percentatge d’adolescents que no compleixen les dues condicions
de la manera prevista pot estar condicionat per repeticions a primaria o a secundaria, pero
també per aparcaments escolars que no permeten superar curs, igualment per abandons
abans d’arribar al final. Habitualment no coneixem quants acaben bé 'ESO i ho fan en la seva
promocié d’edat; tampoc coneixem I'edat i el procés seguit pels que finalment es graduen.
Com que desconeixem el procés singular seguit, esdevé forga dificil descobrir les variables
escolars que han tingut més rellevancia per crear una o altra situacié escolar i educativa quan
I’escola deixa de ser obligatoria.

b) Tant per al conjunt d’una promocié com per a I’estudi dels recorreguts personals, es necessiten
dades de procés i dades per generacid escolar. La foto final sobre els resultats escolars i les
situacions envers la continuacié d’estudis només es pot fer a partir del seguiment de cada
generacié del grup d’alumnes que, a 3 anys per exemple, entra a I'escola fent un seguiment curs
a curs de les diferents aturades i desviacions, identificant la pérdua i I'estancament d’efectius aixi
com les principals rutes escolars que han afectat aquella generacié. Desconeixem de quantes
maneres (quin tipus d’itinerari han seguit) han arribat a la fi de la seva escolaritzacié cada
generacié d’adolescents. Que en un curs, per exemple, augmenti en un municipi el percentatge
de graduats pot significar tan sols que la paciéncia escolar i la capacitat per retenir alumnes ha
variat en alguna de les seves escoles.
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Segons les dades disponibles, al conjunt de I'Estat, un 95,5% dels nois i noies de 16 anys encara
roman a les aules. Uns quants (4,5%) ja els ha perdut, I'escola; una part d’ells i elles (una tercera
part aproximadament) encara segueix a la secundaria obligatoria, i el 62,8% esta matriculat a
alguna formacié postobligatoria. A mesura que avanci I'edat, un percentatge significatiu de joves
anira passant al sistema laboral o a no fer res (veient com esta el mercat laboral majoritariament
alternaran feines precaries i temps vitals més o menys buits). Als 20 anys més d’un de cada tres
joves ja esta fora de tota realitat formativa.

Escolaritzacié a secundaria postobligatoria (curs 2012-2013)*

Espanya 62,8 76,2 39,1 234 14,1

llles 52,5 62,7 33,8 19,9 11,2

Escolaritzacié a la universitat (curs 2012-2013)*

Espanya 30,1 34,1 34,6
llles 11,6 14,7 14,8

Escolaritzacié a cicles formatius de grau superior (curs 2012-2013)*

Espanya 4 9 10,9

llles 11 3,4 5,6

Percentatge del total de joves de cada edat que esta escolaritzat en aquests estudis.
Font: SEIE 2015.

La realitats de les llles és molt més critica. Just als 16 anys esta fora de les aules un 13,4% i, quan
arriben als 20 anys, dos de cada tres joves ja no estan immersos en activitats d’aprenentatge, si més
no reglades. En arribar a la majoria d’edat abandonen ben bé un de cada dos. Les diferencies quant
a fidelitat escolar per sexe també en aquestes dades estan singularment a favor de les noies.

7.LES NOIES PLEGUEN ABANS A BALEARS

Cal, pero, parar atenci6 al fet que aquesta relativa millor situacié de les noies es veu abruptament
trencada als 18 anys i les llles semblen constituir un cas diferencial. Les dades disponibles indiquen
que a aquesta edat sén més les noies que deixen la formacié (tan sols el 40,6% segueix, mentre que
entre els nois sén el 46,2%). No sembla, a més, tractar-se d’'una dada conjuntural, ja que aquesta
diferéncia negativa es manté en tota la série de dades disponibles des del curs 2006-2007.* Amb les
dades academiques conegudes, les noies joves de Balears semblen estar més afectades per I'abandd

* IBESTAT.
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de les situacions formatives després dels 18 anys. A més, aquesta inversi6 de la diferencia no es
ddna en les dades globals d’Espanya (tant als 18 com als 19 anys la taxa d’escolaritzacié segueix
sent més alta entre les noies a tot |'Estat). Aquesta realitat aparentment tan diferent requeriria un
estudi en profunditat rigords.

Escolaritzacié i poblaci6 escolaritzable a les llles
(% del total de joves de cada edat que estan escolaritzats) 2012-2013

Nois 76,6 46,2

Noies 88,3 80,6 40,8

Font: <http://ibestat.caib.es/ibestat/estadistiques/societat/educacio/ensenyament-no-universitari>.

La contradiccié aparent amb les dades d’abandonament primerenc que hem comentat a I'inici
(indicador de EPA diu que, entre les noies, 'abandonament precog és 10 punts inferior als nois)
probablement ha de ser interpretada tenint en compte que aquesta enquesta no considera en
aquesta situacié d’abandonament els joves que tenen algun titol superior al de graduat en ESO.
Com és ben sabut, les noies estudien més batxillerat i cicles i, en major grau que els nois, aproven.
Son joves que abandonen I'escola amb 18 anys, pero ja han obtingut un titol superior al dels estudis
obligatoris. No segueixen estudiant, pero el seu abandonament escolar ja no té la categoria de
precog.

Caldria, pero, estudiar-ho a fons. Aparentment sembla que, de la mateixa manera que les joves
balears estan més formades que els nois, una part d’elles, potser per la seva realitat social o pels
seus estils de vida diferents, acaben d’hora el seu itinerari formatiu, abans que els joves.

8. RESULTATS QUE PREFIGUREN EL FUTUR

El resultat final de l'itinerari escolar depén en gran mesura de com s’ha desenvolupat el conjunt del
procés educatiu, de les pauses, crisis, entrebancs i interrupcions apareguts al llarg de quasi tota la
seva infantesa i bona part de I'adolescéncia, definides sobretot per I'escola. Entre els components
de la foto final hi ha el dinamisme enfront del futur o I'aclimatacié més o menys resignada a la
posicié formativa obtinguda. Els nois i noies que acaben la seva escolaritzacié obligatoria immersos
plenament en la seva adolescéncia gestionen alhora la necessitat de ser encara adolescents —tot
i anar passant cap a la joventut—, la identificacié positiva o negativa amb el que ha estat fins
ara la seva manera de ser i continuar a I'escola, la projeccié matisada del seu mén en els anys
immediatament futurs (que fer i qué ser al llarg de la joventut).

Entre les dades disponibles sobre la historia escolar podem considerar-ne tres que tenen un impacte
conegut en la configuracié d’aquesta barreja d’identitat jove en transicié:

 cursar estudis amb I'edat prevista,
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* repetir curs a la secundaria,
* obtenir o no el titol, definit com a forma positiva universal d’acabar a 'escola.

a. Continuar amb la seva generacié escolar

Idoneitat entre edat i curs
EDAT 21415

Nois 84,4 70,6 62,5
Noies 78 65 56

Percentatge d’alumnat que es troba matriculat en el curs tedric corresponent a la seva edat.
Font: SEIE 2015.

Les dades ens indiquen que, en el conjunt del sistema educatiu espanyol, practicament un 15% ja no
estudia amb la seva promocié d’edat a I'inici de la secundaria i que, al seu final, aquest desfasament
ja quasi afecta el 40%. A les llles, el desfasament és encara més greu. Afecta un de cada quatre
alumnes al comengament de 'ESO i, al final, s’aproxima a un de cada dos.

Cal tenir present que el desacord entre edat i curs pot haver-se iniciat a la primaria (entre un
5% i un 10% va endarrerit quan passa a linstitut) i que aquesta etapa escolar esta molt afectada
pels moviments poblacionals i pels processos migratoris del grup familiar (encara pesa molt en el
sistema la incorporacioé tardana).

b. Repetir arregla poques coses

Lindicador repeticié de curs té un valor diferent al d’adequacié entre edat i curs. Tot repetidor
esta fora de promocio, perd no tothom que no esta matriculat en el seu curs d’edat esta repetint
(s’ha endarrerit per una altra radé personal o familiar o la repeticié es va produir ja a primaria).
Aquestes dades el que indiquen és quants alumnes d’una classe estan repetint el mateix curs en el
qual estan matriculats. Tampoc saben si I'esta repetint per segona vegada.

Alumnat repetidor a ESO

T S ™ I T S

ESPANYA 11,7
Nois 15 13,2 I3,2 | I,6
Noies 10,6 10,1 10,7 8,6
ILLES 13 11,2 13,3 10,7
Nois 15,5 12,3 15 12,2
Noies 10,2 9,9 11,6 9,3

Percentatge d’alumnat que repeteix el curs en educacié secundaria obligatoria.
Font: SEIE 2015.
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Les dades ens diuen que, si més no, un de cada deu alumnes de cada curs de 'ESO esta repetint,
amb I'excepcid del curs primer en el qual la repeticié és major (el 13% per al conjunti el 15% si es
tracta de nois).

Lincrement de la repeticié a primer representa una tendéncia a ajustar exigencies a l'inici de
qualsevol cicle (passava igualment a primer del batxillerat o de la FP antiga). En lloc de tractar
de compassar els desconcerts que suposa per a I'alumne entrar en I'adolescéncia, canviar d’escola
(en la publica) i tenir una proposta d’estudi diferent, 'escola opta per imposar uniformement la
logica académica de les assignatures i els suspensos. La menor taxa de repeticié entre les noies,
arreu, reforga també la millor adaptacié a les exigéncies academiques de I'escola secundaria que
semblen tenir les adolescents.

Cal destacar que, de manera diferent a totes les dades que hem comentat, els resultats de les llles
son similars als del conjunt, per curs i igualment per sexe. No calia esperar també que fossin pitjors?
Crec que no. La taxa de repeticio té a veure fonamentalment amb els criteris academics per deixar
passar o no de curs que el sistema aplica en el seu conjunt i després a cada centre.

Les estadistiques que comentem sén del curs 2012-2013, un periode en el qual els criteris de
nombre d’assignatures suspeses per poder passar de curs eren molt presents en la logica de
funcionament de la majoria d’instituts. Aquestes dades indiquen basicament politica académica i no
realitat educativa diferencial. Molt probablement és per aix6 que les dades de Balears no difereixen
gaire de les generals. Indiquen tan sols conformitat amb la linia académica definida oficialment.

A efectes de 'abandonament precog el que aquesta dada indica és I'aparicié d’una crisi d’aprenentatge
que s’ha de gestionar (de la qual hauria de preocupar-se singularment I'escola i amb gran impacte
sobre I'adolescent) quan es pensa en la trajectoria escolar futura. Hem d’advertir, pero, que aquesta
dada no ens doéna a conéixer si un alumne repeteix més d’un curs o el mateix més d’una vegada (fer
diverses vegades primer, segon o tercer). Per afinar en les trajectories necessitariem saber en quin
curs academic acaba I'alumne el seu pas per I'escola i,amb independéncia del curs, si surten de les
aules als 16,17 o 18 anys. A llarg de la darrera década era freqiient (ho és encara en alguns instituts)
tenir un grup significatiu d’alumnes matriculats a quart i amb |6 anys que eren absents permanents,
també d’alumnes repetidors i en conflicte convidats a cercar-se altres espais escolars en arribar als
|6 anys, tot i estar fen segon o tercer.

9. EL REPTE NO ES EXACTAMENT OBTENIR ELTITOL

Obtenir el titol de graduat en ESO pot interpretar-se com a indicador d’exit académic, com l'arribada
a un nivell minim d’exigéncia formativa que condiciona de manera molt potent les possibilitats laborals
i els recorreguts vitals i socials dels joves. De fet, com hem comentat a les primeres ratlles, moltes
vegades el fracas escolar és definit, en un context d’escola de masses i d’escolaritzacié de llarga
durada, per la no-obtencié de titulacio final. Tenir o no tenir el titol identifica la fraccié d’adolescents i
joves que surten del sistema educatiu amb una certificacié academica insuficient o negativa de la seva
escolaritzacié obligatoria i que no obtenen tampoc cap certificacié professional reconeguda.
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Tot i aixi, com comentarem després,amb titol o sense, és clau identificar I'estat personal, les actituds
envers I'aprenentatge, les possibilitats per imaginar-se diferent, amb les quals s’arriba a aquest final.
El repte a aconseguir no és que el 100% de I'alumnat obtingui el titol, siné que tot abandé tingui algun
retorn a I'aprenentatge i al desig de saber més i, també, que cap titulat consideri que ja en té prou
d’aprendre, ni consideri que el seu nivell d’aprenentatges ha arribat a la meta final amb el graduat.

Taxa bruta de graduaci6 en educacié secundaria obligatoria

Espanya 75,4 13,2 92,3 14,1

llles 65,5 3,9 82 77,6 11,2

La taxa bruta de graduacié en educacié secundaria obligatoria es defineix com la relacié entre I'alumnat que acaba amb éxit aquesta etapa
educativa, independentment de la seva edat, i el total de la poblacié de I'«edat teorica» de comengament de I'Gltim curs (15 anys).

Font: SEIE 2015.

Les dades estatals indiquen que aquest titol només deixa de ser obtingut per un 8% dels joves.
Tanmateix hem de tenir present que tan sols el 75% I'obté seguint el recorregut habitual de
Pinstitut. La resta I'ha obtingut via les propostes alternatives de final de 'ESO que es coneixen com
a programes de qualificacié professional inicial (PQPI)> o per la titulacié obtinguda a partir de les
escoles d’adults. Com he repetit, aquesta foto final amb tres instantanies diverses res ens diu sobre
el recorregut escolar que han seguit per arribar i menys encara sobre el «diposit» personal educatiu
que determinara la continuacié o no dels aprenentatges.

Aquests panorama també torna a ser forca més complicat a les llles. Els nois i noies que es queden
sense un titol minim representen el 22% i només dos de cada tres dels que I’han obtingut han seguit
la via ordinaria de I'lES. Fins i tot les escoles d’adults aconsegueixen atreure menys alumnat jove per
titular-se que la mitjana estatal. Labandonament escolar precog que estem analitzant té una base
solida en generacions escolars en les quals com a minim la tercera part de I'alumnat surt del final
de 'ESO amb una alta probabilitat de no tornar a connectar amb cap estudi.

10. UN APUNT SOBRE LES SITUACIONS AL FINAL DE L’ESO |
L’ABANDONAMENT

El comentari sobre les incidencies en el recorregut escolar i el resultat final del pas per I'escola
obligatoria ens porta a fer una curta reflexié sobre algunes de les possibles situacions en les quals
es troben els nois i noies adolescents quan s’acaba la seva escola obligatoria. De la seva actitud
envers el fet d’aprendre, la funcionalitat i el valor dels estudis, els malestars o benestars envers la
seva persona, en canvi, depén una part d’alld que es proposin fer els anys seglients.

Al final del seu pas per I'escola voldriem trobar-nos amb un o una jove que accedeix a I'activitat
laboral, com a practica dominant o en alternancga a I'estudi; que obté de les seves activitats recursos

5 Els cursos posteriors es van passar a anomenar programes de formacié professional inicial (PFPI) o noms similars. Posteri-
orment tot ha quedat alterat pels canvis de la LOMQE i la introduccié de la divisié de I'alumnat a partir de tercer per fracas
academic i el seu pas a fer formacié professional inicial.
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economics aixi com un grau suficient de satisfaccié com per identificar-se positivament amb les
seves practiques diaries; que, alhora, es troba suficientment insatisfet com per continuar la seva
formacioé i la recerca, practica i teorica, d’'una millora en la seva qualificacié professional; havent-se
derivat de tot el procés una identitat personal i social moderadament estable.

Lescolaritzacié comporta una historia individual, particular, un recorregut marcat per acords i
desacords, esdeveniments felicos i infelicos. Ja hem parlat d’exit i de fracas en termes de procés
i hem de recalcar que aquest es déna en el si d’un subjecte, impactant sobre el que és i sera com a
persona.Un procés que es déna en un itinerari educatiu i personal, que alhora va creant una relacié
personal amb el saber i I'aprendre.

Amb 16, 17, 18 anys els nois i noies arriben a la fi de la seva escolaritzacié obligatoria i continuar
formant-se o no depen, entre altres variables, de com acaba el seu pas inevitable per I'escola. Ells i elles
es posicionen, de manera canviant, al voltant de dos eixos: el que va des de voler treballar a imaginar-se
amb possessié d’un titol universitari (eix del futur,immediat o allunyat) i el que recorre el seu itinerari
a l'escola i el fa sentir-se bé o malament en un escenari dominat per I'aprenentatge (eix escolar).

Majoritariament, 'abandonament escolar precog se situa en el quadrant definit per una historia
diversa perd complicada en I'eix escolar i el desig de futur concentrat en una demanda ambigua i un
imaginari personal basat a treballar. Sera la suma de l'itinerari educatiu singular que ha comportat
el pas per I'escola i els condicionants d’entorn (dels quals parlem en un altre apartat) els que
cristal-litzaran aquest posicionament vital del jove d’abandé o de continuitat formativa.

De manera global i esquematica, podem afirmar que els adolescents, quan arriba el seu final de
I'escola obligatoria, se situen en quatre mons educatius i vitals, determinats en gran mesura per
'abandonament precog:

I. En un pol, se situen els «excel-lents». Representen un perfil de nois i noies (més aquestes
Ultimes) d’adolescents estudiosos,amb bons resultats académics, majoritariament de families de
classes mitjanes, predomini d’origens autoctons i imaginaris personals situats en I'obtencio de
titols universitaris, de formacié superior. Només en casos de crisi vital significativa apareixera
I'abandonament.

2. En el pol oposat hi ha els adolescents amb vides dominades per una acumulacié de tensions. En la
seva historia escolar té una forta preséncia el conflicte (son repetidors en escoles en les quals és
molt present la repeticio). Se senten estudiants desmotivats o resignats (alguns d’ells,incompetents
per estudiar). No perceben altre horitzé vital que treballar del que sigui. La seva autoconcepcio esta
plena de vivéncies contradictories. Son els que conformen el grup majoritari de 'abandonament.

3. Existeix un grup més heterogeni conformat per nois i noies que han viscut una historia
escolar amb dificultats, pero, al final, han aconseguit recuperar-se, titular-se per vies diferents.
Acaben amb ambigtiitats i contradiccions envers els estudis pero passaran o no a 'abandonament
en funcié dels suports que trobin. Formen part del grup en el qual possibilitar 'acompanyament
significa garantir que arribaran a un grau superior de coneixements.
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4. Un darrer grup esta conformat per estudiants amb una escolaritzacié sense gaires dificultats
que, en acabar I'ESO, no es plantegen tant el que volen fer com el que podran fer. La
continuacioé té a veure amb una valoracié personal sobre qué sera realista pensar fer tenint
en compte el seu context familiar i social. L'abandonament sera, en tot cas, el resultat del
descobriment realista de I'abséncia d’expectatives (familiars, de I’entorn, del grup social de
pertinenca).

Quants nois i noies se situen a cada grup depén de moltes variables, des de I'extraccié social
familiar a les caracteristiques de les escoles del territori, passant per la dinamica escola-feina de
cada periode economic.

11. ELS CONDICIONANTS D’PABANDONAMENT PRECOC QUE CAL ESTUDIAR
| MODIFICAR

L'abandonament precog és, en primer lloc, com hem destacat, el resultat educatiu, formatiu, d’una
historia personal i escolar que condueix a una situacid, un estat vital, en el qual han desaparegut
els dinamismes per continuar aprenent, anar a I'escola, saber més o tenir un titol superior al de
I’escolaritzacié obligatoria.

Igualment, pero, també és una situacié condicionada per una série de variables de context
(caracteristiques de I'entorn, condicionants familiars, estils de vida joves, mercat laboral, etc.)
que determinen les possibilitats de tenir un futur diferent, comengant per poder imaginar-se a si
mateixos en un futur de més formacié.

Es podrien definir quatre grans grups de variables amb un influx (desigual i en interrelacié) directe
sobre el dinamisme formatiu del jove que arriba a la fi de la seva escolaritzacié obligatoria i ha de
pensar (a estones i de manera confusa) qué fer amb la seva vida, si més no des del punt de vista dels
coneixements i els titols.

a) Els condicionants territorials o geografics (sempre situats en una societat global i interconnectada).
Tenen molt a veure amb la distribucié de la poblacié adolescent i jove, amb les possibilitats de
tenir un estil de vida jove o un altre,amb les pressions de conformitat i la conformacié de modes.
Conformen imaginaris envers els estudis i la feina a partir de les relacions del dia a dia i de les
possibilitats de mobilitat geografica i social. En el cas de les llles la diversitat de municipis i la
mateixa condicié insular és possible que tingui les seves influéncies singulars.

b) Els recursos formatius i les possibilitats d’accedir-hi. Estudiar després de I'ESO depén en
primer lloc de que és allo que pots estudiar; és a dir, de I'oferta de formacié postobligatoria,
la seva diversificacid i les condicions d’accés (del desplagament a les beques). També esdevé
clau 'existéncia d’espais formatius (PFl, escola d’adults, recursos d’orientacié i acompanyament)
per fer possible el retorn de I'alumnat que surt del sistema (titulat o no) havent construit una
greu incompatibilitat amb I'escola i els aprenentatges.
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c) Els factors «dinamitzadors» o «dissuasius» de vides joves no escolars. Dit d’una altra manera,
factors que estimulen o dissuadeixen el jove a deixar de dedicar-se a estudiar i aprendre.
La major part de les reflexions al voltant de I'abandonament sempre parlen del mercat laboral
i relacionen la seva pujada o baixada a les possibilitats joves d’ocupar-se. En el cas de les llles
I'elevada taxa d’abandonament es relaciona, per exemple, amb el singular mercat laboral del
sector serveis i la seva ocupabilitat amb un nivell formatiu baix.

Tanmateix, fer una associacié tan directa entre feina i abandd és sovint producte d’una gran
simplificacié. D’una banda, el mercat laboral no exigeix més formacié i facilita 'abando, pero,
alhora,ells i elles poden comprovar que els joves amb més titulacié tenen unes condicions laborals
amb similar explotacio a la seva (saber idiomes, per exemple, no millora el sou). Igualment, una
vegada desapareguda la construccié de la identitat juvenil al voltant de la feina i cobrat un pes
especial la construccié al voltant del consum, tenir diners ni que sigui per ser feli¢ una estona a
la setmana pot passar a ser un objectiu prioritari que només es pot tenir treballant del que sigui.

Les disponibilitats d’ocupacio, tot i ser precaria, poden dissuadir de continuar formant-se els
que ja no volen més escola, volen «treballary. Alhora, la poca relacié entre formacié i ocupacié
desincentiva fer nous esforgos. Pero, també, les necessitats de diners per ser i ser jove consumint
alteren les prioritats vitals en aquesta fase de la seva vida.

d) Estudiar més o no, formar-se més o no, depen d’un conjunt significatiu de realitats familiars.

* La primera té a veure amb la situacio social (els origens, les pertinences). En el cas que ens
ocupa, el fort pes dels processos migratoris i les logiques de grups familiars i de classe social
que es conformen. Aquests origens i aquestes logiques familiars condicionen el lloc social al
qual es pot accedir (el lloc al qual el jove descobreix que pot accedir estudii o no). També
influeixen els components de com I'adolescent ha d’imaginar el seu futur (en contradiccio
sovint amb el que descobreix cada dia entre els companys). D’aquesta logica social de la
familia també en surt bona part dels valors i les interpretacions atribuides al fet d’estudiar, a
I’escola i a I'adquisicié de coneixements (que valoren, que esperen de I'escola, quina és la seva
funcionalitat en les transicions al mén adult).®

* El temps vital destinat a estudiar esta profanament relacionat amb el nivell d’estudis
dels progenitors. Com més alt és el nivell, més probabilitat hi ha de seguir formant-se
després dels estudis obligatoris. Entre les variables que s’han trobat com a especialment
relacionades amb tenir menys probabilitats d’'un abandonament precog hi ha el fet que
la mare tingui estudis superiors o universitaris,” tot i que aquesta possibilitat d’influéncia
queda molt depenent d’altres. Balears té una situacié de futur forga positiva envers aquesta
dada, ja que un 46,7% de les dones entre 30 i 34 anys havien arribat a aquesta condicid
universitaria (amb un gran desfasament envers els homes: tan sols el 24%) i poden ser un
factor positiu d’influéncia.?

¢ Vegeu una analisi més acurada en el requadre sobre escola i migracions.
7 SEIE 2015, pag. 57.
8 SEIE 2015, pag. 64.
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* Pero no podem oblidar la pobresa economica de les families. Especialment ara que els nois
i noies de la generaci6 recessié’ arriben a 'adolescéncia després d’infancies sotmeses a una
greu pobresa monetaria i a fortes retallades a I'escola i en els sistemes d’atencié. Estudiar més
és possible si les aportacions economiques dels fills no sén imprescindibles i si les estratégies
de supervivencia no passen per incorporar-se de qualsevol manera al mercat, si després de
I'escola no ve la necessitat de buscar-se la vida.

12. ALGUNS SUGGERIMENTS MES PER PLANIFICAR COM REDUIR
L’ABANDONAMENT

Qualsevol proposta per millorar el balang que suposa per a I'alumne adolescent, jove, haver passat
per I'escola necessita comengar per disposar de dades Utils. Poder influir al llarg de I'escolaritzacié
comporta disposar de dades de procés i de balang. Coneixer els moments de I'escolaritzacié que
han esdevingut critics, en positiu i en negatiu, per a cada alumne i tenir una visi¢ general dels
recorreguts significatius. Conéixer com es van distribuint, endarrerint i perdent els efectius de cada
generacid des que trepitgen I'escola fins que acaba I'obligacié legal de romandre-hi.Tenim fotos fixes
que es refereixen a alguna de les variables que descriuen i condicionen el final, perd desconeixem
les dinamiques que han conduit als diferents resultats.

Les dades han d’estar referides al territori (ciutat, comarca), associades d’alguna manera a l'univers
social en el qual es desenvolupen les diverses adolescéncies i les seves cultures vitals joves.

Com que es tracta d’abandons, que passen o no a ser ruptures en funcié del grau de connexié
amb els recursos hipotéticament existents al territori, la clau rau a garantir que no desapareixen
de I'institut sense una referéncia adulta positiva amb algun recurs local a la qual recorreran quan es
replantegin les decisions formatives i laborals.

Lactuacié principal és disposar de programes d’acompanyament en les transicions. Aquestes
propostes interrelacionen serveis socials, serveis de joventut, serveis d’orientacio, serveis d’accés a
I'ocupacio. Sén coneguts als |ES per tot 'alumnat abans de donar per acabada I'ESO, de manera que
saben a qui adregar-se quan, entrats en el periode de no fer res, volen aclarir-se treballant o formant-
se. Aquest tipus de programa d’acompanyament en les transicions ha de tenir caracteristiques de
servei local i ha de planificar el seguiment de cadascuna de les generacions que acaben 'ESO, si més
no al llarg de dos anys.'°

Com hem indicat, 'abandonament precog no és una simple qiiestio escolar o laboral. Es produeix
en diferents moments de cruilla vital, en els quals diferents condicionants fan que es trenqui el
desig de saber més, es mantingui la necessitat d’estar més format, deixi de tenir sentit preparar-
se per un futur que es percep com a negat. Els recursos per obtenir titols perduts, tornar a estar

> UNICEF (2015). Los nifios de la recesion. Floréncia: Report Card n.o 12 de Innocenti.

10 Referéncies d’aquest tipus es poden trobar als programes de suport de la Diputacié de Barcelona agrupats sota el titol
“Acompanyament en les transicions”. | un exemple municipal, al programa “Ser jove després de 'ESO” de I'’Ajuntament de
Terrassa.
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inscrit en un nova formacio, accedir a les formacions professionals, etc. han d’estar pensats en clau
d’acompanyament, dissenyats de manera flexible,amb possibilitats d’accés en diferents moments de
I'any i no a partir de calendaris de curs rigids."

LCALUMNAT | ELS PROCESSOS MIGRATORIS

Quan es parla de la complexitat del resultats escolars, de les diferéncies d’éxit, entra normalment
en escena la realitat d’alumne que ha viscut, ell o la seva familia, un procés migratori. Sovint se
simplifica i es parla només d’alumnat immigrant, de quants immigrants hi ha a cada classe o escola.

S’ha d’anar amb compte en la utilitzacié d’aquestes variables, perque, sent els resultats escolars
forga diferents quan aquesta realitat té una presencia alta, s’arriba facilment a la conclusié que
els alumnes amb families d’origen migrant sén un llast del sistema, que no té sentit plantejar-se
que arribin a nivells de qualificacié academica similars, que és esperable que abandonin abans.
Primer de tot convé tenir present que es tracta d’'un concepte de dificil definicié per ser usat
en el context educatiu (nascut fora?, de progenitors nascuts fora?, nascut aqui pero d’una altra
nacionalitat?, migrat en la primera infancia?, o en I'adolescencia?).

Allo que parlant d'abandonament precog és significatiu i necessari de considerar és com es configu-
ra l'univers familiar, 'univers infantil i 'univers educatiu quan l'alumnat ha viscut un procés migratori,
o la seva familia hi ha estat immersa. S6n aquests universos els que,com hem assenyalat parlant dels
condicionants de I'abandd, poden acabar determinant el recorregut escolar, els seus éxits i les seves
propostes de futur, comencant per les possibilitats reals d’arribar a formar part de la societat. Als
components que els processos migratoris han afegit a la historia escolar, hi hem de sumar les con-
tradiccions d’arribar a 'adolescencia sense saber a quin mén pertanys, amb moltes contradiccions
sobre el que significa seguir estudiant i amb poques possibilitats materials de fer-ho.

A les estadistiques de les llles es fa servir el concepte d’alumne amb nacionalitat estrangera,
tenint en compte que darrere la paraula existeixen moltes més situacions migratories. Aquesta
dada, pero, no reflecteix les migracions des de la resta d’Espanya ni les que es donen entre illes,
totes aquestes amb potencialitat per provocar dificultats i trencaments en les histories escolars.

La xifra d’alumnat «estranger» a les llles se situa en els darrers cursos al voltant del 17%, amb
variacions al llarg de I'Gltima década sobre els paisos d’origen. Tanmateix, és important destacar
que aquesta és una xifra resultant d’extrems, de distribucions gens homogenies entre barris i
entre escoles.

Els condicionants derivats d’entorns familiars migratoris fan augmentar la proporcié de joves
que abandonen precog¢ment I'escolaritzacid. No disposem de dades creuades de Balears, pero
un estudi recent de Catalunya,'? que pot servir en part de referéncia, demostra que el nombre

"' Vegeu un exemple a: Funes, ). (2015). «El relat educatiu d’una escola singular. El Llindar». Barcelona: Fundacié El Llindar.
12 «Informe sobre la integracié de les persones immigrades a Catalunya 2015». Generalitat de Catalunya. Secretaria d’lgualtat,
Migracions i Ciutadania.
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de no graduats en ESO és del 10% entre els que tenen nacionalitat espanyola, es duplica entre
els que han vingut des d’altres paisos de la UE, es triplica per als vinguts del Magrib i es
quadruplica per a la resta de migrants africans.

LUENQUESTA DE POBLACIO ACTIVA | LES ALTRES DADES

LEPA és una enquesta trimestral feta per I'Institut Nacional d’Estadistica. La unitat d’analisi
son els habitatges, amb una mostra inicial d’'unes 65.000 families al trimestre, que equivalen
aproximadament a 180.000 persones. L'enquesta permet obtenir tant dades nacionals com
desagregats per comunitats autonomes i fins i tot per provincies. No obstant aixo, pel fet de ser
una enquesta per mostreig els resultats desagregats han d’interpretar-se amb cautela, atés que
els derivats de grandaries mostrals petites estan afectats per greus errors de mostreig.

Labandé primerenc de I'educacié i la formacié és un indicador que defineix les persones
que tenen entre |8 i 24 anys, que han abandonat els estudis en acabar I'etapa obligatoria o
amb anterioritat i que no han fet cap curs de formacié reglada o no reglada durant les quatre
setmanes immediatament anteriors a 'enquesta.'

Hem d’advertir també que les dades sobre abandonament escolar; habitualment,no provenen del
sistema educatiu, no resulten de I'analisi i comparacié del seus registres. Son dades elaborades
pel Ministerio de Educacion a partir de 'Enquesta de Poblacié Activa i cal anar en compte quan
es comparen amb dades que provenen dels sistema escolar. La dada d’abandonament ens indica
(amb les incerteses d’una enquesta) quants joves declaren no estar estudiant res i no haver
estudiat res en acabar I'ESO.

13 Vegeu: <http://blog.educalab.es/inee/2014/02/19/la-epa-y-el-indicador-educativo-abandono-temprano-de-la-educacion-y-
la-formacion/>.
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RESUM

A les llles Balears es mantenen tendéncies d’escolaritzacio i resultats educatius que, en un context
socioeconomic complex, ens donen visibilitat a les estadistiques estatals situant-nos enfora de les
mitjanes. Les taxes d’idoneitat, els nivells de repeticié de curs i graduacioé als estudis obligatoris o els
nivells d’escolaritzacio, continuacio i graduacié als estudis postobligatoris son algunes de les variables
que ens indiquen unes dinamiques i resultats que ens diferencien d’altres comunitats autonomes i ens
fan més vulnerables educativament i socialment. El sentit d’un informe com aquest és sintetitzar les
principals variables que, per altra banda, sén elements que poden condicionar la millora, 'estancament
o el retrocés del nostre sistema educatiu.

RESUMEN

En las Islas Baleares se mantienen tendencias de escolarizacién y resultados educativos que, en un
contexto socioeconomico complejo, nos dan visibilidad en las estadisticas estatales situandonos fuera
de las medias. Las tasas de idoneidad, los niveles de repeticion de curso y graduacion en los estudios
obligatorios, o los niveles de escolarizacion, continuidad y graduacion en los estudios postobligatorios
son algunas de las variables que indican unas dindmicas y resultados que nos diferencian de otras
comunidades autonomas, haciéndonos mds vulnerables educativa y socialmente. El sentido de un
informe como este es sintetizar las principales variables que, por otra parte, son elementos que pueden
condicionar la mejora, el estancamiento o el retroceso de nuestro sistema educativo.

I.LESCOLARITZACIO EN EL SISTEMA EDUCATIU DE LES ILLES BALEARS

Fent una lectura evolutiva de les estadistiques dels darrers anys fins al curs 2015-16, comprovem
una tendeéncia a |’estabilitzacié de I'escolaritzacié a tots els ensenyaments. Al curs 2015-16, d’acord
amb les darreres dades facilitades pel MEC, es comptabilitza un total de 206.221 alumnes, dels
quals 10.278 han cursat ensenyaments d’adults i 19.097 ensenyaments de régim especial (vegeu els
quadres 1,2 3).

Als estudis de régim general la matricula assoleix un total de 176.846 estudiants, 921 menys que
al curs 2014-15, el que suposa un descens del 0,5%. En linies generals no es déna cap variacié
destacable menys en el cas dels cicles formatius de grau superior a distancia, amb un increment del
5% de la matricula; per tant, | |4 estudiants més. Per altra banda, el desplagament de la matricula
dels programes de qualificacié professional inicial als programes de formacié professional basica
mostren un increment notable de la matricula. Si als PQPI els alumnes eren entre 700 i 800, en la
formacié basica arriben a estar matriculats 1.719 estudiants (vegeu el quadre ).

La matricula als ensenyaments de régim general en centres publics és un dels més baixos del
conjunt de I’Estat, situant-se a prop de Catalunya i de la Comunitat Valenciana (IACSE, 2014).
La matricula a I'escola privada en els ensenyaments obligatoris i el batxillerat continua sent molt
superior a la mitjana estatal. L'escola publica continua concentrant la major part de I'alumnat dels
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ensenyaments d’educacié infantil i formacié professional. Lalumnat matriculat als centres publics
representa un 64% del total (un 67,8% en I'ambit estatal), sent la formacié professional on més es
concentra aquesta matricula. Els cicles formatius de grau mitja i superior representen el 83,7% i el
83,9% de la matricula, 8 i 9 punts més que la mitjana estatal (vegeu el quadre 4).

QUADRE I. EvoLucIiO DE L’ALUMNAT MATRICULAT EN ENSENYAMENTS DE REGIM GENERAL |
PERCENTATGES DE VARIACIO INTERANUAL, PER NIVELLS EDUCATIUS O]

variacié
CURS 2015-16 CURS 2014-15

Total Publics Privats Total Publics Privats
TOTAL 176846 | 113227 63619| 177767 | 11438l 63386 -0,5
Educ. infantil - primer cicle 5763 3416 2347 6198 3842 2356 -7,0
Educ. infantil - segon cicle 32209 20162 12047 33123 20832 12291 -2,8
Educ. primaria 68749 42426 26323 69004 42901 26103 -0,4
Educacié especial 653 227 426 637 212 425 2,5
ESO 43010 26256 16754 42474 25808 16666 1,3
Batxillerat 11899 8394 3505 11801 8315 3486 0,8
Batxillerat a distancia 689 689 0 774 774 0 -11,0
C.F. FP basica 1719 1439 280 982 816 166 75,1
C.FFP grau mitja " 6424 5272 1152 6384 5343 1041 0,6
C.F.FP grau superior 4012 3338 674 4043 3434 609 -0,8
C.F.FP grau mitja a distancia 746 746 0 748 748 0 -0,3
C.F. PP grau superior 848 848 0 734 734 0 15,5
e et 0 0 of 723 58l 142|  -1000
Altres programes formatius 125 14 1 142 41 101 -12,0

(VEl % de variacio representa I'increment del curs corresponent respecte al total del curs anterior.

Font: Estadistica de las ensefianzas no universitarias. Subdireccion General de Estadistica y Estudios del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte.

QUADRE 2. ALUMNAT MATRICULAT EN ENSENYAMENTS DE REGIM ESPECIAL
PER TITULARITAT | ENSENYAMENT. CuURs 2015-16

Total ensenyaments régim especial 19097 18667 430
Total ensenyaments d'arts plastiques i disseny 269 269 0
Cicles formatius d'Arts Plastiques i Disseny - grau mitja 82 82 0
Cicles formatius d'Arts Plastiques i Disseny - grau superior 187 187 0
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Total EE de musica 1699 1324 375
EE. elementals de musica 1019 644 375
EE. professionals de musica 545 545 0
EE. superiors de musica - LOE 135 135 0
Total EE de dansa 280 225 55
EE. elementals de dansa 171 136 35
EE. professionals de dansa 109 89 20
EE. d'Art Dramatic - LOE 71 71 0
Total EE idiomes 16463 16463 0
Nivell basic 6016 6016 0
Nivell intermedi 5125 5125 0
Nivell avangat 3373 3373 0
Nivell CI 710 710 0
Nivell C2 183 183 0
Nivell basic a distancia 372 372 0
Nivell intermedi a distancia 684 684 0
Total EE esportius 315 315 0
Ensenyaments esportius - grau mitja 315 315 0

Font: Estadistica de las ensefianzas no universitarias. Subdireccion General de Estadistica y Estudios del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte.

QUADRE 3. ALUMNAT MATRICULAT EN EDUCACIO D’ADULTS PER TITULARITAT | ENSENYAMENT.
Curs 2015-16

Total Centres publics | Centres privats

Ensenyaments de caracter formal 4963 4924 39
Total educacié secundaria per a persones adultes (presencial) 3502 3463 39
Preparacié proves lliures per a titol de graduat ESO 10 10 0
Accés a la universitat per a majors de 25 anys 643 643 0
Preparacié proves d'accés cicles grau mitja 23 23 0
Preparacié proves d'accés cicles grau superior 785 785 0
Ensenyaments de caracter no formal 5315 5315 0
Llengua castellana per a immigrants 1581 1581 0
Llengua catalana 1045 1045 0
Altres ensenyaments de caracter no formal 2689 2689 0

Font: Estadistica de las ensefianzas no universitarias. Subdireccion General de Estadistica y Estudios del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte.
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QUADRE 4. ALUMNAT MATRICULAT A CENTRES PUBLICS. CURs 2015-16

llles Balears Total estatal

TOTAL 64 67,8
Primer cicle - educ. infantil 59,3 51,4
Segon cicle - educ. infantil 62,6 67,7
Educ. primaria 61,7 67,7
ESO 6l 65,6
Batxillerat 72,2 76,2
CF formacié basica 83,7 77,3
CFGM 83,9 75,4
CFGS 86,1 77,2
PQPI . 54,1

Font: Estadistica de las ensefianzas no universitarias. Subdireccion General de Estadistica y Estudios del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte.

Juntament amb la Rioja, a les llles Balears és on hi ha una major concentracié d’alumnat
estranger en el conjunt de centres escolars que imparteixen estudis de régim general (IAQSE,
2014). Tot i aixi, des del curs 2011-12 el percentatge ha passat del 14,7% al 13,2% (vegeu el
quadre 5). Per altra banda, continua la tendéncia a la matriculacié de I'alumnat estranger als
centres publics. Es comptabilitza un total de 25.165 alumnes estrangers, un 13,2% del total dels
alumnes (8,4% és el percentatge estatal), dels quals 19.519 estan matriculats a centres publics
(un 15,8% dels alumnes) i 5.646 a centres privats (un 8,7% dels alumnes) (vegeu el quadre 6).

QUADRE 5. PERCENTATGE D’ALUMNAT ESTRANGER ALS ENSENYAMENTS DE REGIM GENERAL

Estatal 84 8,6 8,8 9,1 9,5 6,5

llles Balears 13,2 14,1 14,4 14,6 14,7 11,1

QUADRE 6. EVOLUCIO DE LA MATRICULACIO D’ALUMNAT ESTRANGER ALS
ENSENYAMENTS DE REGIM GENERAL

Total centres

Estatal 8,4 715846
llles Balears 13,2 25165
Estatal 10 581663
llles Balears 15,8 19519
Estatal 5,1 134183
llles Balears 8,7 5646

Font: Estadistica de las ensefianzas no universitarias. Subdireccion General de Estadistica y Estudios del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte.
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Continuant amb la tendéncia d’anys anteriors, les taxes d’escolaritzacié als ensenyaments no obligatoris
son més baixes que les estatals. La taxa bruta d’escolaritzacié de primer cicle d’educacié infantil a les
Balears continua sent inferior a I'estatal. Es manté la tendencia a la baixa escolaritzacié dels nins en
aquesta franja d’edat (0-3). Pel que fa a I'edat dels 2 anys, la taxa neta a Balears el curs 2013-14 és de
35,4%, més de 16 punts inferior a I'estatal, tot i que triplica la taxa autonomica de fa deu anys.

El nombre mitja d’anys d’escolaritzacié dels infants de 0 a 5 anys a les Balears continua sense
superar els 3,5 anys, mantenint-se per tant el conjunt de comunitats autdbnomes més desavantatjades
en aquest sentit, juntament amb Canaries, Ceuta, Melilla, Navarra, Extremadura, Asturies, Murcia i
Castella i Lle6 (vegeu el quadre 7).

QuADRE 7. TAXES NETES D’ESCOLARITZACIO | NOMBRE MITJA D’ANYS D’ESCOLARITAT A EDUCACIO INFANTIL

Taxa neta als 2

educaci6 infantil

Nombre mitja d’anys d’escolaritat a

2008-09 2008-09 2013-14
TOTAL 24,8 41,5 52,1 3,4 3,7 3,9
Balears (llles) 10,8 19,1 35,4 32 3,2 85

O S'inclou I'alumnat d’educacié infantil i el d’educacié especial d'aquesta edat escolaritzat en centres i unitats especifiques d’e. especial.

Font: Las cifras de la educacion en Espaiia. Estadisticas e indicadores. Edicion 2016

Pel que fa a les taxes netes entre els 0 i els 2 anys, estam més de deu punts per davall les taxes
estatals. La taxa als 0, | i 2 anys és del 6,8, 24,4 i 35,4, respectivament (3, [0 i 12 punts inferiors a
les estatals). La major part de la matricula, un 69,8%, es déna a centres publics (vegeu quadre 8).

QuADRE 8. TAXES NETES D’ESCOLARITAT ALS 0, | 1 2 ANYS I DISTRIBUCIO PERCENTUAL
DE L’ALUMNAT D’AQUESTES EDATS SEGONS LA TITULARITAT DEL CENTRE (V)

Taxa neta d’escolaritat % Alumnat de primer cicle

Centres Centres

publics privats
TOTAL 32,8 10,0 34,1 52,1 51,6 48,4
Balears (llles) 22,6 6,8 24,4 35,4 69,8 30,2

() En centres autoritzats per I'administracié educativa. Comprén educ. infantil i educ. especial d’aquestes edats.

Font: Las cifras de la educacion en Espaiia. Estadisticas e indicadores. Edicion 2016

Lesperanga de vida escolar, entesa com el nombre total d’anys que un infant podria passar dins el
sistema educatiu,' ha anat incrementant-se en els darrers anys a Espanya pel que fa als ensenyaments
no universitaris, i en major mesura al conjunt de I'Estat que a les Balears. Tot i la millora en el
periode entre 2008 i 2014 i una equiparacié entre homes i dones al curs 2013-14, aquesta variable

' En el suposit que la probabilitat que sigui matriculat a I'escola a una determinada edat coincideixi amb les taxes de matri-
cula efectives corresponents a aquest grup d’edat.
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sempre es manté sota la mitjana estatal. La situacié s’agreuja en I’ensenyament universitari, atés que

la taxa no assoleix ni la meitat de la taxa estatal (vegeu el quadre 9).

QUADRE 9. ESPERANGCA DE VIDA ESCOLAR EN EL SISTEMA EDUCATIU ALS 6 ANYs

E. no universitaria

E. universitaria

8-09 2013-14
2,5 3,0

Estatal 16,0 17,4 13,4 14,4

llles Balears 13,8 15,0 11,2 13,6 25 1,3
Estatal 15,5 17,1 12,9 14,4 2,5 2,7
llles Balears 13,4 14,7 10,9 13,6 2,5 Il

Estatal

16,5

17,7

14,0

14,4

2,5

34

llles Balears

14,2

15,2

11,6

13,6

2,5

1,6

Font: Las cifras de la educacion en Espafia. Estadisticas e indicadores. Edicion 2016

Pel que fa a les taxes netes d’escolaritzacié als ensenyaments de secundaria no obligatoria,
continua I'augment progressiu a tot I'Estat, perd no al mateix ritme en el cas de Balears. Les taxes
autonomiques segueixen sent més baixes que les estatals als 16, 17 i 18 anys, especialment als
I8 anys, que és 25 punts més baixa que la mitjana estatal. Concretament, la taxa als 16 anys a les
llles Balears al curs 2013-14 és de 85,5, inferior a les dels cursos anteriors (al curs 201 1-12 era del
87,5 i al curs 2012-13, del 86,6) (vegeu el quadre 10).

QuADRE 10. TAXES NETES D’ESCOLARITZACIO EN EDATS POSTOBLIGATORIES EN
EL SISTEMA EDUCATIU | FORMATIU ()

18 anys

Estatal 91,5 96,6 80,6 90,1 68,3 79,9
llles Balears 85,1 85,5 70,2 79,2 484 55,7
Estatal 89,5 96,2 76,5 88,9 63,2 78,2
llles Balears 84,6 85,2 66,9 773 46,0 56,3

Estatal

93,6

97,0

85,0

91,3

73,7

81,7

llles Balears

85,6

85,9

738

81,3

50,8

55,1

Font: Las cifras de la educacion en Espafia. Estadisticas e indicadores. Edicion 2016

La taxa d'idoneitat és el percentatge d’alumnat que es troba matriculat en el curs que tedricament
correspon a la seva edat.Aquesta taxa als 12 anys (alumnat que esta matriculat a primer d’ESO) també
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ens indica el percentatge d’estudiants d’aquesta edat que ha completat I'educacié primaria. Les dades
del curs 2013-14 mostren una clara tendéncia a taxes més baixes a les Balears i un increment de la
distancia amb les taxes estatals a mesura que s’incrementa I'edat.Als 8 anys la taxa és 1,5 punts inferior
a l'estatal, 3,5 punts als 9 anys i aixi successivament fins a arribar als 16 anys que és més de 6 punts
més baixa (8 en el cas dels homes). La situacié dels homes és encara més desfavorable:si la taxa als 16
anys del homes és del 51,2%, en el cas de les dones és del 63,2% (vegeu el quadre | I).

QuADRE | I. TAXES D’IDONEITAT EN LES EDATS DE 8, 10, 12, 141 |5 ANYS PER SEXE

Estatal 94,4 93,7 90,8 89,5 85,0 84,9 70,1 71,0 59,4 63,6
llles Balears 90,9 92,1 85,4 85,9 76,7 79,4 63,2 65,9 51,8 57,0
Estatal 93,4 92,9 89,3 88,2 82,1 82,7 64,3 67,0 53,0 59,0
llles Balears 89,4 91,2 82,9 83,9 72,4 76,2 57,1 61,0 45,7 51,2
e
Estatal 95,4 94,5 92,5 90,9 88,0 87,3 76,2 75,3 66,0 68,5
llles Balears | 92,5 93,1 87,9 88,2 81,4 82,7 69,4 71,1 58,3 63,2

Font: Las cifras de la educacion en Espaiia. Estadisticas e indicadores. Edicion 2016

La variable idoneitat la podem explicar a partir del grau de repeticions de curs, i aquesta és molt
significativa a les Balears. Un 5% de 'alumnat de segon de primaria repeteix curs (un 6,5% al curs
anterior), un 7% en els centres publics.A I'ensenyament concertat la repeticié de curs generalment
sol ser inferior. Entre nins i nines també trobem diferéncies: repeteix un 5,1% de les nines i un 6,7%
dels nins (vegeu el quadre 12).

QUADRE |2. PERCENTATGE D’ALUMNAT REPETIDOR AL DARRER CURS
DE CADA CICLE D’EDUCACIO PRIMARIA. CuRrs 2013-14

SEGON CURS QUART CURS SISE CURS
TOTAL a4 | 50 | 38 | 39 | 42 | 34 | 43 | 49 | 36
Balears (lles) =~ 59 | 67 | 51 | 54 | 58 | 48 | 51 | 56 | 45

Centres privats

Centres| Ens. | Ens. no | Centres
publics | concer- | concer- | publics
tada tada

0,7

Centres privats

Ens. | Ens. no | Centres

concer- | concer- | publics
tada tada
0,6

Centres privats

Ens. Ens. no
concer- concer-

tada tada
TOTAL 5,4 2,5 45 2,8 4,7 3,7 1l
Balears (llles) | 7,0 45 02 61 45 05 56 48 02

Font: Las cifras de la educacién en Espaiia. Estadisticas e indicadores. Edicion 2016
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Aquesta tendencia es manté als estudis d’ESO, tot i que la distancia amb els percentatges estatals no
supera els dos punts. Es al primer curs d’ESO on trobem el nivell més alt de repeticions (gairebé el
[4%) i més accentuat en el cas dels homes:un 16,3% dels estudiants homes a primer d’ESO repeteix
curs (vegeu el quadre 13).

QUADRE |3. PERCENTATGE D’ALUMNAT REPETIDOR A ESO PER SEXE. Curs 2013-14
PRIMER CURS SEGON CURS TERCER CURS QUART CURS

R e e e ey e

TOTAL 1,8 | 13,8 10,7 | 12,2 1,3 | 12,7 11,3
Balears (llles) 13,8 163 [ 11,0 [ 11,2 | 123 | 100 | 125 | 139 | IL1l 1,0 | 132 | 89

Font: Las cifras de la educacion en Espaiia. Estadisticas e indicadores. Edicion 2016.

Les baixes taxes de graduacié es mantenen tot i que amb una distancia de les taxes estatals inferior
a la de cursos anteriors.Al curs 2012-13,un 73% de I'alumnat matriculat a ESO (incloent els moduls
voluntaris i 'ensenyament d’adults) es va graduar, peré només un 68,3% en el cas dels homes (vegeu
els quadres 14 I5).

QuUADRE 14. DISTRIBUCIO PERCENTUAL DE L’ALUMNAT QUE SURT D’ESO
SEGONS EL RESULTAT OBTINGUT. CURs 2012-13

9 i A % SENSETITOL DE GRADUAT EN
% AMB TITOL DE GRADUAT EN SECUNDARIA SECUNDARIA

N R N B S i I

TOTAL 77,6 72,9 82,4 22,4 27,1 17,6
Balears (llles) 73,8 68,3 79,5 26,2 31,7 20,5

Font: Las cifras de la educacion en Espafia. Estadisticas e indicadores. Edicion 2016

Les taxes de graduacié als estudis postobligatoris sén notablement més baixes que les estatals,
quasi 14 punts menys al batxillerat i 3 punts als cicles formatius de grau mitja. La taxa de graduacié
dels homes és del 33,2, I3 punts inferior a la taxa estatal perd també |3 punts inferior a la taxa
autonomica corresponent a les dones.Tant les taxes estatals com autondmiques mantenen un ritme
d’ascens progressiu des del curs 2003-04 (vegeu el quadre |5).

Si bé als cicles formatius de grau mitja les taxes de graduacioé sén inferiors a les estatals, la distancia
no supera els 3 punts. Es als cicles formatius de grau superior on trobem diferéncies molt més
remarcables. De fet, com apuntavem a I'anterior informe (Pascual, 2015), al conjunt de I'Estat les
menors taxes de titulacié en cicles formatius de grau superior les presenten llles Balears (12,6%),
Ceuta (15,2%), Extremadura (17,0%) i Melilla (18,0%) (MECD, 2015). Les taxes estatals dupliquen
les autonomiques en el grau superior, pero, igual que al grau mitja, malgrat siguin baixes, han anat
incrementant-se als darrers anys (vegeu el quadre |5).
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Lindicador d’abandonament educatiu es mesura a partir del percentatge de joves entre 18 i 24
anys que, no havent completat els estudis de secundaria de segona etapa, tampoc segueixen cap
tipus d’educacio-formacié. Es en aquest indicador on trobem, en concordanga amb les baixes taxes
d’escolaritzacié i graduacié en secundaria, una situacié molt deficitaria a les Balears, amb la taxa
més alta de tot I'Estat. Tot i el lleuger canvi d’aquesta tendéncia, la taxa autonomica continua molt
per davall I'estatal: a Balears 'abandonament és | | punts superior a la mitjana estatal i qui es troba
en situacié de major vulnerabilitat sén els estudiants homes: la taxa autonomica dels homes és | |
punts superior a la de les dones (vegeu el quadre 16).

QUuADRE |6. PERCENTATGE DE PERSONES DE |8 A 24 ANYS QUE NO HAN COMPLETAT EL NIVELL
D’ENSENYAMENT SECUNDARI DE SEGONA ETAPA | NO SEGUEIX CAP TIPUS D’EDUCACIO-FORMACIO, PER SEXE

Estatal 32,2 30,9 21,9 39,0 37,4 25,6 25,0 24,1 18,1
llles Balears 42,2 40,3 32,1 50,5 45,9 37,6 333 343 26,2

NOTA: calculat amb la metodologia establerta per Eurostat basant-se en mitjanes anuals de dades trimestrals.
Font: Las cifras de la educacion en Espaiia. Estadisticas e indicadores. Edicion 2016. Subdireccion General de Estadistica y Estudios del Ministerio de
Educacion, Cultura y Deporte.

D’acord amb Palt nivell d’abandonament, el nivell formatiu de la poblacié de 20 a 24 anys que ha
assolit els estudis secundaris de segona etapa al 2014 és molt deficitari. Només un 54,5% dels
joves ha assolit aquest nivell d’estudis (0,6 punts menys que el curs anterior): | 1,3 punts menys
que al conjunt de P'Estat. La distancia entre les dones i els homes s’ha ampliat exponencialment
havent-hi 17,9 punts de diferéncia entre els dos grups (la taxa de les dones és del 63,4 i la dels
homes 45,5). La taxa de les dones i dels homes ha augmentat 4,2 i 6,6 punts respectivament
(vegeu el quadre 17).

QuADRE |7. NIVELL DE FORMACIO DE LA POBLACIO JOVE: PERCENTATGE DE POBLACIO DE
20 A 24 ANYS QUE HA ASSOLIT ALMENYS EL NIVELL D’E. SECUNDARIA DE SEGONA ETAPA

TOTAL HOMES DONES

Estatal 61,1 60,3 65,8 54,1 53,0 60,4 68,5 67,8 71,4
llles Balears 51,6 473 54,5 40,9 41,3 45,5 62,6 534 63,4

NOTA: calculat amb la metodologia establerta per Eurostat basant-se en mitjanes anuals de dades trimestrals.
(1) Les dades s’han de prendre amb precaucio, atés que les derivades de grandaries mostrals petites estan afectades per forts errors de
mostreig. Resultats calculats a partir de les xifres de poblacié de I'INE.

Font: Las cifras de la educacion en Espafia. Estadisticas e indicadores. Edicién 2016.

Els indicadors de fracas i I'abandonament dels estudis postobligatoris poden relacionar-se
directament amb els indicadors de context (CECS, 2013).A continuacié farem una revisié d’alguns
d’aquests indicadors vinculats a I'entorn laboral: taxes d’activitat, ocupacié i atur.
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Les taxes d’activitat a Balears superen les taxes estatals, principalment al segon i tercer trimestre,
amb una distancia de 8 i 9 punts respectivament. Al tercer trimestre de 2015, la taxa d’activitat
(poblacié en edat laboral amb disponibilitat per fer feina) a Balears és del 68,69 i en el cas dels
homes del 74,40. Pel que fa als menors de 25 anys, les taxes també superen les estatals durant
tot 'any, perd el major increment es déna sempre entre els mesos de juliol i setembre (tercer
trimestre) amb una taxa que arriba al 53,15, distanciant-se de la taxa estatal en 12 punts. Els homes

en el mateix trimestre arriben a tenir una taxa del 59,14 (vegeu el quadre 18).

QUuADRE 8. TAXES D’ACTIVITAT PER EDAT | SEXE (DADES TRIMESTRALS)

Estatal 59,29 59,43 59,50 59,79 59,45 59,77 59,53 59,63 59,46
llles Balears 63,95 64,34 68,69 67,24 62,82 63,23 67,87 66,77 61,68
Estatal 65,25 65,37 65,90 65,84 65,66 65,95 66,02 65,86 65,48
llles Balears 69,84 69,20 74,40 71,69 68,35 69,26 73,74 72,59 67,61

Estatal

53,64

53,79

53,42

54,03 53,55

53,90

53,35

53,71

53,75

llles Balears

58,16

59,56

63,09

62,85 57,37 57,31

62,09

61,04

55,83

Menors de 25 anys

Estatal 36,07 37,19 41,10 38,86 37,90 39,02 41,06 39,11 39,18
llles Balears 40,20 41,95 53,15 44,65 40,73 39,76 52,51 42,34 37,02
Estatal 38,28 39,32 42,83 40,26 40,04 40,36 43,26 41,26 41,06
Illes Balears 46,86 47,12 59,14 4541 39,83 44,63 57,14 42,89 41,05

Estatal

33,75

34,96

39,30

37,41 35,67 37,63

38,76

36,87

37,23

Illes Balears

33,35

36,63

47,00

43,86 41,65 34,76

47,77

41,78

32,89

Font: INE. Encuesta de Poblacion Activa.
D’acord amb la tendéncia iniciada al 2014, I'any 2015 les taxes d’atur sén inferiors a les estatals:
entre 6 i 8 punts al segon i tercer trimestre respectivament. La taxa d’atur de les dones al tercer
trimestre baixa fins al 12,09%, |0 punts menys que la taxa estatal (vegeu el quadre 19).

Latur entre els menors de 25 anys també ha baixat durant la temporada turistica de 2015.A partir
del segon semestre, com als anys anteriors, 'atur és 6 punts més baix, tot i que es manté la taxa del
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43,22.Al tercer trimestre és de 31,86, 7 punts inferior a la taxa de I'any anterior i 15 punts inferior
a la taxa estatal del mateix any (vegeu el quadre 19).

QuUADRE 19. TAXES D’ATUR PER EDAT | SEXE (DADES TRIMESTRALS)

Estatal 21,00 20,90 21,18 22,37 23,78 23,70 23,67 24,47 25,93
llles Balears 18,41 17,02 13,88 16,45 22,29 18,88 15,94 19,04 26,70
Estatal 19,45 19,49 19,90 20,96 22,74 22,80 22,53 23,70 25,37
llles Balears 18,58 17,28 15,43 15,30 21,65 19,92 17,55 20,55 27,97
Dones
Estatal 22,78 22,52 22,69 24,01 24,98 24,74 25,01 25,38 26,57
llles Balears 18,20 16,72 12,09 17,75 23,03 17,64 14,06 17,29 25,19

Menors de 25 anys

Estatal 46,50 46,24 46,58 49,22 51,36 51,80 52,39 53,12 55,49
llles Balears 53,01 44,66 31,86 43,22 51,94 44,07 38,85 44,08 53,17

Homes
Estatal 45,66 45,39 46,65 50,04 52,56 51,57 52,33 53,78 56,04
llles Balears 55,09 52,26 36,90 44,84 56,62 47,10 38,71 38,67 48,73

Estatal 47,49 47,24 46,50 48,29 49,96 52,07 52,47 52,35 54,85
llles Balears 50,01 34,60 25,34 41,50 47,35 40,09 39,02 49,76 58,83

Font: INE. Encuesta de Poblacion Activa.

El mercat laboral situa les Balears entre les set comunitats autdbnomes amb les taxes més baixes
d’atur entre la poblacié jove (MECD,2015).Tot i aixi, la vulnerabilitat d’aquests joves actius és alta si
mirem les taxes d’atur de la poblacié activa general i comprovem que a més nivell educatiu menor
nivell d’atur i major nivell d’ocupacié. Les taxes més altes les tenen aquells que no han superat els
estudis de secundaria postobligatoria i les més baixes els que tenen titulacions superiors (vegeu els
quadres 20 i 21).

El nivell educatiu de la poblacié activa és inferior a la mitjana estatal, tot i la lleu millora dels

darrers anys. Lany 2016 un 29,4% de la poblacio activa de Balears (35,3% de les dones) té estudis
universitaris, situant-se 8,6 punts per sota el percentatge estatal (vegeu el quadre 22).
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QUuADRE 20. TAXES D’ATUR DE LA POBLACIO DE 25-64 ANYS, SEGONS NIVELL
DE FORMACIO ASSOLIT, PER SEXE.ANY 2014

Inferior a 2a etapa 2a etapa » .
Total , > ' » A\oh Educacié superior
d'e. secundaria d'educacio secundaria

Estatal 22,4 31,4 21,6 13,8
llles Balears 18,2 23,5 16,4 12,1
Estatal 21,5 30,1 19,4 12,3
llles Balears 19,8 25,1 18,4 10,8
oones |
Estatal 23,4 33,3 24,1 15,2
llles Balears 16,3 21,0 14,3 13,1

‘- Els resultats estan basats en mitjanes anuals de dades trimestrals.
‘- Les dades s’han de prendre amb precaucié, atés que les derivades de grandaries mostrals petites estan afectades per forts errors de mostreig.

Font: Las cifras de la educacion en Espaiia. Estadisticas e indicadores. Edicion 2016

QuADRE 21. TAXES D’OCUPACIO DE LA POBLACIO DE 25 A 64 ANYs,
SEGONS NIVELL DE FORMACIO ASSOLIT, PER EDAT | SEXE.ANY 2014.

Inferior a 2a etapa d'e. | 2a etapa d'educacié i .
Total et - Educacio superior
secundaria secundaria

Total

Estatal 62,7 65,3 49,4 55,1 65,9 65,2 77,2 73,7
llles Balears 68,6 70,7 59,3 63,8 73,6 74,6 79,7 76,2
Estatal 68,2 67,8 57,4 60,3 71,6 69,7 80,8 75,1
lles Balears 71,8 70,6 65,4 67,8 742 70,8 82,4 76,6
Dones |
Estatal 57,1 62,7 40,7 47,9 60,1 60,6 74,0 72,6
llles Balears 65,3 70,9 52,2 57,5 72,9 78,9 775 76,0

‘- Els resultats estan basats en mitjanes anuals de dades trimestrals.
‘- Les dades s’han de prendre amb precaucié, atés que les derivades de grandaries mostrals petites estan afectades per forts errors de mostreig.
Font: Las cifras de la educacion en Espafia. Estadisticas e indicadores. Edicion 2016

A les Balears, la inversi6 per alumne és de 4.817 euros (centres publics i concertats) i de 5.623 si
ens referim nomeés a I'alumnat de centres publics. La despesa publica general per alumne (de centres
publics i concertats) sol ser superior a la mitjana espanyola, 248 euros més I'any 2013 (103 menys
que el curs anterior) (vegeu el quadre 23).

Pel que fa al nombre mitja d’alumnes per professor, les dades mostren una situacié favorable a tots
els nivells educatius (vegeu el quadre 25).
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QUADRE 22. DISTRIBUCIO PERCENTUAL DE LA POBLACIO ACTIVA PER NIVELL
FORMATIU ASSOLIT. DADES ESTATALS I DE LES ILLES BALEARS

Estatal | llles Balears | Estatal | llles Balears | Estatal | llles Balears

Total 100 100 100 100 100
0,4 1,0 0,3 1,0 0,4 1,0

Analfabets 0,4 0,4 0,4 0,4 0,4 0,4
04 0,4 0,4 0,7 0,4 .

1,4 1,4 1,7 1,2 I, 1,7

Estudis primaris incomplets 1,4 1,6 1,6 2,1 1,2 1,1
1,6 1,5 1,8 1,8 1,5 1,1

6,6 4,6 74 4,9 5,6 4,1

Educacié primaria 7,0 6,2 7,7 6,3 6,1 6,1
7,9 6,4 8,8 72 6,9 5,6

29,9 35,1 33,6 40,3 25,7 28,9

Educacié secundaria primera etapa 30,2 35,4 33,5 40,3 26,4 29,5
29,9 35,9 332 40,4 26,2 30,5

13,8 17,4 13,9 16,7 13,5 18,3

Educacié secundaria segona etapa 14,0 18,0 14,2 16,6 13,9 19,7
13,8 16,9 13,7 17,1 13,9 16,7

9,9 11,1 9,5 11,5 10,4 10,7

seprs o desuoce snses FUEL 96| 97| o3| 100] s3] o4
9,3 9,0 8.8 91 9,9 9,0

38,0 29,4 33,5 24,4 43,2 353

Educacié superior, excepte doctorat 37,4 28,7 33,2 24,3 42,2 33,9
37,0 29,9 333 23,8 41,2 37,2

*Trimestre | de cada any

Font: INE. Encuesta de Poblacién Activa.¢

QUuUADRE 23. DESPESA PUBLICA PER ALUMNE EN ENSENYAMENT NO UNIVERSITARI (1)

Despesa publica per alumne public i concertat . ..
pesap p(en euros) P Inferior a 2a etapa d'e. secundaria

2011 2012 2011 2012 2013

Total 5.210 4.729 4.569 6.062 5.430 5.231

llles Balears 5.637 4.920 4817 6.751 5.796 5.623

Font: Las cifras de la educacion en Espafa. Estadisticas e indicadores. Edicion 2016. Subdireccion General de Estadistica y Estudios del Ministerio de
Educacion, Cultura y Deporte.

50



Anvari de I'Educacio de les llles Balears. 2016

QUADRE 24. PERCENTATGE D’ALUMNAT BECAT | IMPORT MITJA PER BECARI
A BATXILLERAT | FORMACIO PROFESSIONAL

FORMACIO

% alumnat Import mitja % alumnat Import mitja % alumnat Import mitja
becat becari (euros) becat becari (euros) becat becari (euros)

Curs 201 1-12
Estatal 31,6 1.349,7 31,7 1.214,9 31,4 1.491,6
llles Balears 14,2 1.305,6 11,4 1.171,0 17,5 1.413,1
Curs 2012-13

Estatal 29,3 1.273,1 29,9 1.143,6 28,7 1.411,7
llles Balears 13,0 1.227,1 10,0 1.081,3 16,6 1.333,9
Estatal 27,5 1.410,4 28,2 1.430,0 26,8 1.389,9
llles Balears 12,0 1.427,6 10,3 1.448,9 13,9 1.409,9

(1) Inclou cicles formatius de formacié professional i d’arts plastiques i disseny

Font: Las cifras de la educacion en Espafia. Estadisticas e indicadores. Edicion 2016. Subdireccion General de Estadistica y Estudios del Ministerio de
Educacion, Cultura y Deporte.

QuADRE 25. NOMBRE MITJA D’ALUMNES PER PROFESSOR EN EQUIVALENTS A TEMPS COMPLET,
PER TIPOLOGIA DE CENTRE | TITULARITAT

Centres Centres Centres Centres

Centres C:Sltj':s educ. ESQ ilo preir?‘llilcl:’}a especifics

Elucinen primaria p;‘llr:gaorla batxillerat ESO 'i:r?at;(-/ e:s:cci:al
Estatal 12,7 9,6 13,3 14,5 11,1 16,3 4,0
llles Balears 11,8 10,0 12,6 13,8 9,5 15,7 36
Estatal 11,8 9,0 13,3 9,3 10,9 8,9 3,5
llles Balears 10,9 9,1 12,6 - 9,4 - 3,9

Centres privats

Estatal 15,1 10,4 14,6 15,8 14,0 16,4 4,6
llles Balears 13,9 12,2 12,5 13,8 13,9 15,7 3,6

Font: Las cifras de la educacion en Espafa. Estadisticas e indicadores. Edicion 2016. Subdireccion General de Estadistica y Estudios del Ministerio de
Educacion, Cultura y Deporte.

La despesa per alumne becat a les Balears s’equipara i supera lleugerament la quantitat mitjana
de I'Estat, pero el percentatge d’alumnat receptor no arriba a la meitat de la mitjana estatal.
Al curs 2013-14 aquesta despesa és de 1.427,6 euros, perdo només arriba a un 12% de I'alumnat de
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secundaria postobligatoria, 10,3% en el cas del batxillerat. Concretament, als estudis de formacié
professional hem passat del 17,5% del curs 201 1-12 al 13,9% del curs 2013-14 (vegeu el quadre 24).
2. CONCLUSIONS

Aixi com apuntavem al darrer informe, un factor imprescindible per a la mobilitat social i el
desenvolupament socioeconomic és I'assoliment del nivell de secundaria no obligatoria.A les Balears,
la revisio sistematica dels principals indicadors d’escolaritzacid, context i resultats ens acosta a una
realitat no gaire encoratjadora, constatant-se diferencies significatives amb el conjunt de I'Estat.

— Les taxes d’escolaritzacio son baixes al primer cicle d’educacié infantil.

— Lesperanca de vida escolar és baixa.

— Les taxes d’idoneitat i graduacié son baixes i les taxes de repeticié de curs altes.

— Continua sent alt el percentatge d’alumnat estranger als estudis de régim general, a pesar que les
variacions interanuals no sén tan significatives com les dels darrers anys.

— Es destacable la preséncia de I'escola privada als nivells d’infantil, primaria, ESO i batxillerat per
sobre del conjunt de I'Estat.

— Encapgalem la llista de comunitats amb més abandonament escolar prematur.
* Les taxes d’escolaritzacio i graduacié als estudis postobligatoris son baixes.

* Una bona part de I'alumnat no inicia la secundaria postobligatoria i, quan ho fa, no finalitza
els estudis.

* La despesa en beques destinades a I'alumnat de secundaria postobligatoria és inferior a la
mitjana estatal.

- El nivell formatiu de la poblacié adulta en general i activa en concret és inferior a la del
conjunt de I’Estat.

La representacié grafica del nivell educatiu dels joves a Espanya mostra una estructura molt
caracteristica: la concentracié als extrems, tant als nivells baixos com als nivells alts, que contrasta
amb la caréncia al nivell educatiu mitja. Aquesta polaritat es pot relacionar amb el desajust entre
I'oferta i la demanda de qualificacio, fent palesa la necessitat d’'un impuls a la formacié professional,
aixi com de la connexié entre el sistema educatiu i el productiu (CES, 2014).

A més, a les Balears, I'entorn laboral estacional condiciona notablement la realitat escolar de 'alumnat
i les seves families. Si bé aquestes circumstancies situen les Balears entre les set comunitats autonomes
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amb les taxes més baixes d’atur entre la poblacié jove (MECD, 2015), aquest mateix fet té com a
contrapartida la temporalitat i els seus efectes sobre els itineraris formatius dels treballadors menors
de 25 anys. De fet, la vulnerabilitat d’aquests joves actius és alta si analitzem les taxes d’atur de la
poblacié activa general i comprovem que a menor nivell educatiu, major nivell d’atur i menor nivell
d’ocupacié. Les taxes més altes d’atur les tenen aquells treballadors que no han superat els estudis de
secundaria postobligatoria i les més baixes, els que tenen titulacions superiors.

Davant la necessitat d’evitar la pérdua de I'alumnat més vulnerable, fent més accessible el sistema
educatiu als alumnes amb més dificultats, cal plantejar-se quins elements del sistema tenen major
influéncia en la millora dels resultats del sistema educatiu. Quines serien les claus de la recuperacio
o la superacié dels obstacles existents?

En primer lloc, hauriem d’orientar I'atencié al moment en qué s’inicien les problematiques, ja que és
en I'educacioé primaria quan comencen a manifestar-se alguns dels problemes que finalment deriven
en fracas escolar a ESO (CES, 2015). En segon lloc, el fracas escolar no el podem desvincular del
grau d’equitat del sistema educatiu: «en I'educacié basica, el fracas té un component d’equitat i
d’igualtat que no es pot defugir» (Tiana, 2015, p. 186). Des d’aquest punt de vista, els efectes del
fracas escolar no es podran evitar mentre no augmentin els nivells d’equitat. | els resultats educatius
espanyols (també a les Balears) mostren que els nivells d’equitat han minvat entre 2003 i 2012. En
aquest sentit, d’entre les propostes que Tiana (2015) planteja per reduir el fracas i 'abandonament
escolar destaquen les seglients:

— La necessitat de revisar el model de repeticié6 de curs, avangant la deteccié primerenca de
problemes d’aprenentatge i oferint sistemes d’atencié ajustada.

— La necessitat de posar en marxa estrategies per combatre I'abandonament primerenc, fomentant
la continuitat dels estudis postobligatoris.

— Lanecessitat de reduir el cost d’oportunitat de I'estudi mitjangant una politica de beques ajustada.

Per a assolir aquests reptes, seria necessari revisar no només la suficiencia i adequacié dels
recursos siné conéixer aquelles practiques que es duen a terme als centres educatius on el nivell
d’abandonament ha minvat als darrers anys i els resultats han millorat. Caldria «prendre una sendera
d’aveng constanty (Tiana, 2015, p. 189), un impuls que ajudés a fugir de I'estancament que suposa
I'enquistament de determinades problematiques adherides al nostre sistema educatiu. Aquest seria
el repte principal.
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RESUM

Aquest article vol plantejar la necessitat de reflexionar sobre I'evolucié i el desenvolupament de la
Formacié Professional a les llles Balears els darrers vint-i-cinc anys. Analitza, també, si la situacié actual,
planificacio, organitzacio i execucié poden donar els resultats adequats a les demandes a partir de quatre
qiiestions: les infraestructures i equipaments, els gestors del sistema, I'oferta formativa i els formadors.

RESUMEN

Este articulo quiere plantear la necesidad de reflexionar sobre la evolucion y el desarrollo de la Formacion
Profesional en las Islas Baleares los dltimos veinticinco afos. Analiza, también, si la situacion actual,
planificacion, organizacién y ejecucion pueden dar los resultados adecuados a las demandas a partir de
cuatro cuestiones: las infraestructuras y equipamientos, los gestores del sistema, la oferta formativa y los
formadores.

I.INTRODUCCIO

Les respostes variaran en funcié de qui faci la pregunta, perd la demanda que es va fer al principi
de la Formacié Professional era formar persones que poguessin treballar amb unes competéncies
professionals determinades, en un ambit professional concret i, en general, per a tota la vida. Aixo
era a mitjan segle passat.A Espanya i també a les llles Balears, aquests setanta anys hi ha hagut molts
i diversos plans d’estudis que han marcat el desenvolupament de la Formacié Professional. Aquella
afirmacié «per a tota la vida», pero, avui en dia ja no és possible.

Al comengament, era Formacié Professional Industrial. A Mallorca, coneixiem els centres que
impartien aquest tipus d’ensenyament' amb la denominacié «l'Industrial». Amb els anys, pero, han
canviat de denominacié en la mesura en que ho feien els diversos plans d’estudi i, per tant, també
s’ha transformat el perfil d’alumnat. Aquests plans de vegades afectaven exclusivament la Formacié
Professional? i, d’altres, han anat a remolc dels d’altres ensenyaments basics (EGB, ESO).

En aquests moments, en materia de Formacié Professional tenim una legislaci6 més o menys
desenvolupada.Aquest grau de desenvolupament i integracié del sistema depén de I’Estat espanyol,
de la valentia dels gestors del sistema educatiu per afrontar els reptes de futur que la legislacié
permet aplicar.

Em refereixo al sistema educatiu, perqué sempre ha estat gestionat, regulat i supervisat pels
serveis d’'inspeccié educativa de les administracions corresponents.Aixo és i ha estat, precisament,
la garantia i solidesa del sistema educatiu. Per part seva, al llarg del temps, I'oferta de Formacio
Professional en I'ambit de I'ocupacié ha tingut -segons les necessitats de les politiques laborals

' Serra Barcel6, ., Carbonell Matas, J. i Auli Ginard,A. (201 I). La Formacié Professional a les llles Balears, 1930-1970.
AMEIB. (cos dels numeros i interlineat de totes les notes a peu de pagina)
% Estaras Fernandez, ). | Sureda Busquets, O. (2012). Anuari de I'Educacié. Palma: Universitat de les llles Balears, 50-66.
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com a resultat de les meses de dialeg social- llacunes que han posat en evidéncia aquesta oferta i la
inversié en formacié de capital huma.

Certificats de professionalitat

Laprovacio, el 2002, de la Llei organica de les qualificacions i Formacié Professional va definir un
nou marc d’actuacié per desenvolupar el sistema de Formacié Professional i va reforgar alguns
canvis de concepte; d’aquesta manera, la Formacié Professional reglada es va convertir en la
Formacié Professional del sistema educatiu. La Formacié Professional per 'ocupacié i la continua es
convertiren en Formacioé Professional per a I'ocupacio, i les dependéncies tant d’'una com l'altra sén
I'origen del Cataleg Nacional de les Qualificacions Professionals. Tot i aixo, tant les administracions
educatives com les de treball (comunitats autdonomes) continuen organitzant la seva proposta
formativa des d’opcions diferenciades: a les llles Balears, durant aquests anys, i segons el govern
autonomic de torn, hi ha hagut diversos intents per revertir la situacié.

Tant el Govern espanyol com el de les comunitats autonomes (algunes més que unes altres) han
aprovat bastant normativa. El maig de 2003, per exemple, el Govern de les llles Balears aprova el Pla
general de qualificacions i Formacié Professional de les llles Balears 2003-2007, que va ser dirigit pel
professor Joan Estaras en el marc de treball de la Conselleria d’Educacié i Cultura.

Durant una de les crisis econdmiques més importants que ha patit 'Estat espanyol i una vegada que
havia fracassat el pacte estatal per I'educacio, el 201 | arriba la Llei d’economia sostenible, després de
mesos de debat en el Congrés dels Diputats i en els organs i meses de dialeg social. Aquesta llei fa una
passa endavant en la normativa per regularitzar les relacions entre les administracions i els agents
socials, i incideix en la necessitat de recongixer el capital huma de 'Estat espanyol i promocionar-lo.
Les bondats d’aquesta llei, pero, segueixen el cami de moltes altres, I'oblit dels qui I'han d’aplicar
i, per tant, serveix per ben poca cosa. El mateix passa amb les lleis educatives promogudes pels
governs espanyols, que han fet servir —i continuen fent-ho- la Formacié Professional per donar una
sortida escolaritzada a un tipus d’alumnat que no segueix els ritmes habituals d’aprenentatge, siguin
quines siguin les seves habilitats o dificultats.

Mentre els politics generaven normativa especifica que incidia en el desenvolupament de la Formacio
Professional, cada una de les administracions -I'educativa i la de treball- actuava de manera unilateral.
La primera, preocupada per augmentar |'éxit escolar i promocionar més quantitat d’alumnes a
formacions superiors amb 'adquisicié6 de competéncies basiques. La segona, i amb la participacié
dels agents socials, promocionava una formacié més especifica amb la intencié que els estudiants
adquirissin competencies professionals.

Després d’aquesta introduccio, podem dir que actualment, a la Formacié Professional del sistema
educatiu, li demanem:

I. Formar persones perqué puguin comengar a dedicar-se a una professié gracies que han adquirit

unes determinades competencies professionals en un ambit concret. Aquesta formacié es pot
adregar a qualsevol persona que vulgui iniciar-se en una professio, tingui I'edat que tingui.
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2. Continuar en una nova etapa escolaritzada aquelles persones que, a causa del desenvolupament
de les seves habilitats,no han pogut seguir els ritmes d’aprenentatge que marquen els parametres
establerts.Aquesta linia aprofita I'existéncia de la Formacié Professional i manté aquella premissa
tan antiga segons la qual «qui no val per estudiar, a treballar». Perod, sorgeix un problema:
actualment, les empreses no volen «perdre» diners a formar gent, sind que volen treballadors
mitjanament formats, almenys en actitud, i amb predisposici6 a aprendre.

Per analitzar la compatibilitat d’aquestes dues demandes, ens plantejarem les qliestions segiients:

I. Les infraestructures i els equipaments sén els adequats per a les demandes?

2. Els gestors del sistema tenen confianga mutua perqué aquest sistema sigui eficag, transparent i
permeable?

3. Loferta formativa respon a la demanda del sector productiu i social?

4. Els formadors disposen de la formacié inicial i continua per respondre a les necessitats detectades
en cada moment!?

I. LES INFRAESTRUCTURES | ELS EQUIPAMENTS SON ELS ADEQUATS PER A
LES DEMANDES?

Amb I'aprovacié de la LOGSE, ara fa vint-i-sis anys, la seva aplicacié i el desenvolupament de I'Educacié
Secundaria Obligatoria (ESO), ’Administracié educativa va trobar una mancanga d’infraestructures
important per donar resposta a les noves demandes d’escolaritzacié. Aquest motiu va ser suficient
i justificat per aprofitar totes les infraestructures publiques i concertades per poder oferir un
nou sistema educatiu adaptat als nous reptes socials i de futur. D’aquesta manera, va convertir els
instituts politécnics, les escoles de mestratge industrial i els instituts de batxillerat en els centres
d’educacioé secundaria.

Les infraestructures varen ser adaptades a les noves demandes, que eren escolaritzar la poblacié i
continuar oferint-li la possibilitat d’iniciar-se en una professié.

Per una banda, respectant els centres que provenien de la FP, varen oferir la nova Formacio
Professional, ara organitzada en cicles formatius de grau mitja i superior. Per una altra, els instituts
de batxillerat (BUP i COU) continuaren oferint les noves modalitats de batxillerat. Amb el temps,
aquest primer mapa de l'oferta educativa s’ha anat desdibuixant, de vegades a conseqiiéncia de
la construccié de noves infraestructures i, en d’altres, per rompre certes dinamiques socials i
academiques lligades a un territori determinat. Aixi, ara tenim una oferta de Formacié Professional
vinculada a I’Administracié educativa més proxima al ciutada i, per tant, més dispersa en el territori.

Allargar la formacio basica en el temps també ha significat perllongar I'escolaritzacié dels més joves

i ’Administracié ha hagut de donar resposta a aquesta demanda. En alguns casos, les demandes
han estat completament artificials i no gens emparades per la realitat, i I'’Administracio, ja sigui
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'autonomica o la municipal (aquesta Ultima, actuant com a grup de pressio), s’ha deixat influenciar
per grups o individualitats amb capacitat per arribar als mitjans de comunicacié amb I'excusa tan
senzilla que «si el poble vei té un institut, nosaltres tambéy. |, una vegada que tenim linstitut, ’haurem
d’omplir d’alumnes i oferta formativa... Per aquests motius,s’han anat incorporant ofertes formatives
als IES, ja siguin modalitats de batxillerat com de cicles formatius de Formacié Professional.

Pero no parlam del mateix tipus de formacié. La Formacié Professional de la LOGSE, LOCE, LOE...,
era una formacio finalista, és a dir, estava dissenyada per incorporar els estudiants al moén laboral en
haver acabat el periode de formacio, que normalment era de 2.000 hores,® amb una estada prévia
de 400 (10 setmanes a 'empresa). Per part seva, el batxillerat continua essent una formacié de base
per passar a una Formacié Professional d’estudis superiors, ja siguin els cicles de grau superior o
els estudis de grau universitari.

No és aixi en el cas de la LOMCE, que arbitra una serie de passarel-les per anar promocionant
des de la Formacié Professional de base, a la de grau mitja, a la de grau superior i, després, a la de
grau universitari. Aquests nous itineraris permeten els estudiants promocionar en els diferents
nivells educatius/formatius. Els consolida en competéncies professionals, perd en molts pocs
casos en les competencies basiques que els puguin aportar flexibilitat en I'adquisicié de noves
competencies professionals, que els permetin innovar o senzillament adaptar-se a nous processos
productius, relacionats amb 'evolucié de la societat del coneixement. Qui sap si en el fons és el
que pretenen els legisladors: fer-nos tornar a aquella idea inicial de les escoles professionals, a
una professié per a tota la vida.

El model ha sofert continues estilitzacions. Ha estat sotmeés a la pressié de noves necessitats socials
i ideologiques dels administradors del sistema i ha hagut de donar proximitat i escolaritzar els
alumnes quan ja havien complert setze o disset anys, edat a la qual hom considera que encara
no han assolit el grau de maduresa académica. Per aquests motius, I'oferta formativa ha hagut
d’augmentar i, en conseqiiencia, també les infraestructures de batxillerat i dels cicles formatius de
Formacié Professional.

Laugment del nombre d’instituts d’educacié secundaria a les llles Balears ha estat considerable,
sempre amb una justificacié o una altra. En aquests moments, tenim setanta |ES que ofereixen
I'educacié secundaria obligatoria (ESO),a més dels centres privats concertats i dels privats.

A les illes Balears, hi ha seixanta-dos instituts que ofereixen Formacié Professional, deu dels quals
son a Eivissa, un a Formentera, quaranta-quatre a Mallorca i, finalment, set a Menorca. Pel que fa
a Mallorca, tan sols sis dels quaranta-quatre no disposen d’oferta formativa postobligatoria, cap
modalitat de batxillerat i gens d’oferta de Formacioé Professional en cap dels nivells actuals -Formacio
Professional basica, de grau mitja i de grau superior- (IES Binissalem, IES Clara Hammerl del Port
de Pollenga, IES Josep Font i Tries d’Esporles, IES la Ribera de Can Pastilla, IES Port d’Alctdia, IES
Sant Margal,i I'lES de Santa Maria del Cami). Solament dos dels instituts, el Madina Mayurga (Palma)
i el Can Peu Blanc (Sa Pobla), tenen oferta postobligatoria i just d’algunes modalitats de batxillerat.

3 Darrers canvis produits en aplicacié de la LOE.
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Hi ha molts de joves de setze i disset anys que, en comptes d’estudiar i formar-se en un ofici per
al qual tenen habilitats i destreses o que simplement els agradi, trien la formacié que tenen més a
prop de ca seva, empesos, en part, per la pressié familiar i de I'entorn. Aquesta realitat genera unes
determinades demandes als equips directius i claustres de professors.

La inércia que es crea, per tant, fa que hagim de disposar de més infraestructures, cosa que és
important i positiva, perd també més costosa i sovint no segueixen els dissenys adequats i necessaris.
Els estudiants disposen dels equipaments minims per adquirir unes competencies professionals
basiques, pero els espais no sén o no han estat els adequats. Aixi i tot complim un dels objectius:
disposar d’una xarxa de centres publics o concertats per donar resposta a un col-lectiu important
d’alumnes que no vol o no pot seguir estudis de batxillerat, que tampoc no es pot inserir en el mén
laboral i que la darrera cosa que vol és haver de tornar a recloure’s en un recinte educatiu.

No podem oblidar les xifres d’exit de la Formacié Professional: solament entre el 50% i el 60%
dels alumnes matriculats, respectivament, a cicles de grau mitja o superior acaben la formacié amb
l'acreditacié corresponent. Ara bé, si I'analisi que en fem és que dels qui I'acaben amb I'acreditacié
corresponent, entre el 70% i el 90% es posen a treballar en un sector productiu -segons el seu
perfil- I'éxit és prou important i converteix la Formacié Professional en el millor recurs formatiu i
integrador dels estudiants en el mercat laboral.

El fet de disposar d’una oferta formativa de proximitat en territoris limitats com el nostre causa
dispersi6 d’infraestructures, mancades d’equipaments, no sempre ben aprofitades temporalment
i amb departaments docents de les especialitats reduits, la qual cosa crea poques sinergies entre
el professorat i limita la retroalimentacié en l'aplicacié diaria de la tasca académica, ja que els
formadors tenen poc contacte amb el mén productiu real. Mantenir tota aquesta maquinaria no
és gens barat i, quan parlem d’infraestructures i equipaments que tan sols estan ocupats el mati o
’horabaixa, aquesta formacié s’encareix més. El resultat no és precisament gaire engrescador. No
és habitual, pero hi ha IES que tan sols ofereixen un cicle formatiu i que tenen dos o com a maxim
tres professors al departament,i en els quals els moduls de formacié i orientacié laboral o empresa
i iniciativa emprenedora sén impartits per professors de matéries afins amb destinacié al centre, ja
sigui en aplicacié del criteri de ’Administracié autonomica o del centre.

A més, podem afegir les dificultats que tenen els docents per adquirir formacié especifica, realitat
que és agreujada per la manca d’adaptacions pedagogiques i didactiques de les programacions per
arribar amb exit als alumnes.Aquesta qliestid, pero, la tractarem més endavant.

2.1. L oferta formativa de Formaci6 Professional de grau mitja
Loferta formativa de Formacié Professional de grau mitja a les llles Balears,® sense comptar

desdoblaments ni modalitats, suma |64 cicles, 89 dels quals (54,2%) es concentren en 6 especialitats
de les 30 que sén oferides (vegeu la taula segiient).

* Informacié extreta de: Estadisticas de la educacion 201 |. Ministeri d’Educacié, Cultura i Esport.
> Oferta formativa de Formacié Professional. Curs 2016-2017.

60



Anvari de I'Educacio de les llles Balears. 2016

_-

Gesti6 administrativa 6 2
Cures auxiliars d’'infermeria 15 8 2 5
Sistemes microinformatics i xarxes 14 I 3
Atencio a persones en situacié de dependéncia 13 8 |
Installacions electriques i automatiques I 10 |
Conduccié d’activitats fisicoesportives en el medi natural 10 8 0

L'analisi d’aquestes dades,juntament amb les de les ubicacions de I'oferta, ens haura de fer reflexionar
sobre la pregunta d’aquest item.Al judici hi podrem afegir el tipus d’infraestructura i equipaments
necessaris per desenvolupar I'ensenyament en qliestid, i, si hi sumem el model economic de les llles,
segurament podem arribar a extreure’n conclusions ben interessants.

2.2. ’oferta formativa de Formacio Professional en conjunt

A les llles Balears, s’ofereixen 380 cicles formatius, que inclouen els tres nivells de Formacié
Professional, en régim public, concertat i privat.Aixo sense comptar que hi ha centres, principalment
els que tenen més oferta, en qué aquests cicles estan desdoblats o que, a més, sén oferts també en
altres modalitats: dual i distancia.

A la taula segiient, reunim els 10 centres que disposen de més oferta formativa i que acumulen un

30,5%. La resta de 74 centres abracen el 69,5%. La comparacié d’aquestes dades ens pot donar una
idea de la dispersid de l'oferta.

Centre piblics Nombre de cicles

IES Juniper Serra 2 5 9
IES Francesc de Borja Moll I4 | 7 6
IES Politécnic 14 2 5 7
IES Manacor 13 2 6 5
IES Pau Casesnoves 13 | 5 7
IES Isidor Macabich 10 2 6 2
IES Pasqual Calbo I 3 5 3
IES Algarb 9 | 5 3
CIFP Joan Taix 8 2 4 2
IES Son Pacs 8 2 4 2

Trobem interessant aportar la taula de I'oferta formativa dels centres privats,® senzillament per
valorar-ne positivament I'aportacié a I'economia productiva i exposar la complementarietat de
l'oferta publica i la concertada, ja sigui per la seva flexibilitat o per poder arribar a acords amb
diversos centres de treball per rendibilitzar les infraestructures i els equipaments.

¢ Vegeu I'oferta formativa de la Conselleria d’Educacié i Universitat 2016-2017.
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3

ADEMA 7 4
Académia Fleming 7 2 5
Lluis Vives 4 | 3
Escola d'lmatge i So 4 I 3

2.3 Els centres integrats de Formacié Professional a les llles Balears

El RD 1558/2005 de 23 de desembre regula els requisits basics que han de complir els centres
integrats de Formacio Professional, en aplicacié de la Llei organica 5/2002 de les qualificacions i
de la Formacié Professional. Aquesta llei possibilita 'ordenacié d’un sistema integral de Formacié
Professional, qualificacions i acreditacio, que respongui amb eficacia i transparencia a les demandes
socials i econdmiques mitjancant diferents modalitats formatives. El RD 1558/20057 es va transposar
a les llles Balears mitjangant el decret 96/2010 de 30 de juliol, modificat pel decret 91/2012 de 23 de
novembre. Estableix que aquests centres poden impartir totes les ofertes formatives incloses en el
Cataleg nacional de qualificacions professionals, que condueixen a 'obtencié de titols de Formacié
Professional i certificats de professionalitat.

La flexibilitat exigida per a aquests ensenyaments obliga a disposar d’una oferta modular flexible i
oberta, que es pugui impartir en la modalitat presencial o a distancia.Aquesta oferta ha de permetre
incrementar el nivell de qualificacié i formacié dels ciutadans de les llles Balears i els ha de facilitar
I'ocupabilitat, la mobilitat i la lliure circulacié dels treballadors dins la comunitat europea.Aixi mateix,
ha d’afavorir la competitivitat de les empreses i el progrés personal i professional de les persones.
Per tot aixo, la Formacié Professional ha de fomentar el coneixement d’'idiomes d’altres paisos
de la Unid Europea, les tecnologies de la informacio i la comunicacio, el treball en equip, 'esperit
emprenedor, la prevencié de riscos laborals, la igualtat entre homes i dones, la responsabilitat
professional i social, la qualitat en els processos, la sostenibilitat i el respecte pel medi ambient.

Nombre de centres integrats de Formacié Professional per comunitats autdbnomes a I'Estat espanyol®

Andalusia 7 llles Balears 4
Arago 9 llles Canaries 7
Astlries 6 La Rioja I
Cantabria 2 Madrid 3
Castella-la Manxa | Mdrcia 8
Castella i Lled 23 Navarra 13
Galicia 23 Pais Basc 25
Extremadura | Valéncia 14

7 Estaras Fernandez, )., Molino Roca, A., Sorell Adrover, C., Verdejo Rodriguez, C., i Amengual Coll, G. (201 ). Anuari de

I’Educacié, 50-78.
& http://www.todofp.es (2016). Ministeri d’Educacié, Cultura i Esport.
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Com podem observar a la taula, el nombre de CIPFP és molt dispar i depén de les comunitats
autonomes.A les llles Balears, segons el MEC, n’hi ha tres, encara que a I'oferta formativa 2016-2017
de la Conselleria n’hi figuren quatre.

La gestio de I'oferta de Formacio Professional des dels centres integrats és molt diferent de la que
puguin fer els instituts d’educacié secundaria. Les plantilles organiques de personal i I'organitzacio
dels IES,a més de la tipologia de I'alumnat, dificulten la possibilitat de donar una resposta contundent
a les demandes dels sectors productius.

A tot aixo hi hem d’afegir la necessitat que les noves implantacions siguin informades pels consells
socials dels CIPFP i pel Consell Autonomic de la Formacié Professional, organs de participacio en els
quals estan representades I’Administracio educativa, la de treball, els treballadors i els empresaris.Tot
plegat facilitaria molt la incorporacié d’oferta formativa relacionada amb les demandes dels sectors,
canvis curriculars concrets i necessaris per adaptar 'oferta existent a les noves necessitats, fins i tot
preveuria les possibles baixes o noves incorporacions segons el CNAE, que una determinada zona
geografica necessitara reposar en un futur a curt i mitja termini.

3. ELS GESTORS DEL SISTEMA TENEN CONFIANGCA MUTUA PERQUE AQUEST
SISTEMA SIGUI EFICAC, TRANSPARENT | PERMEABLE?

El sistema de Formacié Professional necessita gestors; segur que ningli no se sorprén per aquesta
afirmacio. Els gestors de la Formacié Professional compliran diferents perfils, des dels responsa-
bles de la deteccié de les necessitats formatives, passant pels administradors dels recursos hu-
mans i els economics, entre d’altres, fins a arribar als formadors en cada una de les especialitats
o unitats de competéncia.

A ningl no li passa pel cap que en el mén actual no s’aprofitin al maxim les sinergies que sorgeixin,
compatibilitzant 'empresa publica i la privada. El model economic de la majoria de paisos democratics
implica facilitar la permeabilitat de 'economia des del sector public al privat i a I'inrevés. De fet, en
la majoria dels casos, el que fa el sector public quan parlem de formacié de professionals és formar
capital huma per treballar en el sector privat.

Per tant, és evident la compatibilitat i necessitat que tenen l'un de I'altre: el sector public, que
abraga les administracions de treball i educatives, i el sector privat, constituit per les empreses i
els centres de formacio.

La mobilitat de les persones per millorar el seu reconeixement social i/o economic en la tasca
professional, amb I'esséncia que cada un de nosaltres és el propietari del seu capital huma («saber
fer») i que el traslladem on ens desplacem. Es un fet que des de fa bastants d’anys les empreses
volen invertir poc en la formacié inicial o de base dels futurs treballadors. Diu la senténcia: «quan
et tingui ensenyat, llavors em fugiras a la competéncia». Es el que ha passat en molts de casos i hem
arribat a la situacioé actual, generada per la manca de compromis d’ambdues parts.
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Aquest és un dels motius pels quals els estudiants cerquen les millors possibilitats per formar-se i
trien les professions a les quals consideren que es podran adaptar més bé segons les seves habilitats,
destreses, gustos, necessitats...

Com sempre, i encara més en moments de crisi, la productivitat és la que defineix el full de ruta
en detriment d’altres drets, i la ma d’obra qualificada és una demanda del sector productiu, de
les empreses. Quan diem «ma d’obra qualificada» ens referim a persones que disposen d’unes
competéncies professionals (CP) clau per ocupar un determinat lloc de treball. Com hem dit al
preambul, les escoles de mestratge industrial sorgeixen o provenen de les escoles gremials, en les
quals els patrons i artesans dedicaven una part dels esforgos a formar els futurs treballadors.

Actualment, la majoria d’empreses diuen que es decanten per la formacio, perd volen que els
demandants els arribin tan formats com sigui possible i solament haver de fer petites adaptacions
en la qualificacié dels treballadors perqué es puguin adaptar més bé al sistema de treball, i, aixi,
augmentar la productivitat i generar beneficis.

La productivitat economica es degrada i el mercat laboral torna més precari

Des de fa uns anys, la Formacié Professional és regulada per la demostracié que poden fer les
persones de les competéncies professionals que posseeixen. De la suma d’aquestes destreses, en
derivaran certificats o titols.

Ara bé, al mén productiu li interessen ben poc els certificats o els titols que els treballadors puguin
aportar. El que és ben cert és que el mén productiu de cada vegada vol més persones amb capacitats
i destreses per desenvolupar les tasques encomanades, al marge que tinguin acreditacié oficial o no;
volen compromis en I'execucié de la professio.

Aquesta darrera afirmacié té conseqiiéncies importants: el que interessa a la majoria d’ambits
professionals -excepte en I’Administracié i en professions col-legiades- és I'execucié de la practica
professional. En altres paraules, 'origen de I'adquisicié de les competéncies professionals comenga a
ser poc rellevant i el que importa és saber resoldre els problemes, i, en conseqiiencia, augmentar la
productivitat. Per aquest motiu, son cabdals la flexibilitat i immediatesa a trobar solucions formatives
per als ciutadans i oferir-les, i, en conseqtiéncia, al sistema productiu.

A les llles Balears, com passa a altres comunitats autonomes de I'Estat espanyol, hi ha hagut dues
xarxes de formacio: la publica i la privada. Encara podriem fer més distincions, com reflectim en els
quadres segiients:

Xarxa de formacié publica Xarxa de formaci6 privada
* Centres de ’Administracié educativa * Centres educatius privats
* Centres de ’Administracié de treball * Associacions empresarials

* Academies
* Corporacions locals
e Altres
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La xarxa de formacié publica ha articulat la seva oferta formativa en dos vessants: I'educatiu i el
de treball.Vegem-los:

a) Educatiu. Ha utilitzat els instituts d’educacié secundaria i centres privats concertats o totalment
privats per oferir la Formacié Professional del sistema educatiu.’

b) De treball. Disposa de dos centres propis: el Blanca Dona, d’Eivissa, i el centre del Mar, a
Menorca.'® Els darrers vint-i-cinc anys, l'altra oferta ha sortit en convocatories publiques
concertada amb la xarxa privada de formacié."" Anualment, sén prioritzades a partir de
diferents eixos d’actuacio, que a la vegada tenen forma de plans quadriennals, quinquennals,
etc., cofinangats pels governs (Unié Europea, Govern espanyol i de les llles Balears), és a dir,
per tots els ciutadans de la Unié Europea.

El 2016, ’Administracié de treball ha intentat reorganitzar la seva oferta formativa amb un nou pla,
denominat «Estrategia balear de la Formacié Professional per a 'ocupacioy. Inclou un total de 73
accions formatives del cataleg nacional, les quals sén oferides a 32 instituts de les llles,a més d’altres
que sén desenvolupades amb entitats o centres col-laboradors.

La xarxa de formacié privada, a més d’oferir formacié subvencionada a través dels pressupostos
autonomics, també ofereix formacié pagada pels alumnes. Sén alumnes que tenen interés a adquirir
unes determinades qualificacions professionals, vinculades a les perspectives de trobar un lloc de
treball, i que no tenen coberta la seva demanda amb I'oferta publica i/o subvencionada.

Les administracions indiquen les directrius de 'oferta de cada una de les xarxes, és a dir; el Govern
de torn a les llles, a través dels diferents consells assessors i de consulta. Per tant, 'una i l'altra
programen a partir de les prioritats de la poblacié i,en conseqiiéncia, com més flexible sigui la xarxa
de formacid, molt millor.

Des que va ser aprovada, el 2002, la Llei organica de les qualificacions i Formacié Professional, hi ha
hagut moltes opinions i molts intents de generar les confluéncies d’'ambdues xarxes. L'una, amb la
finalitat d’augmentar els recursos de la xarxa publica en detriment de la privada, i I'altra, conscient
de la importancia i complementarietat entre ambdues per aprofitar la flexibilitat de I'oferta privada
i garantir I'aprofitament dels recursos invertits pels ciutadans.

El que si que ha de garantir '’Administracié és 'lhomologacié i les equivaléncies de la formaci6 i
la seva acreditacid, almenys amb la formacié finangada i subvencionada amb el pressupost public,
mitjangant les inspeccions pertinents o controls academics.

Amb I'ordenacié actual, qualsevol ciutada major d’edat pot obtenir el reconeixement oficial de les
seves competencies professionals, tant si les ha obtingudes per la via formativa o gracies que ha
acreditat competeéncies adquirides a través de I'experiéncia laboral i de vies no formals de formacio.

% A les llles Balears, és impartida la Formaci6 Professional del sistema educatiu dels tres nivells a 84 centres.
1 Els altres centres varen ser transferits a I’Administracié educativa amb la implantacié de la LOGSE.
""" Els centres i entitats col-laboradores de I’Administracié de treball poden canviar cada any i arribar a ser més de 790.
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La permeabilitat i transparéncia del sistema garanteix la possibilitat de consolidar el capital huma i
acreditar-lo.

Si I'objectiu és la formacié per millorar el capital huma i, en conseqiiéncia, la competitivitat i
productivitat per disposar de més bon benestar personal i de I'entorn, aprofitar les xarxes de
formacié donara possibilitats multiples per incrementar el capital huma dels ciutadans. Per aquest
motiu, ’Administracié ha de treure profit de qualsevol de les vies disponibles perque cada persona
pugui assolir els seus objectius.

Sembrar desconfianga envers les xarxes de formacid, siguin les que siguin, tan sols devalua la formacié
en conjunt i posa en risc les il-lusions de moltes persones que, per un motiu o un altre,a mesura que
desenvolupen la seva tasca professional, volen millorar la seva qualificacié o senzillament canviar de
treball per augmentar el seu benestar individual i familiar.

De les xarxes de formacié disponibles, no totes estan preparades per donar una resposta immediata,
ni en temps ni en continguts. Cada una té un public especific, unes periodicitats, i respon a criteris
de programacié i oferta pactats amb I’Administracié i els agents socials, normalment a través del
Consell General de la Formacié Professional o dels consells autonomics, excepte les de finangament
estrictament privat -formacié continua- intern de les empreses.

Segurament, si poguéssim analitzar el conjunt globalment, ens adonariem de les grans possibilitats
de qué disposem i de la gran quantitat de recursos que utilitzem.

Segurament, si poguéssim analitzar el conjunt globalment, ens adonariem dels esforgos individuals de
tots els agents formatius i de les respectives estructures de formacid, i, en general, no prioritzariem
els nostres interessos individuals per sobre dels dels ciutadans.

Segurament, si poguéssim analitzar amb cura els pressupostos invertits i, en conseqiiéncia, la seva
rendibilitat, ens adonariem que I'oferta publicoprivada és necessaria, es complementa, i qui sap si
és imprescindible.

4. POFERTA FORMATIVA RESPON A LA DEMANDA DEL SECTOR PRODUCTIU
I SOCIAL?

Segurament, I'oferta de la Formacié Professional en conjunt i en els diferents nivells i modalitats
(presencial, distancia, dual...) és la que clarament fa possible que els ciutadans puguin adquirir les
competéncies professionals desitjades o demandades. Aqui podem afegir una xarxa de centres
(publics i privats) que garanteixen I'adquisicié de les competéncies basiques, ja sigui als instituts o
als centres educatius de persones adultes (a les llles Balears hi ha 18 centres publics'? d’educacié
de persones adultes).

12 Lluch Moll,A. Els centres d’educacié de persones adultes a les llles Balears. Els deu darrers anys. Anuari de 'Educacio,
2013, 158-176.
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Eivissa 2 3
Formentera - |
Mallorca 14 46
Menorca 2 6

Com hem dit més amunt, la darrera empenta a la Formacié Professional del sistema educatiu la va
fer la LOGSE. Hi va aportar un component professionalitzador important, del qual en deriva un grau
elevat de reconeixement del nou model per part de mén productiu. De secrets, pocs: la inversio
economica (installacions, equipaments, formacié del professorat), 'adquisicié de noves especialitats
i, sobretot, la il-lusié del professorat amb un tipus d’alumnat a qui li era requerit obligatoriament,
i com a minim, haver superat el tram obligatori de I'educacié secundaria o el batxillerat, i que, per
tant, havia de tenir unes expectatives i il-lusions personals importants.

De tota manera, el més important és el reconeixement del sector productiu, que ha estat demostrat
en els estudis d’insercié laboral: entre el 70% i el 90% dels alumnes, quan han acabat els estudis de
Formacié Professionals, ocupen llocs de treball relacionats amb els estudis. S6n uns percentatges
prou elevats i cal tenir-los en compte.

Dominar coneixements teodrics i practics imprescindibles (competéncies basiques) per poder
adquirir coneixements tecnologics era un dels objectius de la nova FP: adquirir una formacié de
base tecnologica per a una especialitat concreta, que oferis als ciutadans la possibilitat de gestionar
el seu capital huma.

Actualment i després de les lleis aprovades els darrers vint-i-sis anys, tenim un primer nivell (la
Formacié Professional basica), el nom i I'estructura del qual han canviat tantes vegades com ha
variat la normativa del sistema educatiu. Sembla que aix6 ho han fet amb un objectiu clau: reduir
'abandonament escolar. Per tant, el nivell | sorprenentment no té res a veure amb la FP i, de rebot,
ha quedat «segrestaty» pel gran problema del sistema educatiu espanyol: 'abandonament escolar o
el no éxit escolar.

Aixo és el bessd: 'abandonament escolar, també anomenat «fracas escolary. La solucié ha estat facil:
ja que aquestes persones no volen estudiar, que se’n vagin a treballar, perd, com que no en saben,
les empreses no les volen. Per aixo, primer les haurem de formar, almenys un poquet i, com que
encara son joves, convé que estiguin a centres educatius Per tant, la millor solucié és que tinguin
els coneixements técnics professionals basics, que facin un programa de FPB. Com que no poden
tornar a abandonar (seria un fracas de ’Administracié i posaria entredit el financament europeu),
haurem de facilitar passarel-les per poder promocionar del nivell | al 2 (grau mitja) i, evidentment,
també al nivell 3 (grau superior). Per tant, per facilitar I'accés als cicles formatius, amb els canvis
introduits des de 2010, més accentuats darrerament, aquests cicles han esdevingut una oferta
d’escolaritzacié professional. Ara ja comencen a perdre el reconeixement del mén productiu, tot
i I'esforg que hi dedica el professorat, i aixi ja podem dir que la Formacié Professional del sistema
educatiu dels nivells | i 2 déna resposta a la demanda social.
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Actualment, en els dos primers nivells de la Formacié Professional, tenim tres col-lectius d’alumnes:
elsde I5a 17 anys,que fan la FPB;els de 17 a 19 anys, que no han assolit els objectius de 'ESO, cursen
cicles de grau mitja i proven el que pensen que els agradara més (I'objectiu és estar entretinguts),
és el grup més propens a abandonar a mitjan curs. Finalment, hi ha els estudiants que tenen més
de 20 anys i que tornen al sistema educatiu, ara amb més seny i compromis; cerquen resultats per
inserir-se professionalment, ja que no volen perdre una altra oportunitat. A aquest col-lectiu, li
manca formacio basica i técnica, perd se’n preocupa i esta interessat en 'activitat. No sempre, pero,
pot avangar a un cert ritme, ja sigui per la falta de coneixements d’altres alumnes del grup o per
l'actitud, a més d’una ratio elevada. Per aquests motius, els és dificil mantenir la il-lusié inicial en la
nova iniciativa de recuperar el temps perdut i poder adquirir les competéncies que els marca el
curriculum; per tant, la seva insercié professional es complica.

La barreja d’estudiants amb caracteristiques i objectius diferents ofereix uns resultats frustrants,
inicialment per al professorat i, a la llarga, per a I'alumnat i les families. Diem «a la llarga» perque, si
bé aquestes persones obtenen el titol, la manca de vocacié professional o el fet d’haver obtingut
solament coneixements teorics els dificulta trobar un lloc de treball que els compensi I'esforg que
han hagut de fer.

Mentrestant, tothom content! Els alumnes tenen un titol i aixi poden anar a cercar feina; els pares i
mares hem aconseguit que els fills estudiin i tinguin un titol; els professors, hem donat titols i,a més,
ens han pagat per fer-ho... Continuem tenint els indexs d’abandonament escolar més elevats de la
Unié Europea, pero la demanda social esta coberta en part, malgrat que a cada principi de curs hi
hagi molts alumnes que no puguin optar a una plaga a un institut per cursar Formacié Professional.

No vendra de nou a ningli que pugui participar en la vida académica dels instituts de secundaria
comprovar un any i un altre que els departaments d’Orientacié estan desbordats. I, legislatura
darrere legislatura, sentim el discurs de la importancia que té la FP per als sectors productius, per
sortir de la crisi i per al benestar comu.

Els departaments d’Orientacié Professional s’han convertit en el calaix de sastre dels instituts i de
I’Administracié.Amb aixo volem dir que aglutinen totes les experiéncies i els programes que han de
menar a I'éxit escolar, han d’evitar la conflictivitat escolar. Molt sovint, pero, el disseny d’itineraris
formatius adequats a la realitat de cada persona, a les seves destreses, és a dir, a actituds i aptituds,
passa a un segon pla, ja que els orientadors han de dedicar una gran part del temps a altres tasques
que també son prioritaries per al sistema educatiu.

El sector productiu reconeix que el sistema de FP actual és una de les opcions més valides en les
etapes previes a la incorporacié al mén laboral. Aquest exit provoca una forta demanda de places
als cicles formatius tant de grau mitja com de grau superior.

Lheterogeneitat i les diferéncies de nivell formatiu, actitud i vocacié fan que la modalitat que
es desenvolupava dins el recinte educatiu perdi part del reconeixement que tenia. Molts pocs
estudiants arriben a la fita que s’havien marcat i, per tant, el sector productiu incorpora els nous
titulats a un nivell inferior al que els pertocaria per titulacié. Aixi, els de nivell 3 s’incorporen als
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llocs de treball catalogats com a nivell 2, i els de nivell 2, als llocs catalogats com a nivell |. No cal
que parlem de la desmotivacié i frustracié que pateixen els alumnes en veure que I'esforg que han
fet no els és compensat ni a curt ni a mitja termini.

Cal redefinir les tasques dels departaments d’Orientacié o, si més no, incorporar-hi altres
professionals que executin 'orientacié de la carrera laboral dels estudiants. La normativa actual
defineix els departaments d’Orientacié oberts a I'entorn i integrats per professionals que puguin
ajudar els estudiants a dissenyar, tinguin I'edat que tinguin, el seu itinerari formatiu.

Davant la necessitat de donar sortida a la demanda de formacio, ’Administracié ha augmentat les ratios
dels cicles formatius de grau mitja -en alguns casos, més d’un 40% del que poden assumir les instal-lacions-,
malgrat que no sempre responen a possibilitats reals d’incorporacié al mén laboral. Aquesta és una
solucié facil: augmentar ratios per grup en comptes d’augmentar oferta presencial i altres iniciatives, com
son oferir altres modalitats, per exemple, la FP a distancia o en la modalitat dual. Cada una de les tres
modalitats pot tenir un alumnat amb un perfil més adequat, i qui hauria de fer la tasca per aconsellar la
modalitat més adient a un alumne en concret és el Departament d’Orientacio integrat i obert.

A més, no podem oblidar que els estudiants, encara que arribin de la xarxa educativa, de la de treball
o vulguin aprofitar I'acreditacié de competéncies adquirides per vies no formals al llarg del seu
recorregut formatiu, pot ser que necessitin reorientacié o afirmacié de l'itinerari escollit.

La Formacié Professional a distancia ja fa molts d’anys que la coneixem i s’adrega a un sector de
poblacié molt concret, sovint a estudiants que ja tenen experiéncia en I'especialitzacié escollida.
Una altra cosa és la Formacié Professional dual, que, amb la mateixa denominacid, adopta diferents
maneres d’aplicacié segons el territori.

4.2 Formacio Professional dual

En primer lloc, cal que definim qué entenem per Formacié Professional dual i quins objectius té,
almenys els que presenten les administracions, sigui 'educativa o la laboral. Personalment, hi veiem
uns objectius ocults: hem de recordar que I'index de desocupacié juvenil a la nostra comunitat i a
P’Estat és realment elevat i preocupant.

El primer trimestre de 2016, segons 'EPA, a les llles, 'index de desocupacié dels joves que tenien
entre 20 i 24 anys era del 55,1% entre els homes i del 50% entre les dones. Quant als de menys de
20 anys, la dels homes se situava en el 56% i la de les dones, en un 29,4%.

A I’Estat espanyol, la Formacié Professional dual es desenvolupa a partir del Reial decret 1529/2012
de 8 de novembre, segons el qual les administracions poden optar a cinc versions per programar-la,
una possibilitat que més endavant els permetra organitza-la

a) amb el compromis i iniciativa del sector empresarial. A les llles, esta coordinat per la Cambra de

Comerg de Mallorca, i és per aixd que aquesta modalitat solament existeix a aquesta illa, encara
que al principi també es va oferir a Menorca.
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b) amb la participacié dels instituts com a promotors. Aixo consisteix a perllongar les practiques
formatives dels cicles a les empreses amb contractes per a la formacio i I'aprenentatge.

En primer lloc, veurem alguns dels objectius transparents:

*  Augmentar la collaboracié entre els centres formatius de FP i les empreses.
e Ajudar els alumnes a conéixer de més a prop el sector en el qual treballaran.
*  Facilitar als joves la futura incorporacioé al mercat de treball.

Hi ha dues caracteristiques importants que també remarquen les administracions:

* Laformacié teorica i la practica es duen a terme de manera combinada.
e Té una retribucié economica i I'alta a la Seguretat Social.

Per exemple:

A Catalunya, la Formacié Professional dual es pot desenvolupar en les cinc versions i cada una amb
programes diferents, la qual cosa ofereix moltes oportunitats.

Al Pais Basc, entenen la dual com una perllongacié de la FCT -retribuida amb beques- durant dos
o tres anys, és a dir, en haver superat el cicle formatiu corresponent cursat integrament, excepte
la FCT, en un centre de formacié reglada, ja sigui public o privat. Fins i tot, permeten fer canvis
temporals d’empresa en les mateixes especialitats, possibilitat que potencia la capacitat d’adaptacié
a diferents llocs de treball d’'una mateixa especialitat, és a dir, assumir rols diferents i evitar caure
en les rutines propies d’un determinat lloc de treball de la mateixa empresa al llarg dels anys i de la
durada del contracte de practiques; per tant, el cicle es pot allargar fins a quatre o cinc anys.

A les llles Balears,'* es desenvolupa una altra versio, en la qual els alumnes complementen
simultaniament el periode de formacié dins el recinte académic: passen un maxim de |5 hores
setmanals en el centre educatiu i la resta, fins a 25, les dediquen a una estada a I'empresa
col-laboradora. La disponibilitat horaria sera determinada en funcié de les necessitats, ja sigui a
mitja jornada a cada lloc o bé uns quants dies de la setmana. Amb aixo6 vull dir que els empresaris
i/o els alumnes disposen d’un conjunt d’ajudes que els permeten estar dins el centre de treball
complementant la seva formacié practica i teorica. Lobjectiu d’aquesta versié de FP dual és que
els alumnes puguin adquirir les competéncies professionals clau per ocupar aquell lloc de treball
que I'empresa necessita cobrir, i fer-ho amb els avantatges de contractacié. Els alumnes tenen la
possibilitat de quedar a treballar en aquella empresa, peré han d’anar molt amb compte: I'alumne
consolida certs coneixements a partir de la repeticié d’'uns determinats processos, pero, quan
canvien d’empresa i canvien els processos, els consta molt desenvolupar les responsabilitats
professionals i, per tant, no s’adapten a les necessitats de la nova empresa.

'3 GRIPF. (2014). La Formaci6 Professional dual a les llles Balears. Anuari de I'Educacio, 2014, 88-106.
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Oferta de Formacié Professional dual a les llles Balears. Curs 2016-2017'#

Centres que ofereixen FP dual | Families professionals Cicles formatius Places oferides

9 | 7 I3 | 230

A les altres comunitats autonomes, aquesta complementarietat s’aplica d’altres maneres.

Un altre objectiu no tan transparent i que té una certa ocultacié és el topic conegut per tots els
professionals que ens dediquem a aquest tipus de formacié: «la Formacié Professional és molt
costosay i les instal-lacions i equipaments s6n més aviat insuficients i dispersos. Ho hem pogut
comprovar per donar resposta a la demanda social, que la majoria de vegades no es correspon amb
la del sector productiu.

Per tant, per augmentar les places disponibles i reduir costos a I’Administracio, concertem amb
empreses de diferents sectors el desenvolupament practic de la formacié.Aixi, el centre tutoritza el
procés formatiu amb especial incidéncia en la part teorica, i ja tenim dues qiiestions resoltes:

a) L'Administracié no ha d’incorporar més infraestructures ni equipaments als centres, ja que el
teixit productiu el posa a la seva disposicio.

b) Disposem de més places per formar els més joves, amb l'al-licient de tenir un contracte de
formaci6 i sortir de les estadistiques de la desocupacio.

Mentrestant, la taxa de desocupacid juvenil disminueix i el sector empresarial es permet facturar
uns minims per cobrir despeses derivades de la formacié i augmentar la productivitat.

Vendre la modalitat dual com la Formacié Professional del futur tal vegada sera una errada. La dual
pot donar resultats excel-lents amb un perfil d’alumnes i en ambits laborals concrets, perd no tots
els seus alumnes podran continuar amb garanties la seva promocié académica i professional.

4. ELS FORMADORS DISPOSEN DE LA FORMACIO INICIAL | CONTINUA PER
RESPONDRE A LES NECESSITATS DETECTADES EN CADA MOMENT?

Hauriem de diferenciar dos tipus de formaci6 inicial: la pedagogica i/o didactica i la técnica. No és
el mateix que un formador tingui uns amplis coneixements de la matéria en la qual ha de formar i
que no disposi dels recursos o habilitats suficients per comunicar els coneixements o transmetre’ls.

Levolucié de la societat i la del mercat de treball,amb el control de I'electricitati el desenvolupament
de les tecnologies de la informacio, ha permés potenciar encara més el capital huma. Es evident que
la formacié continua és un requisit imprescindible a I'hora d’afrontar amb éxit la formacié de les
persones, tant la dels formadors com la de la resta dels treballadors.

14 Oferta formativa 2016-2017. Conselleria d’Educacié i Universitat.

71



Anvari de I'Educacio de les llles Balears. 2016

En la formacié continua, diferenciem els mateixos dos tipus, perd en aquest cas estaria enfocada
a les actualitzacions dels formadors. Pel que fa a recursos didactics, la utilitzacié de les TIC ha
representat un canvi molt important en la transmissié de coneixements, ja que gairebé totes les
explicacions incorporen la visualitzacié d’un video o un enllag web per completar I'explicacié dels
continguts. En I'apartat de la didactica, no podem deixar de banda els canvis que hi ha hagut en
el mén dels adolescents els darrers vint anys. Quant a la formacié técnica, no hi ha cap titol ni
certificat professional que cada dos o tres anys, com a molt, no hagi de ser actualitzat en continguts
i materials per adaptar-lo a les demandes del teixit productiu, com a resultat de les innovacions que
tots els sectors apliquen per millorar els productes.

El potencial en capital huma dels centres de formacié (centres i entitats col-laboradores, centres pri-
vats...) i dels instituts de les llles Balears és molt important. Crec que tots som conscients de les possibi-
litats del conjunt, perd massa vegades aquest capital no és aprofitat, ja sigui per la impoténcia d’afrontar
els reptes amb recursos inadequats o per manca de formacié en comunicacié i transmissié de coneixe-
ments.Aquestes impoteéncies o inseguretats fan que no valorem suficientment la tasca dels altres.

Segurament, alguns dels fets que ajuden al desconeixement poden ser:

* La dispersi6é de I'oferta.Vam poder-la constatar, tant en I'oferta de Formacié Professional del
sistema educatiu com en la del sistema per a 'ocupacio, la qual encara és més dispersa que l'altra.
Si hi afegim la manca de reconeixement mutu d’uns i d’altres, encara és més evident el descredit
i la desmotivacio.

* Hi ha molts d’ensenyants que han d’afrontar la seva formacié continua per iniciativa personal, de
vegades per les seves curolles. Quan no troben reflectits els seus esforgos en la col-lectivitat de
I'especialitat o del seminari en el qual puguin compartir les experiéncies amb el sector educatiu
o el productiu i contrastar-les, moltes vegades queden dins I'aula i no en surtin.

* La manca d’espais comuns, de jornades, conferéncies entre els sectors formatius i els productius
per analitzar informacié sobre el desenvolupament de les activitats docents i intercanviar-ne, per
aixi suprimir activitats i incorporar-ne de noves. D’aquesta manera, els ensenyaments serien més
atractius també per als alumnes i generarien il-lusié entre el professorat.

» Els missatges que fa vint anys que sentim periodicament: «La Formacié Professional és la clau
per al desenvolupament del nostre model economic i social», «Enguany sera I'any de la FP»,
«Aquest Govern es decanta per la FP». No tenim un missatge clar de qué pretén aconseguir
I’Administracié amb la Formacié Professional. N’hi ha d’altres: «L’estratégia balear de la Formacio
Professional per a I'ocupacié és una iniciativa pionera a tot I'Estaty. Els formadors que fa anys que
esperem una aposta clara de les administracions no podem fer altra cosa que defallir, entre altres
motius perqué ja fa vint-i-sis anys, I'any 1990, que els centres d’educacié de persones adultes de
les llles i els instituts ja oferien en alguns casos la denominada Formacié Professional ocupacional.

Entre tanta incertesa i manca de definicié d’'un model, és dificil que els formadors tinguin il-lusi i
ganes d’afrontar el futur d’exit que es mereix la formacié dels professionals d’aquestes llles.
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RESUM

Aquest article pretén donar una visié actualitzada de la realitat del Conservatori Professional de Musica
i Dansa de Mallorca, partint de dades reals i de les situacions actualment viscudes.

RESUMEN

Este articulo pretende dar una visién actualizada de la realidad del Conservatorio Profesional de Musica
y Danza de Mallorca, partiendo de datos reales y de las situaciones actualmente vividas.

I.INTRODUCCIO

El nostre Conservatori Professional de Musica i Dansa de Mallorca va ser denominat amb aquesta
nomenclatura el dia 3 de febrer de 2007 segons publicacié al BOIB (BOIB nim. 17/2007, de 3 de
febrer de 2007), ja que abans es denominava Conservatori Professional de Musica i Dansa de Palma.
Pero la nostra historia comenga I'any 1935 amb la creacié del Conservatori Regional de Musica i
podem dir que I'ensenyang¢a musical a la nostra illa ha crescut considerablement des d’encga.

El Conservatori Professional de Musica i Dansa de Mallorca és un centre educatiu public de les
llles Balears depenent de la Conselleria d’Educacié i Universitat, adscrit a la Direccié General
de Planificacio, Ordenacié i Centres, que imparteix ensenyaments artistics oficials no obligatoris
de régim especial de musica i dansa.

Els ensenyaments artistics oficials de musica i dansa impartits pel Conservatori es divideixen en:

* Ensenyaments elementals: estan estructurats en quatre cursos i s’encaminen al desenvolupament
integral i progressiu de la técnica basica de les especialitats, aixi com també del domini del
llenguatge musical i corporal de manera que I'alumne tingui les eines necessaries per aprofundir
en la seva formacié posterior.

* Ensenyaments professionals: estan estructurats en un sol grau de sis cursos i s’encaminen
a formar amb garanties els futurs professionals de la musica i la dansa, fomentant I'evolucié
constant i de qualitat en les diverses arees com soén la creacid, la interpretacio, la investigacio,
'autonomia d’estudi i treball, etc. Atenent uns valors actitudinals, com el respecte a la diversitat,
interes en la millora personal i la convivéncia en el centre.

El nostre centre s’envolta dins del seglient marc legal que estableix la nostra forma de fer:

- Constitucié espanyola (BOE 29/12/78).

- Llei organica 8/1985, de 3 de juliol, reguladora del dret a I'educacio.

- Llei organica 2/2006, de 3 maig, d’educacio.
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Reial decret 806/2006, de 30 de juny, pel qual s’estableix el calendari d’aplicacié de la nova
ordenacié del sistema educatiu, establerta per la Llei organica 2/2006, de 3 de maig, d’educacio.

Reial decret 989/2000, de 2 de juny, estableix les especialitats del Cos de Professors de Musica i
Arts Esceniques.

Decret 120/2002, de 27 de setembre, pel qual s’aprova el reglament organic dels instituts
d’educacié secundaria.

Decret 92/1997, de 4 de juliol, pel qual es regula I'is i 'ensenyament de i en llengua catalana,
propia de les llles Balears, en els centres docents no universitaris.

Decret 115/2001, de 14 de setembre, pel qual es regula I'exigéncia de coneixements de les
llengiies oficials al personal docent.

Decret 110/2002, de 2 d’agost, pel qual es regula el procediment per dur a terme 'autonomia
de gestié economica dels centres docents publics no universitaris de la Conselleria d’Educacid,
Cultura i Universitats de la comunitat autonoma de les llles Balears.

Ordre del conseller de Presidéncia de 2 de desembre de 2002, dictada a proposta del conseller
d’Hisenda i Pressuposts i del conseller d’Educacié i Cultura, de desplegament del Decret
120/2002, de 2 d’agost, pel qual es regula el procediment per dur a terme |'autonomia de gestié
economica dels centres docents publics no universitaris de la Conselleria d’Educacié, Cultura i
Universitats de la comunitat autdonoma de les llles Balears.

Ordre del conseller d’Educacié, Cultura i Esports, de 12 de maig de 1998, per la qual es regulen
els usos de la llengua catalana, propia de les llles Balears, com a llengua d’ensenyament en els
centres docents no universitaris de les llles Balears.

Reial decret 2372/1986, de 24 de desembre, sobre organs de govern dels centres publics
d’ensenyaments artistics (BOE num. 57 de 27 de marg).

Ordre de 19 d’abril de 2004, per la qual s’aproven les bases per a la selecci, nomenament i
cessament dels organs de govern dels centres docents publics (BOE nim. 59 de 29 d’abril).

Resolucié del conseller de data 26 d’abril de 2004, per la qual es convoca el procés de seleccié
de directors de centres publics (BOIB num. 65 de 8 de maig).

Correccié d’errors advertits en I'Ordre de |9 d’abril de 2004, per la qual s’aproven les bases per
a la seleccio, nomenament i cessament dels organs de govern dels centres docents publics (BOIB
nim. 76 de 29 de maig).

Reial decret 1577/2006,de 22 de desembre, pel qual es fixen els aspectes basics del curriculum dels
ensenyaments professionals de musica regulats per la Llei organica 2/2006,de 3 de maig, d’educacio.
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- Reial decret 85/2007, de 26 de gener, pel qual es fixen els aspectes basics del curriculum dels
ensenyaments professionals de dansa regulats per la Llei organica 2/2006,de 3 de maig, d’educacio.

- Ordre del conseller d’Educacié i Cultura de 4 d’abril de 2009, per la qual s’aprova I'admissié i
matriculacié d’alumnes dels ensenyaments de régim especial en centres publics.

- Ordre de la consellera d’Educacié i Cultura de 26 de maig de 2009, per la qual s’estableix
I’organitzacio i el funcionament dels ensenyaments professionals de musica regulats per la Llei
organica 2/2006, de 3 de maig, d’educaci, a les llles Balears.

- Ordre de la consellera d’Educacié i Cultura de 7 de setembre de 2009, per la qual s’estableix
P’organitzacioé i el funcionament dels ensenyaments professionals de dansa regulats per la Llei
organica 2/2006, de 3 de maig, d’educaci, a les llles Balears.

- Resolucié del consellera d’Educacié i Cultura de 30 de juny de 2010, per la qual s’aproven les
instruccions d’organitzacié i funcionament dels conservatoris professionals de les llles Balears
per al curs 2010-201 I.

- Decret 121/2010, de 10 de desembre, pel qual s’estableixen els drets i els deures dels alumnes i
les normes de convivencia als centres docents no universitaris sostinguts amb fons publics de les
llles Balears.

- Resolucié del conseller d’Educacié i Cultura de |15 de juny de 2010, per la qual s’estableixen
els criteris per determinar la tipologia dels centres publics docents no universitaris i la seva
assignacié d’equips directius.

- Decret 23/2011, d’I d’abril, pel qual s’estableix 'ordenacié i el curriculum dels ensenyaments
elementals de musica regulats per la Llei organica 2/2006, de 3 de maig, d’educacié.

- Decret 24/2011, d’| d’abril, pel qual s’estableix I'ordenacié i el curriculum dels ensenyaments
elementals de dansa regulats per la Llei organica 2/2006, de 3 de maig, d’educacié.

- Decret 53/201 1, de 20 de maig, de curriculum dels ensenyaments professionals de musica.
- Decret 54/201 1, de 20 de maig, de curriculum dels ensenyaments professionals de dansa.

- Resolucié del conseller d’Educacié i Cultura de dia 2 de juny de 201 [, per la qual s’aproven les
instruccions d’organitzacio i funcionament dels conservatoris professionals de musica i dansa de
les llles Balears per al curs 201 1-2012.

2. ESTRUCTURA ORGANITZATIVA
El Conservatori Professional de Musica i Dansa de Mallorca esta ubicat al carrer d’Alfons el

Magnanim, nimero 64, codi postal 07004, de Palma. Les dependéncies sén d’Us compartit amb el
Conservatori Superior de les llles Balears.
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La gestio de I'edifici esta cedida a la Fundacié per al Conservatori Superior, que esta regida per
un patronat en qué el president és el conseller d’Educacié i Universitat. La tasca administrativa i
organitzativa de gestié de I'edifici recau en la figura del coordinador general de la fundacié i I'accié
de manteniment, en el personal adscrit a la fundacié per a dit servei, part del servei de consergeria
i part dels serveis de neteja.

Ledifici va ser inaugurat el 18 d’octubre de 1999. El disseny de les instal-lacions és adequat per
als ensenyaments de mdsica i dansa, esta adaptat per a les persones discapacitades amb mobilitat
reduida i esta conformat amb una estructura de tres plantes:

|. Planta baixa
2. Planta primera
3. Soterrani

La planta baixa disposa de:7 aules de dansa; | aula d’informatica; 21 cabines d’estudi; | vestidor d’homes
amb bany; | vestidor de dones amb bany; els despatxos corresponents al Conservatori Professional
de Musica i Dansa de Mallorca de direccid, caporalia d’estudis, secretaria academica, coordinador de
gestid, oficina d’administracio i registre amb un bany integrat, consergeria, magatzem de manteniment,
magatzem de neteja, auditori, biblioteca i cafeteria (gestionada per una empresa privada a través de
concurs de subhasta publica), dos banys per a dones, dos banys per a homes i accés a I'ascensor.

A la primera planta hi ha 54 aules de disseny especific per a les diferents activitats docents que
es duen a terme, sala del professorat, accés a la cabina de control de I'auditori, els despatxos del
Conservatori Superior, oficines i despatx de la Fundacio, un bany per a dones, un altre per a homes
i accés als ascensors.

El soterrani és utilitzat com a magatzem.

Al curs 2008/2009 varen ser habilitades unes aules prefabricades a un solar adjacent al centre per

poder donar el servei requerit per part dels ensenyaments de dansa. Concretament hi ha habilitades

tres aules de dansa, uns vestidors amb bany i un espai per al servei de consergeria.

3. OBJECTIUS GENERALS DEL CENTRE

Els objectius generals d’aquest centre sén els segiients:

I. Aconseguir que els alumnes tinguin un ensenyament de qualitat, una bona formacié musical i de
dansa, que el pas pel conservatori els proporcioni una base solida com a futurs professionals de
la musica o de la dansa.

2. Formar persones respectuoses amb qualsevol tipus de cultura o manifestacié cultural atenent uns

valors actitudinals, com el respecte a la diversitat, interés en la millora personal i la convivéncia
en el centre.
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3. Difondre I'activitat del centre arreu de l'illa,actuant com a un element dinamitzador i referent de
I'educacié artistica a Mallorca.

4. Promoure la qualitat del rendiment académic per tal de garantir I'aprofitament dels estudis amb
especial interés a la seva continuitat als estudis superiors.

5. Promoure un equilibri en el nombre d’alumnat de les diferents especialitats, de manera que es
pugui garantir la correcta formacié de les diferents agrupacions instrumentals del centre.

6. Potenciar una formacié completa en tots els tipus de musica i dansa que inclogui entre d’altres:
la musica antiga, la musica popular, la musica d’avantguarda, la musica del segle xx, la musica
moderna i el jazz.

7. Col‘laborar amb diferents entitats culturals i artistiques tant publiques com privades.

8. Seguir avangant en I'aplicacié de les TIC als processos d’ensenyament-aprenentatge i gestié del centre.

4. DADES REALS DEL NOSTRE ALUMNAT

Al nostre centre es duen a terme les especialitats musicals segiients:

Especialitats de

Especialitats de

Especialitats de vent corda corda pol§ada o Altres especialitats
percudida
Fagot Contrabaix Arpa Cant
Flauta travessera Viola Claveci Percussio
Clarinet Violi Guitarra
Oboe Violoncel Orgue
Saxofon Piano
Trombé de vares
Trompa
Trompeta
Tuba i bombardi

| s’'imparteixen les especialitats de dansa seglients:

* Dansa classica
* Dansa espanyola

4.1. Estadistiques als ensenyaments de musica

Les ratios de matricula per edat als ensenyaments elementals d’aquest curs han estat les que
s’especifiquen a continuacié:
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Ir 2n 3r 4t
d’ensenyaments | d’ensenyaments | d’ensenyaments | d’ensenyaments
elementals de elementals de elementals de elementals de
musica musica musica musica

7 anys (2008) | 2 | 2
8 anys (2007) 21 30 | | 22 31
9 anys (2006) 12 16 Il 18 | 2 24 36
10 anys (2005) 8 8 4 15 15 14 | 2 28 39
I'l anys (2004) 7 3 5 5 7 9 18 19 37 36
12 anys (2003) 2 2 5 7 8 10 15 19
I3 anys (2002) | 2 5 5 6 7

TOTAL 49 59 23 4| 29 34 32 36 133 170

D’aquest alumnat d’ensenyaments elementals, la distribucié per especialitats instrumentals ve
establerta de la forma seglient:

Ir 2n 3r 4¢
d’ensenyaments | d’ensenyaments | d’ensenyaments | d’ensenyaments
eleme’nt.als de eleme,nt.als de eleme,nt.als de eleme,nt.als de
musica musica musica musica

Arpa 2 | | 2 6
Clarinet 3 3 | 4 | 5 3 3 8 15
Claveci | | 2 | 4 | 8
Contrabaix 2 | 3 2 | | | 8 3
Fagot | 3 | 3 3
fllzs:gsera I 8 2 2 2 3 13
Guitarra 5 5 5 2 | | | 12 8
Oboé 3 | | | 3 3
Percussid 7 4 | 3 | 14 2
Piano 6 9 4 15 8 13 7 13 25 50
Saxofon | 2 | 2 | 3 8 8
Trombd 4 | 2 6 |

Trompa | 2 | | | 3 3

Trompeta 6 2 2 | | | 10 B

Tuba | 2 3

Viola 3 6 2 | 2 2 9 13
Violi 3 2 4 4 8 3 17 17
Violoncel | 5 5 2 2 3 3 15
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Les ratios de matricula per edat als ensenyaments professionals d’aquest curs han estat les que
s’especifiquen a continuacié:

| H|D | H|DJ|H|D|H|D | H|DJH|D|H| D]

12 anys (2003) | 9 15 9 15
13 anys (2002) | 3 I 12 | 11 15 | 22
14 anys (2001) | 3 | 10 9 10 [ Il 23 | 21
15 anys (2000) | | 3 5 4 6 8 14 | 14 26 | 29
16 anys (1999) | | | I 3 | 4 I I 9 14 | 18
17 anys (1998) | | 2 2 3 2 15 6 7 5 28 | 16
18 anys (1997) | 2 | 2 | 3 3 4 4 6 15
19 anys (1996) I I I 3 I 3 4 6
20 anys (1995) | | 2 | | | | 4 3 9
21 anys (1994) | 2 | 2 | 2 4 6 7
22 anys (1993) | 2 2 | | | 5 2
23 anys (1992) | | | | | | 4 8 2 3 5 3 13 17
24 anys (1991)
25 anys o més

<1990

TOTAL 20 | 35 | 35 | 35 | 23 | 29 | 37 | 29 | 17 | 25 | 20 | 24 | 152 | 177

D’aquest alumnat d’ensenyaments professionals, la distribucié per especialitats instrumentals ve
establerta de la forma seglient:

| H|/D|H|D|H|D|H|D|H|D|H|D|H]|D]

Arpa 2 | | 4
Cant 3 4 2 8 | 4 2 5 4 | 3 9 28
Clarinet 2 | 3 2 | 2 2 3 3 12 7
Claveci | | | 2 4 |
Contrabaix | | | | 2
Fagot | | 2

Paua Clo a2 o 3o o3 s |
Guitarra 2 | | | | | 4 3
Oboe 2 | I | | 6
Orgue 3 | | 2 | 4 7
Percussio | 2 | 2 | | 17 4
Piano 3 8 8 8 4 Il 13 Il 3 | 3 8 34 | 47
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| H|/D|H|D|H|D|H|DJ|H|D|H|D|H]|D,]

Saxofon 4 2 | | 2 | I | | 7 7
Trombo | | | |
Trompa | 2 | | | 3 3
Trompeta | | | 2 | 2 | 7 2
Tuba | | I | | | 2 5 3
Viola | | 2 | | 4 2
Violi 5 5 7 8 3 4 4 2 4 7 3 2 26 | 28
Violoncel 6 3 2 2 | | | I 4 13

4.2. Estadistiques als ensenyaments de dansa

Les ratios de matricula per edat als ensenyaments elementals d’aquest curs han estat les que
s’especifiquen a continuacié:

7 anys (2008) 3 3
8 anys (2007) | 2 26 5 2 3
9 anys (2006) | | I 2 18 [ 3 30
10 anys (2005)| 3 4 [ 13 4 22
Il anys (2004) [ | 3 4 10 5 18
12 anys (2003) 2 9 4 5
13 anys (2002) [ [ 2 | 3
TOTAL 7 44 2 33 6 29 16 5 122

Les ratios de matricula per edat als ensenyaments professionals d’aquest curs han estat les que
s’especifiquen a continuacié:

| H|D | H|D|H|D|H|D|H|DJH|D|H| D]

12 anys (2003) 10 10
13 anys (2002) | | 7 | 9 2 16
14 anys (2001) | | 5 4 | 6 2 15
15 anys (2000) 3 7 10
16 anys (1999) | 3 2 9 2 13
17 anys (1998) | 4 2 8 | 14
18 anys (1997) 2 2

TOTAL 2 22 | 16 | 7 | 14 2 Il 10 7 80
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D’aquest alumnat d’ensenyaments professionals, la distribucié per especialitats de dansa ve
establerta de la forma seglient:

Ir de dansa [ 2n de dansa | 3r de dansa | 4t de dansa | 5¢ de dansa| 6& de dansa

_Kx

Dansa classica 13 | 10 B 10 2 8 4 3 |48
Dansa espanyola| 2 9 6 | 4 | 4 3 6 4 | 32

5.NOU PROGRAMA PEI

Des de fa molt de temps, el Conservatori Professional de Musica i Dansa de Mallorca demana a la
Conselleria un nou projecte per facilitar la compatibilitat dels estudis de regim general i els de régim
especial, sobretot als ensenyaments professionals que és alla on més fracas escolar hi ha a causa de
la complicacio i duresa que suposa dur ambdds estudis a la vegada. D’aquesta idea va sorgir una nou
programa d’estudis integrats, que ara coneixem com a PEl, que va ser autoritzat per la Conselleria
d’Educacié i Universitat mitjangant resolucié de 28 de setembre de 2015, del director general
de Planificacié, Ordinacié i Centres. Aquest programa té com a objectiu racionalitzar els horaris
dels dos regims d’ensenyament establint diferents franges horaries de tal manera que siguin tan
compactes com sigui possible i es pugui optimitzar el temps dedicat a assistir a les activitats lectives;
la coordinacié dels horaris d’'ambdds ensenyaments permetra generar un horari lectiu de I'alumnat
més adequat deixant-li més temps disponible per organitzar el seu temps d’estudi i també el seu oci.

En aquesta resolucié s’opta per la millora de la qualitat educativa pel fet d’establir que les
administracions educatives facilitaran la possibilitat de cursar simultaniament els ensenyaments
artistics professionals de musica i dansa i I'educacié secundaria, i per fer-ho efectiu s’han adoptat
mesures d’organitzacié i d’'ordenacié académica en les quals s’inclouran convalidacions i creacié de
centres integrats.

Els principals antecedents que marca la resolucié sén els segiients:

I. La formacié musical i en dansa als conservatoris professionals se superposa a I'educacié
secundaria al llarg dels quatre cursos d’ESO i dels dos de batxillerat. Aquest fet exigeix als
alumnes un esfor¢ molt important per compatibilitzar els seus estudis.

2. Els ensenyaments professionals de musica i dansa desenvolupen nivells d’expressié artistica propis
d’uns estudis especialitzats que tenen com a finalitat I'exercici professional i estan destinats a
alumnes que posseeixen aptituds especifiques i voluntat per dedicar-s’hi.

3. Lelevada carrega lectiva dels ensenyaments professionals de musica i dansa i |'obligada
dedicacié a I'educacié secundaria dificulta la racionalitzacié de les hores d’estudi que pot
arribar fins a les 43 hores lectives setmanals de docéncia directa en els estudis de musica i a
54 hores en els de dansa.
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5.1. Estadistiques del PEI

El Programa d’Ensenyaments Integrats que s’ha posat en marxa aquest curs 2015-2016
ha permés adoptar una série de mesures de coordinacié d’horaris entre els estudis de regim
general d’ESO i batxillerat amb els de régim especial de musica i dansa. La col-laboracié entre
I'IES Joan Maria Thomas i el Conservatori, el suport de la Conselleria d’Educacié i la determinacio
dels alumnes i les seves families ha aconseguit que per primera vegada s’hagin pogut articular
mesures amb la intencié de facilitar la dedicacié i la practica als alumnes que cursen
estudis de musica o dansa. Desplagar les classes de dansa en horari de demati, coordinar les
setmanes d’examens amb les setmanes d’audicions, avancar i concentrar els horaris dels alumnes
de musica a les primeres hores d’horabaixa, el sistema de convalidacions... sébn mesures que
han incidit de forma molt directa en la vida dels alumnes que han pres part d’aquesta primera
promocié del PEI.

Les valoracions sobre el programa sén en general positives i seran tractades com correspon a la
comissié de seguiment del PEI, constituida en aquests efectes. A banda d’aquestes valoracions de
caracter més organitzatiu i personal, disposem dels resultats académics dels alumnes del
programa per tal d’extreure algunes conclusions sobre I'aprofitament i el rendiment academic
d’aquests alumnes als estudis del conservatori i la seva evolucié respecte als resultats de la
primera avaluacio.

Cal recordar que, en aquest primer any del PEl, 169 alumnes han cursat el programa.
5.1.1. Assignatures

Els alumnes cursen un total de 828 assignatures, de les quals 781 han resultat aprovades i
47 han resultat suspeses.

El percentatge d’assignatures aprovades és molt alt i se situa en un 94,32%, quedant el
percentatge d’assignatures suspeses en un 5,68%. Aixo suposa un increment d’assignatures
aprovades respecte a la primera avaluaci6 del 2,86%.

GRAFIC |: PERCENTATGE D’ASSIGNATURES APROVADES
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Un total de 140 alumnes (82,25%) han aprovat la totalitat d’assignatures (+9,47%
respecte a la primera avaluacié) que cursen, 20 alumnes (11,83%) han suspés una de les
assignatures que cursen i finalment 9 alumnes (5,33%) suspenen més d’una assignatura de
les que cursen.

GRAFIC 2: RELACIO D'APROVATS | SUSPESOS
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5.1.2. Qualificacions

Desglossament de les qualificacions dels alumnes:

GRAFIC 3: QUALIFICACIONS
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Pel que fa a les qualificacions, la qualificaci6 maxima mitjana s’estableix en un 8,79 (+0,74
respecte a la primera avaluacié), mentre que la qualificaci6 minima mitjana és de 5,79
(+0,49). La qualificacié mitjana del conjunt dels alumnes PEIl és de 7,26 (+0,54). La
qualificacié mitjana descomptant les assignatures no cursades (1) és de 7,30.

La qualificacié mitjana dels alumnes que aproven totes les assignatures és de 7,57 (+0,53); la
qualificacié mitjana dels alumnes amb assignatures suspeses és de 5,75 (-0,09).
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GRAFIC 4: QUALIFICACIONS MITJANES
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Es important comprovar com aquest projecte esta donant els seus fruits en només un curs lectiu
de posada en marxa. L'ajuda de I'lES Joan Maria Thomas i de la Conselleria d’Educacié ha fet que
aquest projecte sigui una realitat.

5.1.3. Assignatures a 'lES
Incorporam a continuacié el recull estadistic dels resultats de I'alumnat PEI a ’'IES Joan Maria
Thomas. Els alumnes PEI han cursat un total de 1.083 assignatures a I'lES, de les quals 972 han

resultat aprovades i | I | suspeses en convocatoria de juny.

En percentatge, correspon a un 89,8% d’assignatures aprovades per un 10,2% d’assignatures
suspeses.

GRAFIC 5: RELACIO ASSIGNATURES APROVADES/SUSPESES IES
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B Assignatures suspeses

86



Anvari de I'Educacio de les llles Balears. 2016

Seguint amb el nombre d’assignatures aprovades, 95 alumnes aproven totes les assignatures
(72%), 11 alumnes suspenen | assignatura (8,3%), 9 alumnes suspenen 2 assignatures
(6,8%) i 17 alumnes suspenen més de 2 assignatures (12,9%).

GRAFIC 6: RELACIO D'APROVATS PER ALUMNE
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La nota mitjana de I’alumnat PEl a I'lES és de 6,83 i a continuacié es detalla per cursos:

GRAFIC 7: NOTA MITJANA PER CURS A L’IES
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5.1.4. Evolucioé de matricula

Durant el curs 2015/2016, 424 alumnes han cursat ensenyaments professionals al conservatori.
D’aquests alumnes 169 han pres part d’aquest primer curs d’implantacié del PEI.
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GRAFIC 8: MATRICULA ALUMNES ENSENYAMENTS PROFESSIONALS

B Alumnes PEI
m Alumnes No PEI

En el moment d’elaboracié d’aquest document encara esta obert el procediment d’admissié als IES,
perd disposam de les dades provisionals per veure si existeix una evolucié de la demanda encara
que no es disposin de dades definitives. Segons aquestes dades, el proper curs 2016/2017 al voltant
de 216 alumnes formaran part del programa la qual cosa suposa un increment del 27,81%
respecte al curs actual (+47).

GRrAFIC |: EvoLucio MATRicuLA ALUMNES PEI
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Podem fer una estimacié sobre la matricula als ensenyaments professionals de cara al proper
curs 2016/2017, segons la qual s’incorporarien al programa els alumnes que n’han demanat
I'admissié i mantenint els nombres d’alumnat que no cursa PEl enguany. Segons aquesta estimacié, de
cara al curs 2016/2017 el 45% dels alumnes que cursin ensenyaments professionals formarien
part del PEI de manera que les xifres avancen rapidament cap a la dinamica de la integracié
d’ambdds ensenyaments.
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GRAFIC 10: EsTIMACIO EvoLUCIO MATRICULA ENSENYAMENTS PROFESSIONALS 2016
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6.LA PIRAMIDE MUSICAL A LES ILLES BALEARS

El Conservatori Professional de Musica i Dansa de Mallorca és un centre de referéncia en I'ambit
autonomic i estatal, ja que proporciona una alta qualificacié als seus alumnes. De fet, molts dels
alumnes que finalitzen els seus estudis amb bones notes als ensenyaments professionals estan
estudiant a conservatoris d’elit arreu d’Europa, i molts ja sén professionals i es dediquen a la musica.
Podriem posar molts d’exemples, pero allo realment important no és el que s’ha fet fins ara, sind
tot el que podem fer i donar a partir d’'aquest moment.

Per tal que a la nostra comunitat autdbnoma existeixi una educacié musical de garantia, hem de
donar més suport al conservatori, hem de ser conscients que sense uns estudis elementals de
qualitat no tindrem alumnat per poder optar als ensenyaments professionals i que sense aquest
tipus d’alumnat, la cultura musical i de dansa a la nostra illa s’extingira en un parell d’anys.

Tots advocam per una ensenyanga artistica de qualitat i publica en qué es diferencii la qualitat no
només dels seus alumnes, sind també dels seus professors. Es imprescindible que al Conservatori
Professional de Musica i Dansa de Mallorca s’imparteixin els ensenyaments elementals i professionals
si el que volem és potenciar aquests darrers. Som conscients que necessitam una piramide musical
i de dansa en que la nostra base, els ensenyaments elementals, estiguin cuidats i motivats perqué
donin lloc a uns ensenyaments professionals de qualitat tant en nombre d’alumnes com en formacié.
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Situacio dels ensenyaments reglats
de mausica a les llles Balears:
analisi comparativa amb altres
comunitats autonomes i estudi del
cas particular de Menorca

Pedro Antonio Munuera
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RESUM

Aquest capitol té com a objectiu oferir una analisi sobre la situacié dels ensenyaments musicals a Menorca en
particular i a les llles Balears en general, tant en els ensenyaments reglats com en els no reglats, encara que
posant l'accent en els primers. Aquesta andlisi se centra sobretot en el pes que els ensenyaments reglats de
musica tenen a les llles Balears i, especialment, a Menorca. Per tenir consciéncia de la magnitud d’aquest pes,
és necessari comparar les dades sobre aquest tema del nostre entorn amb les dades de la resta d’Espanya.
Aquest capitol no pretén buscar solucions immediates als problemes exposats, sind més aviat convidar a la
reflexié sobre el model d’educacié musical que tenim i la direccié que s’ha de prendre per igualar-nos a la resta
d’Espanya en oportunitats d’accés a ensenyaments musicals reglats de qualitat.

RESUMEN

Este capitulo tiene como objetivo ofrecer un andlisis sobre la situacion de las ensefianzas musicales en Menorca
en particular y en las Islas Baleares en general, tanto en las ensefianzas regladas como en las no regladas,
aunque haciendo hincapié en las primeras. Este andlisis se centra sobre todo en el peso que las ensefianzas
regladas de musica tienen en las Islas Baleares y, especialmente, en Menorca. Para tener conciencia de la
magnitud de este peso, es necesario comparar los datos sobre este tema de nuestro entorno con los datos del
resto de Espafia. Este capitulo no pretende buscar soluciones inmediatas a los problemas expuestos, sino mads
bien invitar a la reflexion sobre el modelo de educacion musical que tenemos y la direccion que se debe tomar
para igualarnos al resto de Espafia en oportunidades de acceso a ensefianzas musicales regladas de calidad.

I.INTRODUCCIO

Levolucié de la demanda d’estudis musicals i 'augment de I'interés en la formacio artistica en general
i musical en particular que les families espanyoles han mostrat en les Ultimes tres décades és un fet
inquiestionable. El desenvolupament d’una oferta educativa, reglada i no reglada, ha intentat donar
respostes a aquesta demanda creixent, demanda que en els Ultims anys no ha deixat d’augmentar,
malgrat la greu crisi economica que la nostra societat esta passant.

Al voltant d’aquesta oferta educativa diversa també s’ha desenvolupat una indUstria especialitzada
tant en la produccié d’esdeveniments musicals, com en la de materials necessaris per a la practica
musical. Si comparem I'oferta actual amb la de la década dels anys vuitanta, podem adonar-nos
de I'enorme avang en molts aspectes. No obstant aixo, també cal ser conscient que la posicié de
partida del panorama educatiu musical al comengament de la década dels anys vuitanta era bastant
retardada i precaria, especialment si la comparem amb la majoria dels paisos d’Europa.

Es evident que la demanda ha promogut I'aparicié de nombroses ofertes de formacié musical tant
per a infants com per a principiants en edat adulta. Algunes entitats que historicament ja portaven
moltes décades oferint una formacié musical a la poblacié s’han vist revitalitzades en els Ultims
anys. En algunes zones d’Espanya aquesta tradicié heretada sumada a 'augment espectacular de la
nova demanda ha permés el sorgiment de moltes i diferents opcions en forma d’escoles de musica
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municipals, escoles de musica privades, patronats d’associacions musicals, bandes de musica, centres
autoritzats i no autoritzats, reconeguts i no reconeguts. Els conservatoris professionals sén una
part d’aquesta nova oferta i en alguns casos, com el del Conservatori Professional de Musica de
Menorca, sén centres sorgits d’entitats més petites i amb un caire local (com I’Académia de Musica
Santa Cecilia, Mao, 1976).

Entre tota aquesta diversitat de centres formatius hi ha un problema comd a tots: el finangament dels
estudis musicals. Aquest problema economic, que no és exclusiu dels estudis musicals, s’accentua
especialment en I'ensenyament de musica com a conseqiiéncia de les caracteristiques d’aquests
ensenyaments, caracteristiques que impliquen en molts casos un aprenentatge individualitzat o en
grups molt reduits. Aquest fet provoca que els estudis musicals resultin més costosos i dificils de
finangar que la majoria d’estudis no universitaris, fins i tot en les etapes inicials d’aprenentatge
(ensenyaments elementals).

Malgrat la inversi6 de les administracions educatives en els ensenyaments musicals i el
desenvolupament d’'un marc normatiu per a regularitzar aquests ensenyaments, especialment
durant la decada dels anys noranta, el terreny recorregut no ha bastat per a aconseguir el nivell
d’altres paisos europeus, sobretot en infraestructures i en la solucié a la situacié laboral precaria de
professorat de moltes escoles de musica.

L'aparici6 a les llles Balears de nombroses escoles de musica gestionades, d’una banda, per patronats
o empreses privades i, d’altra, per municipis no ha estat acompanyada en la mateixa proporcié amb
la creacié de conservatoris elementals o professionals reglats i publics, propers a gran part de la
poblacié. Aixo implica que no tota la poblacié tingui les mateixes opcions ni oportunitats d’accés a
estudis musicals de qualitat i econdmicament assumibles.

D’altra banda, la situacié actual de moltes escoles de musica és de gran dificultat tant des d’un punt
de vista de finangament, com de gestié i de precarietat laboral. Una analisi d’aquesta situacié es pot
consultar en el capitol «Situacié de I'educacié musical elemental a les llles Balears: les escoles de
musica i/o dansa reconegudesy (Berbel, 2009.). Des de I'any 2009 la situacié no ha variat gaire i la
problematica continua.

2. DIVERSITAT D’OFERTA REFERENT A L’EDUCACIO MUSICAL A LES ILLES
BALEARS: ENSENYAMENTS REGLATS | NO REGLATS

Des de la implantacié de la Llei organica general del sistema educatiu (LOGSE, 1992) i després amb
la Llei organica 2/2006, de 3 de maig, d’educacié (LOE), els ensenyaments artistics de musica i dansa
reglats son considerats com de regim especial en el sistema educatiu. Aquests ensenyaments definits
i reglats per la LOGSE i la LOE tenen com a finalitat proporcionar a I'alumnat una formacié artistica
de qualitat i garantir la qualificacié de futurs/es professionals de la musica i de la dansa. Aquests
ensenyaments no tenen caracter obligatori i poden fer-se, depenent de les expectatives i interessos
de cada alumne i alumna, en conservatoris o en centres autoritzats per 'administracié educativa i
possibiliten una titulacié oficial (ensenyament reglat). A aquelles persones no interessades a cursar
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estudis reglats de musica o dansa se’ls ofereix 'oportunitat d’adquirir una formacié en musica i
dansa a les escoles de musica i dansa a través d’un ensenyament no reglat en la seva estructura i
continguts.

Amb I'entrada en vigor del Reial decret 1876/1997,de 12 de desembre, pel qual es van traspassar les
competéncies en educacié en matéria d’estudis no universitaris des de I’Administracié de I'Estat a la
comunitat autonoma de les llles Balears, en la nostra comunitat es van haver de regular els estudis
musicals, marcant una clara diferéncia entre les diverses opcions que ja en aquella época existien a
les llles Balears. Davant aquesta situacio i després d’anys d’evolucié legislativa sobre aquest tema,
els ensenyaments musicals a les llles Balears queden dividits en les opcions fonamentals segiients:'

a) una via reglada, que compreén diversos graus, que té com a objectiu facultar I'alumne per a la
practica professional i que exigeix la matricula oficial de I'alumne, en una edat determinada, amb
un horari lectiu i un curriculum establerts en les disposicions legals vigents.

b) una via no reglada, sense limit d’edat, per a aquelles persones que desitgen assolir un nivell de
coneixements adequats per practicar la dansa o la musica, sense perspectives professionals, sense
curriculum especific, sense titulacié i amb una flexibilitat normativa tan amplia com diferenciada,
segons el tipus de centre i I'administracié publica o privada de la qual depengui.

Dins la primera de les dues opcions fonamentals, 'ensenyament reglat de musica s’organitza en tres
graus o nivells que son:?

QUADRE |. ESTRUCTURA DELS ENSENYAMENTS MUSICALS REGLATS,
LLEI orRGANICA 2/2006, DE 3 DE MAIG, D’EDUCACIO (LOE)

ELEMENTALS 4 cursos Certificat d’ensenyaments elementals
PROFESSIONALS Un cicle de sis cursos Titol professional de miisica en
especialitat corresponent
SUPERIORS Un cicle de duraci6 variable T’itol superior de musica en
(4 o 5 cursos) I’especialitat corresponent

Ledat amb qué normalment I'alumnat comenga els estudis elementals de musica és a partir de 8
anys i els ensenyaments professionals a partir dels |12 anys. Es pot observar un evident paral-lelisme,
d’una banda, entre el grau elemental de musica i els darrers 4 cursos de primaria i, d’altra, entre el
grau professional i els estudis d’ESO i batxillerat/FP.

Aquest tipus d’ensenyaments reglats de musica es poden impartir en conservatoris, en centres
integrats d’ensenyaments de régim general i réegim especial i també en centres autoritzats per la
Conselleria d’Educacié i Universitat. Un centre autoritzat de musica és un centre docent privat

' Decret 37/1999, de 9 d’abril, pel qual es regulen les escoles de musica i dansa de la comunitat autdbnoma de les llles Balears,
BOCAIB num. 49,20/04/1999.

2 Des de la implantacié de la LOE, el grau que anteriorment s’anomenava grau mitja (tres cicles de dos cursos cada cicle)
passa a ser anomenat grau professional,amb un unic cicle de sis cursos.
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que imparteix ensenyaments per a I'obtencié d’un titol oficial. Aquesta autoritzacié sera concedida
per P'administraci6 competent (Conselleria d’Educacié i Universitat) sempre que compleixi
els requisits establerts i aquest centre quedara adscrit a un centre docent public, que en els
casos detallats a continuacié sera el Conservatori Professional de Musica i Dansa de Mallorca.
Els centres educatius que a les llles Balears tenen 'autoritzacié per a impartir ensenyaments reglats
de musica sén els segiients:

a) Mallorca:

* Conservatori Professional de Musicai Dansa de Mallorca:graus elemental i professional
de musica i de dansa. Centre public. Depén administrativament de la Conselleria d’Educacio i
Universitat.

* Conservatori Municipal Elemental de Musica de Palma: solament grau elemental.
Centre public. Depén administrativament de I’Ajuntament de Palma.

» Conservatori Municipal de Felanitx: graus elemental i professional de musica (no de
dansa). Centre public. Depén administrativament de I’Ajuntament de Felanitx.

* CEIP Son Serra (Palma): centre integrat d’educacié infantil/primaria i ensenyaments
elementals de musica. Solament grau elemental. Centre public. Depén administrativament de
la Conselleria d’Educacié i Universitat.

* CCEscolaniade Lluc (Escorca):centre integrat d’educacié infantil/primaria i ensenyaments
elementals de musica. Solament grau elemental. Centre privat concertat.

* Centre integrat de musica Sant Josep Obrer Il: centre integrat d’educacié infantil/
primaria/secundaria i ensenyaments elementals de musica. Solament grau elemental. Centre
privat concertat.

« Agora Portals (Calvia): centre integrat d'educacié infantil/primaria/secundaria i
ensenyaments elementals i professionals de musica. Centre privat.

* Centre autoritzat d’ensenyaments elementals de musica, Obrador de Musics
(Marratxi): centre privat autoritzat.

* Centre autoritzat de musica de Sant Josep Obrer (Palma): centre privat autoritzat.
* Escola de Musica CIDE (Palma): centre privat autoritzat.

* Escola de Musica Santa Monica (Palma): centre privat autoritzat.

b) Menorca:

* Conservatori Professional de Musicai Dansa de Menorca:graus elemental i professional
de musica. Centre public amb dues seus (Maé i Ciutadella). Depén administrativament de la
Conselleria d’Educaci6 i Universitat.
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c) Eivissa/Formentera:

» Conservatori Professional de Musica i Dansa d’Eivissa i Formentera Catalina Bufi:
graus elemental i professional de musica. Centre public amb dues seus (Eivissa i Formentera).
Depén administrativament de la Conselleria d’Educacié i Universitat.

A més d’aquests centres que poden impartir ensenyaments reglats de musica, a les llles Balears
hi ha 39 centres reconeguts per la Conselleria d’Educacié i Universitat que ofereixen estudis no
reglats de musica. D’aquests 39 centres, 32 sén a Mallorca (27 sén escoles municipals i 5 son escoles
privades), 3 a Eivissa/Formentera (2 sén escoles municipals i | escola privada) i 4 a Menorca (totes
son escoles municipals).

De tots aquests centres reconeguts, perd no autoritzats per a impartir ensenyaments reglats
de musica, podem destacar 7 centres que ofereixen el Programa d’Ensenyaments Professionals
(PREP), tots situats a municipis de Mallorca. El Programa d’Ensenyaments Professionals (PREP) és
un programa d’estudis de musica dissenyat per la Conselleria d’Educacié i Universitat que consta
de quatre cursos, equivalents als quatre primers cursos d’ensenyaments professionals de musica.
Esta dirigit a alumnat de determinades escoles de musica reconegudes de Mallorca i autoritzades
a tal efecte. Lalumnat d’escoles de musica que cursen el Programa d’Ensenyaments Professionals
(PREP) estan adscrits al Conservatori Professional de Musica i Dansa de Mallorca. La diferéncia
entre un centre autoritzat per a impartir ensenyaments reglats de mdsica i un centre reconegut
que participa en el PREP és que els primers tenen autoritzacié per a atorgar i expedir certificats
o titulacions oficials, pero els segons no tenen aquesta autoritzacié. Les escoles reconegudes que
participen en el PREP poden oferir ensenyaments reglats de musica, pero el seu alumnat ha de ser
avaluat en el centre de referéncia al qual estan adscrits per tal d’obtenir la certificacié o titulacié
dels ensenyaments reglats corresponents. Els centres que participen d’aquest programa sén:

* Fundacié Escola Municipal de Musica d’Alcudia

* Escola Municipal de Musica de Capdepera

* Escola Municipal de Musica Miquel Tortell de Muro
* Escola Municipal de Musica Antoni Torrandell

* Escola Municipal de Musica i Dansa de Manacor

* Escola Municipal de Musica de Santa Margalida

* Escola Municipal de Musica de Santanyi

De les dades exposades anteriorment podem extreure com a primera conclusié important que
I'oferta d’estudis reglats de musica a Mallorca és molt superior a les ofertes existents a les altres
illes. A Menorca, Eivissa i Formentera solament es poden cursar ensenyaments reglats en els
conservatoris dependents de la Conselleria d’Educacié i Universitat. A part dels conservatoris, en
aquestes illes no hi ha centres autoritzats o reconeguts que participin en el PREP. A Mallorca hi
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ha Il centres autoritzats i 7 centres amb el programa PREP, pero a les altres illes solament hi ha
| centre per illa i tots sén conservatoris que depenen directament de la Conselleria d’Educaci6 i
Universitat.

3.PERCENTATGES DE PARTICIPACIO EN ENSENYAMENTS REGLATS DE MUSICA
A BALEARS: COMPARATIVA AMB LA RESTA DE LESTAT

Per poder fer una comparativa fiable entre el grau de participacié en estudis reglats de musica a
les llles Balears respecte a la resta de I'Estat, és necessari remetre’ns a la Llei organica 2/2006, de 3
de maig, d’educacié (LOE), que ens indica quins son els ensenyaments reglats de musica segons la
normativa actual (la LOMQE no ha variat aquesta normativa respecte als ensenyaments reglats de
musica), ja que no totes les comunitats tenen reglats els ensenyaments elementals de musica (per
exemple, Catalunya).

En aquest sentit, la LOE, en I'article 45.2, indica que «Sén ensenyaments artistics els segiients:
a) Els ensenyaments elementals de musica i de dansa.

b) Els ensenyaments artistics professionals.Tenen aquesta condicio els ensenyaments professionals
de musica i dansa, aixi com els graus mitja i superior d’arts plastiques i disseny.

c) Els ensenyaments artistics superiors.Tenen aquesta condicié els estudis superiors de musica i
de dansa, els ensenyaments d’art dramatic, els ensenyaments de conservacio i restauracio de
béns culturals (...).»

Aixi mateix, en I'article 48.1 s’indica que «els ensenyaments elementals de musica i de dansa tindran
les caracteristiques i I'organitzacié que les Administracions educatives determininy», i en el 48.2
s'indica que «els ensenyaments professionals de musica i de dansa s’organitzaran en un grau de sis
cursos de durada. (...)».

Comparant la normativa amb l'anterior LOGSE, la LOE suprimeix gairebé totes les referencies als
ensenyaments elementals de musica que apareixien en la llei anterior. La normativa aprovada en
la LOE deixava una porta oberta a la maxima desregularitzacié dels ensenyaments elementals de
musica, si bé la gran majoria de comunitats autonomes no han seguit aquest cami i en el procés
de desenvolupament autonomic de la LOE han publicat diverses normatives d’ambit autonomic
que han mantingut i actualitzat la regularitzacié d’aquests ensenyaments. En el cas de la comunitat
autonoma de les llles Balears, aquesta normativa queda reflectida en el Decret 23/201 1, d’| d’abril,
pel qual s’estableix I'ordenacié i el curriculum dels ensenyaments elementals de musica regulats per
la Llei organica 2/2006, de 3 de maig, d’educacié (BOIB de 9 d’abril de 2011).

Pel que fa als ensenyaments professionals (que en la LOGSE es denominaven ensenyaments de grau
mitja), la LOE no presenta novetats importants i indica en tot cas que aquests ensenyaments han
d’estar reglats,amb esments al curriculum, al professorat,a la denominacié dels centres i a la titulacid
que comporta,entre altres punts.La comunitat autdonoma de les llles Balears va desenvolupar aquesta
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normativa en el Decret 53/2011, de 20 de maig, de curriculum dels ensenyaments professionals de
musica (BOIB de 2 de juny de 2011) i altres normatives referides al procés d’admissio, proves
d’accés i convalidacions i equivaléncies, entre altres punts.

Tenint en compte que no totes les comunitats autonomes han regularitzat els ensenyaments
elementals de musica, si bé la majoria de comunitats autonomes si que han regularitzat aquests
ensenyaments, en les dades comparatives que es presenten a continuacié no s’inclouen dades
d’alumnat d’ensenyaments elementals, sind solament d’alumnat d’ensenyaments professionals. El fet
que l'actual normativa obligui a regularitzar els ensenyaments professionals de musica en tots els
casos permet establir criteris comuns i valids per a aquesta comparativa.

El punt de partida per establir els criteris és 'estudi de la poblacié censada amb edats entre 12i 17
anys (ambdues edats incloses).Aquestes dades ens permeten observar a quina poblacié van dirigits
aquests estudis des d’un punt de vista demografic. Les dades sén les que mostra el grafic |:

GRAFIC |: PoBLACIO EN EDATS ENTRE |12 1 | 7 ANYS PER COMUNITATS AUTONOMES,
AMB DATA | DE GENER DE 2014
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Podem observar que la poblacié en aquest marge d’edat a les llles Balears és de 63.302 habitants,
situant-se en el lloc 13 de totes les comunitats autonomes. La poblacié a les llles Balears amb
aquestes edats és 8,4 vegades menor que la poblacié d’Andalusia, 6,6 vegades menor que la de
Catalunya, 5,5 vegades menor que la de la Comunitat de Madrid i 4,5 vegades menor que la de la
Comunitat Valenciana.

D’altra banda, en el segiient grafic podem observar la quantitat d’alumnat matriculat en el curs
2013/14 en ensenyaments professionals de musica a tot Espanya, per comunitats autonomes.
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GRAFIC 2: ALUMNAT MATRICULAT A EP DE MUsIica, curs 2013/14,
PER COMUNITATS AUTONOMES
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Podem observar que I'alumnat matriculat en aquests estudis en el curs 2013/14 a les llles Balears és
de 554 alumnes, situant-se en el lloc 15 de totes les comunitats autonomes. La quantitat d’alumnat
matriculat en aquests estudis i curs a les llles Balears és 17,9 vegades menor que les dades de la
Comunitat Valenciana, 16,4 vegades menor que Andalusia, 6,8 vegades menor que la Comunitat de
Madrid i 6,1 vegades menor que Catalunya.

Si observem les dades de les comunitats autonomes (CA) amb una poblacié similar a la de les
llles Balears (grafic 3), obtenim dades que mostren, d’'una banda, que CA amb una poblacié molt
inferior tenen una quantitat d’alumnat matriculat en ensenyaments professionals (EP) de musica
practicament identic al de les llles Balears i, d’'una altra, que CA amb una poblacié lleugerament
superior tenen una quantitat d’alumnat matriculat en EP de musica que duplica o triplica la quantitat
d’alumnat de les llles Balears.Amb un valor basic per a la comunitat de les llles Balears de 100, tant
per a la poblacié (color blau) com per a I'alumnat matriculat en EP (color granat), observem:

* Que la Rioja, amb un 27,4% de la poblacié de les llles Balears, té practicament la mateixa
quantitat d’alumnat matriculat en EP (97,1%: 538 alumnes en La Rioja per 554 en les llles
Balears).

* Que Cantabria, amb un 45,5% de la poblacié de les llles Balears, té practicament la mateixa
quantitat d’alumnat matriculat en EP (96,8%: 536 Cantabria / 554 IB).

* Que la Comunitat Foral de Navarra,amb un 58,9% de la poblacié de les llles Balears, té més
quantitat d’alumnat matriculat en EP (104,7%: 580 / 554).

* Que Extremadura,amb un 3,5% més de poblacié d’aquestes edats que les llles Balears, té un
54,3% més de quantitat d’alumnat matriculat en EP (855 / 554).
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* Que Aragd,amb un | 1,5% més de poblacid, té una quantitat d’alumnat matriculat en EP que
supera el doble de la xifra de les llles Balears (1218 / 554).

* Que la Regié de Mdrcia, amb un 51,3% més de poblacié en aquestes edats, té una quantitat
que supera el triple de la quantitat de les llles Balears (1964 / 554).

GRAFIC 3: CoMPARATIVA DE CA AMB POBLACIO SIMILAR ENTRE 121 |7 ANYS |
PERCENTATGE D’ALUMNAT MATRICULAT EN EP,
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Si es relacionen les dades de poblacié d’entre 12 i 17 anys amb data | de gener de 2014, publicades
per 'INE,amb les dades de matricules en EP de musica, publicades pel MEC, s’observa que de cada
10.000 joves amb les edats indicades el nombre de matricules en EP de musica sén les seglients
(ordre decreixent, per CA):

GRAFIC 4: NOMBRE DE MATRICULES EN EP DE MUSICA PER CADA
10.000 HABITANTS EN EDATS DE 12 A 17 ANYs, PER CA.
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En aquesta graella s’observa que el percentatge de matricules en ensenyaments professionals de
musica per cada 10.000 habitants en edats de 12 a 17 anys a Balears és poc més de la meitat que
la mitjana a Espanya. En aquesta estadistica Balears ocupa el lloc 15 de 17 comunitats autdonomes,
superant solament Catalunya i Canaries. Moltes comunitats amb un PIB menor, amb una renda
per capita menor o amb una poblacié més dispersa en un territori major obtenen unes dades de
matricules millors que les llles Balears. Les causes d’aquestes dades poden ser diverses:

a) Una menor inversié percentual en educacié respecte al PIB de la comunitat en comparacio
amb altres comunitats autdnomes, per sota de la mitjana estatal.*

b) Un pes major de 'educacié privada i privada concertada a Balears en comparacié amb altres
comunitats autonomes.

c¢) Un pes major de les escoles de musica no reglades i un major percentatge d’aquests
ensenyaments a les llles Balears en comparacié amb altres comunitats autonomes.

d) Un suport menor als estudis reglats de musica per part de la Conselleria d’Educacio i
Universitat de les llles Balears en comparacié amb les administracions d’altres comunitats
autonomes, fins i tot aquelles que tenen dades del PIB en termes absoluts o PIB per capita
inferiors a les dades economiques de les llles Balears. Exemples d’aquest punt sén les dades
d’Asturies (324 matricules més que a Balears), Extremadura (301 matricules més que a
Balears) o Regio de Mdrcia (amb 1.410 matricules més que a Balears).Aquestes xifres indiquen
una inversié major en aquestes comunitats autonomes respecte a les llles Balears.Malgrat
que no és objecte d’aquest capitol estudiar el model catala d’estudis musicals en els graus
elemental i professional, ja que aquest model requeriria un capitol propi per les seves moltes
particularitats, si que és important assenyalar que a Catalunya es va optar per la via dels
estudis musicals no reglats en els ensenyaments elementals. A Catalunya, la Generalitat va
decidir deixar els ensenyaments musicals elementals sense cap normativa que els regulés,
deixant que els ajuntaments interessats poguessin crear les escoles de musica o conservatoris
que estimessin oportd. Quant als ensenyaments professionals, la Generalitat va cedir la
responsabilitat de gestié dels centres (conservatoris) als ajuntaments. El resultat ha estat
la creacié de centres en els quals els ensenyaments musicals de grau elemental no reglats
comparteixen espai i administracié amb els ensenyaments professionals reglats.

Malgrat I’alt nombre de matricules d’ensenyaments elementals no reglats a Catalunya, la seva
taxa de matricules en ensenyaments professionals reglats és de les més baixes d’Espanya,
només superant la taxa de les llles Canaries. La taxa a Catalunya és menys de la meitat que
la mitjana estatal. Per tant, si el model catala pretenia apropar aquests estudis professionals
de musica reglats a la poblacié i promoure’ls, el resultat ha estat un rotund fracas del model.
Altres perjudicis del model catala respecte el model de la majoria de CA és la disparitat de
taxes i preus d’aquests estudis entre els diferents ajuntaments que administren aquests centres,
ja que no hi ha una administracié autonomica Unica que fixi unes determinades condicions.
En definitiva, la Generalitat catalana ha cedit la seva responsabilitat en I'administracié i gestio
d’aquests estudis als ajuntaments.
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4. DIVERSITAT D’OFERTA EDUCATIVA: PROBLEMATICA ESPECIFICA A
MENORCA

Com hem vist al comengament d’aquest capitol,a Menorca solament existeix un centre autoritzat
per poder impartir ensenyaments reglats de musica, en els graus elemental i professional. No
existeix cap oferta reglada d’estudis de dansa. Aquest centre és el Conservatori Professional de
Musica i Dansa de Menorca que, malgrat el nom oficial, ofereix inicament estudis de musica, pero
no de dansa.El Conservatori Professional de Musica i Dansa de Menorca depén administrativament
de la Conselleria d’Educacio i Universitat i, per tant, del Govern de les llles Balears.

A més d’aquest centre, Menorca disposa d’altres quatre centres reconeguts, perd no autoritzats per
a impartir ensenyaments reglats de musica.Aquests quatre centres tampoc participen del PREP que
existeix a Mallorca. Els quatre centres reconeguts son els segiients:

* Escola Municipal de Musica d’Alaior: centre public, depén administrativament de I'’Ajuntament
d’Alaior.

* Escola Municipal de Musica i Dansa de Ciutadella: centre public, depén administrativament de
I’Ajuntament de Ciutadella.

* Escola de Musica de I’Ateneu de Ferreries.

* Escola Municipal de Musica i Dansa d’es Mercadal: centre public, depén administrativament de
’Ajuntament d’es Mercadal.

GRAFIC 5: ALUMNAT MATRICULAT EN EL CONSERVATORI PROFESSIONAL DE MUSsICA DE
MENORCA EN ENSENYAMENTS ELEMENTALS DE MUSICA (EE) EN ELs
DARRERS QUATRE CURSOS, PER MUNICIPIS DE RESIDENCIA
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Aquesta circumstancia provoca que una part important de la poblacié de Menorca resident en po-
blacions allunyades de les dues seus del Conservatori Professional de Menorca (Maé i Ciutadella)
tingui moltes dificultats per poder cursar estudis reglats de musica, tant d’ensenyaments elementals
com de professionals.Aquest problema afecta especialment a I'alumnat d’ensenyaments elementals
(edats entre els 8 i els 12 anys) que resideixen en els municipis del centre de la illa: es Mercadal,
Ferreries i es Migjorn Gran.

Si observem el grafic 5, les dades d’alumnat matriculat en el conservatori tenint en compte el seu
lloc de residencia mostren amb claredat el problema d’accés d’aquest alumnat als estudis de musica
reglats en els municipis del centre de ['illa, especialment en ensenyaments elementals de musica.

GRAFIC 6: PoBLACIO EN EDATS ENTRE 8 1 | | ANYS PER MUNICIPIS DE MENORCA,
AMB DATA | DE GENER DE 2015
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En el grafic 6 s’indica la poblacié dels municipis de Menorca amb edats equivalents a les de 'alumnat
que normalment cursa ensenyaments elementals reglats en conservatoris (amb data | de gener de
2015). Si comparem aquestes dades (grafic 6) amb les matriculacions en ensenyaments elementals
de musica en el Conservatori Professional de Musica i Dansa de Menorca (curs 2015/16), obtenim
les dades de el grafic 7, que deixen clar la tendéncia que com més distancia respecte de les seus de
Mao/Ciutadella menys quantitat de matricules.

GRAFIC 7: PERCENTATGE D’ALUMNAT MATRICULAT EN EE DE MUSICA PER
cADA 100 HABITANTS (8 A | | ANYS), curs 2015/16
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GRAFIC 8: ALUMNAT MATRICULAT EN EL CONSERVATORI PROFESSIONAL
DE MUsicA DE MENORCA EN ENSENYAMENTS PROFESSIONALS DE MUsIcA (EP)
EN ELS DARRERS QUATRE CURSOS, PER MUNICIPIS DE RESIDENCIA
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La taxa de matriculacions en ensenyaments professionals de musica (EP) d’alumnat resident en els
municipis més afectats per la distancia quilometrica a les dues seus és més alta que la de I'alumnat
d’ensenyaments elementals (EE). Aixd pot ser consequiiéncia del fet que les edats de I'alumnat d’EP
els permeti una certa autonomia a I’hora de traslladar-se a les seus del conservatori.No obstant aixo,
és important puntualitzar que les dificultats segueixen existint per a I'alumnat d’aquests municipis
en l'etapa d’EP. Podem observar que el grafic 10 mostra una taxa de matriculacié (percentatge
de matricules per cada 100 habitants en edats de 12 a |7 anys) similar a la resta de municipis de
lilla. Si analitzem la proporcié d’habitants de cada municipi o grups de municipis per conéixer el
percentatge real de matricules per cada 100 habitants en edats ideals per cursar aquests estudis,
observem que les dades son molt millors que els d’EE (grafics 9 i 10).

GRAFIC 9: PoBLACIO EN EDATS ENTRE |12 1 |7 ANYS PER MUNICIPIS DE MENORCA,
AMB DATA | DE GENER DE 2015
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GRAFIC 10: PERCENTATGE D’ALUMNAT MATRICULAT EN EP DE MUsica
PER CADA 100 HABITANTS (DE 12 A 17 ANYS), curs 2015/16.
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Aquesta diferéncia tan acusada en el percentatge d’alumnat matriculat en el conservatori de Me-
norca en EE segons el municipi de residencia posa en evidéncia que aquest centre no esta
al mateix abast de tots els habitants de [l'illa, malgrat el nom del centre i del seu caracter public.
La distancia quilomeétrica entre els diferents municipis del centre de ['illa i les seus situades a Mad i
Ciutadella suposa una dificultat important perqué alumnat resident en aquests municipis pugui cursar
estudis reglats de musica. Aquest alumnat no té les mateixes opcions reals d’accessibilitat als estudis
musicals reglats, entre altres motius, per la inexisténcia d’ajudes individuals al transport ofertes per la
Conselleria d’Educacié i Universitat o per altres administracions publiques del nostre entorn (Consell
Insular de Menorca o ajuntaments). Existeixen beques ofertes a alumnat d’EP per part del Ministeri
d’Educacio, Cultura i Esports (MEC) i tramitades per la Conselleria d’Educacié i Universitat, pero la
xifra d’alumnat a qui es concedeix beca és molt baixa i poc representativa. Concretament de 14 alum-
nes amb residencia a Ferreries / es Mercadall / es Migjorn Gran solament una alumna va rebre beca
del MEC en el curs 2015/16, la resta no va tenir cap tipus d’ajuda economica per a transport.

En els ensenyaments elementals el nombre de families que decideixen matricular al seu fill o filla
en el conservatori és practicament inexistent: només tres matricules en el curs 2015/16 en els tres
municipis del centre de Menorca. No existeix cap tipus d’ajuda econdmica per al transport per a
aquest alumnat.

5. CONCLUSIONS | PROPOSTES DE MILLORA

De l'analisi de les dades anteriors, en podem extreure les conclusions segiients:

a) Pel que fa als ensenyaments musicals, a les llles Balears existeix una oferta educativa molt
diferenciada, amb ensenyaments reglats i no reglats i amb centres autoritzats, centres
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reconeguts, centres no reconeguts, centres integrats, centres que ofereixen solament
ensenyaments elementals de musica, uns altres que ofereixen ensenyaments elementals i
professionals, centres publics, privats, concertats. En definitiva, a les llles Balears hi ha una
oferta molt variada, per6 no igual o similar a totes les illes.

b) Hi ha una gran diferéncia entre la situacié de I'oferta educativa musical a Mallorca respecte a
les altres illes.A Menorca, per exemple,a excepcid del conservatori, no existeix cap centre que
ofereixi ensenyaments reglats de musica. La mateixa situacié es déna a Eivissa i Formentera.

c) A Menorca existeixen centres que ofereixen estudis musicals no reglats. Alguns d’aquests
centres estan reconeguts per la Conselleria d’Educacié i Universitat, perd no tenen
autoritzacié per impartir estudis reglats de musica en cap dels dos graus. Tampoc sén centres
que imparteixin ensenyaments PREP (Programa d’Ensenyaments Professionals) en coordinacio
amb el conservatori, com si que ocorre amb set centres de Mallorca.

d) A Menorca es dona una situacié de precarietat en I'accés a I'oferta d’ensenyaments reglats de
musica per als habitants dels municipis del centre de P'illa, malgrat que aquests municipis tenen
centres d’ensenyaments musicals no reglats amb infraestructures i organitzacié suficientment
potent com per a poder plantejar-se oferir en el futur ensenyaments reglats de musica almenys
en el grau elemental.

e) Lanalisi de les dades d’alumnat matriculat en ensenyaments professionals de musica a les
Illes Balears mostra una de les taxes més baixes de tot Espanya, solament per davant de
Catalunya i Canaries. El model catala (sense estudis reglats en ensenyaments elementals
de musica) no ofereix resultats positius en aquest aspecte. Comunitats autdnomes amb
un panorama més desfavorable pel que fa a I'economia i a la distribucié de la poblacié
als seus territoris obtenen millors dades de taxa de matriculacié en aquests estudis, la
qual cosa demostra que la inversié d’aquestes administracions en aquest tipus d’estudis és
proporcionalment superior a la de les llles Balears.

f)  Lanalisi d’aquestes dades ens ofereix una situacié en la qual sembla haver-hi una certa falta de
coordinacié entre les diverses ofertes educatives i les diverses administracions encarregades
del manteniment i control dels centres educatius que estan sota la seva tutela. Una major
coordinacié de tots aquests centres,amb un sistema supervisat i inspeccionat per I'administra-
Ci6 autonomica que garanteixi una unificacié de criteris d’organitzacio, avaluacié d’alumnat o
seleccié de personal docent, permetria poder ampliar I'oferta d’estudis reglats a totes les illes,
compartint també entre les diferents administracions implicades les despeses de manteniment
d’aquesta oferta (Conselleria d’Educacié i Universitat, consells insulars, ajuntaments).

Lobjectiu principal d’aquest capitol és exposar la situacié de deficiencia que el sistema té a les llles
Balears quant a aprofitament o, si volem expressar-ho en termes economics, quant a productivitat
dels recusos de que disposem per aconseguir una taxa d’alumnat que rebi una formacié musical
reglada de qualitat a les nostres illes equiparable a la resta de I'estat (tant en EE com especialment
en EP). En un ambit més local, també s’analitza la situacié particular de Menorca respecte a Mallorca.
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Les propostes de millora exposades en aquest capitol tenen com a objectiu convidar a la reflexio
sobre com s’hauria d’actuar, des del meu criteri, per tal de millorar aquestes dades,amb una inversié
economica poc pretensiosa per part de les administracions i amb la previsié d’uns resultats millors
en els propers anys.

Aquestes propostes de millora sén:

a) Coordinacié amb les escoles de musica establertes al territori de les llles Balears i amb les
administracions competents, per tal que molts d’aquests centres puguin oferir ensenyaments
reglats de musica. Aquesta coordinacié hauria de tenir com a preferéncia les escoles que
estiguin situades geograficament lluny dels conservatoris que ofereixen estudis reglats de
musica i no tant les escoles de musica situades en nuclis urbans on ja hi ha centres oficials amb
ensenyaments reglats de musica. En el cas particular de Menorca, és interessant estudiar els
casos de les escoles de musica de Ferreries i d’es Mercadal. Aquests dos municipis compten
amb escoles de musica amb suport municipal,amb un nombre i tipus d’especialitats ofertades
interessants, un nombre d’alumnat inscrit prou elevat i disposen d’unes insfraestructures
modernes i adients per a desenvolupar aquests estudis.

b) Suport per part de la Conselleria d’Educacié i Universitat a aquestes escoles de musica per
tal d’afavorir els estudis reglats de musica en municipis allunyats de conservatoris oficials.
Aquest suport hauria de ser de tipus logistic (coordinacié amb I'oferta ja establerta en
el conservatori, elaboracié i supervisié continua de programacions del curriculum i dels
documents de centre, servei d’inspeccié educativa, funcions del professorat) i també de
tipus economic (finangament per part de les tres administracions de les llles Balears: Govern
autonomic, consells insulars i ajuntaments). Aquesta nova situacié no hauria d’implicar
anul-lacié de I'autonomia pedagogica i de gestié que actualment tenen aquestes escoles,
com tampoc ['eliminacié de la responsabilitat de les administracions municipals en el
sosteniment dels centres. Tampoc suposaria I'eliminacié dels ensenyaments de musica no
reglats que actualment oferten aquests centres: el mateix centre pot oferir les dues vies
d’ensenyament reglat i no reglat. No obstant aixo, si que seria necessari un cert control
per part de I'administracié autonomica que aporta aquest suport logistic i financer, control
de determinats conceptes com [l'avaluacié de les programacions didactiques i del seu
desenvolupament, dels documents de centre (PEC, PGA, programacions didactiques), de les
especialitats que s’ofereixen i de la titulacié del professorat, si bé en aquest ultim punt les
escoles podrien mantenir la seva autonomia de decisié a I'hora de seleccionar el personal
docent que estimin oportu, sempre que el personal docent compleixi amb les exigéncies de
titulacié que marca la normativa vigent per a professorat en ensenyaments reglats de musica.

c) Suportalarenovaciéi,si escau,a la construccié d’infraestructures educatives. En aquest sentit
i dins I'ambit de l'illa de Menorca és d’especial importancia la construccié d’un nou edifici
per a albergar la seu del Conservatori Professional de Musica de Menorca a Maé. Aquest
centre és I'inic conservatori professional de les llles Balears que no té una seu principal
amb edifici en propietat de la Conselleria d’Educacié i Universitat. Ledifici on esta situada
la seu que el conservatori té a Mad és propietat de I’Ajuntament i, entre altres requisits,
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no disposa d’un projecte d’activitats docents (no esta catalogat com a edifici destinat a
activitat docent), no disposa d’un pla d’autoproteccié o emergéncies o de sistemes d’accés
per a persones amb problemes de mobilitat reduida. Tampoc disposa d’aules adaptades per
a ensenyaments musicals, amb I'adequat aillament térmic i acustic i no hi ha espai suficient
per a les necessitats que actualment té el centre. Lespai per alumne que disposa la seu del
conservatori a Mad és d’aproximadament 3,5 m? per alumne, mentre que els edificis dels
conservatoris de Mallorca i Eivissa disposen de 13 m?i 12,5 m? per alumne respectivament.
Per a enguany la Conselleria d’Educacié i Universitat, a través de I'IBISEC, té prevista la
redaccié del projecte de construccié de I'edifici per a la nova seu del conservatori a Maé. Es
important que el procés d’aprovacié del projecte i de I'execucié de les obres no s’allargui
gaire en el temps, atés que no és acceptable que les condicions d’un centre educatiu public
incompleixin durant decades la normativa vigent en temes tan delicats com la seguretat dels
usuaris i com l'accessibilitat a persones amb discapacitat, entre altres necessitats.

d) Ajudesindividuals per al transport per a alumnat resident en municipis llunyans a les seus dels
conservatoris o centres d’ensenyament reglat. En aquest sentit, seria important equiparar
aquest servei a les ajudes per al transport en ensenyaments de régim general, perque la
major part de I'alumnat d’un conservatori és menor d’edat i no té autonomia de moviment
com un adult. Aquestes ajudes han de perseguir I'objectiu de reduir al maxim les dificultats
d’accés a estudis reglats de musica i evitar discriminacions com a conseqiiéncia del lloc de
residéncia de I'alumnat.

e) Implantacio del Programa d’Ensenyaments Integrats (PEIl) a totes les illes.Aquest programa
té com a objectiu racionalitzar els horaris lectius de I'alumnat que cursa simultaniament
ensenyaments de régim general en ESO o batxillerat amb ensenyaments professionals
(EP) de reégim especial en conservatoris de musica o dansa. Amb I'aplicacié d’aquest PEI
es redueix al maxim I'horari lectiu d’aquest alumnat en ESO i batxillerat i es coordinen
aquests horaris amb els dels estudis en el conservatori,amb la finalitat de deixar el maxim
de temps possible a 'alumnat per organitzar el seu temps d’estudi i també d’oci. Aquest
programa ja s’ha posat en funcionament a Mallorca en el curs 2015/16, amb un éxit i
acceptacié molt destacats. En el curs 2016/17 esta previst implantar el PEl a Eivissa i en el
curs 2017/18 a Menorca. Aquest programa facilitara considerablement els estudis d’aquest
perfil d’alumnat, evitara 'abandonament prematur dels estudis musicals en molts casos i
millorara el rendiment escolar.

f) Col‘laboracié de totes les administracions implicades a millorar I'accés a una educacié publica
de qualitat, també en I'accés a una educacié musical publica, reglada, de qualitat, conduent
a una titulacié oficial homologable a tot Espanya i assumible economicament per totes
les families. En aquest sentit les administracions publiques municipal, insular i autonomica
s’han de coordinar i assumir cadascuna en el seu ambit de responsabilitat les despeses i
responsabilitats, amb la finalitat no només d’aconseguir I'objectiu de I'accessibilitat de tot
'alumnat a aquests estudis, siné també amb la d’aprofitar al maxim els recursos economics i
d’infraestructures que ja tenim a les llles Balears.
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Amb aquestes conclusions i propostes de millora concloc aquest capitol. Des del meu criteri i
la meva experiéncia com a professor de musica i actualment com a director del Conservatori
Professional de Musica de Menorca, tinc I'esperanga que aquestes reflexions serveixin per obrir un
debat constructiu, i que aquest debat permeti estudiar férmules que proporcionin en el futur una
millora considerable en I'actual sistema d’estudis musicals reglats a les llles Balears.
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RESUM

Aquest treball vol donar a conéixer la transformacié del conservatori d’Eivissa, des dels seus inicis fins
avui dia, fent mencid de les diferents etapes viscudes i la incidéncia que ha tingut en la societat, aixi com
la repercussié que ha tingut la implantacié dels estudis oficials dins de I'ambit musical i cultural d’Eivissa
i Formentera.

RESUMEN

Este trabajo pretende dar a conocer la transformacién del Conservatorio de Ibiza, desde los inicios hasta
la actualidad, haciendo mencién de las diferentes etapas vividas y de la incidencia que ha tenido en la
sociedad, asi como la repercusién que ha tenido la implantacion de los estudios oficiales en el ambito
musical y cultural de Ibiza y Formentera

I.INTRODUCCIO

Des de I'any 1980 Eivissa gaudeix d’un centre oficial d’ensenyaments musicals, on es poden cursar
de manera reglada els estudis de musica. Anteriorment a aquesta data, la possibilitat d’estudiar
musica a l'illa d’Eivissa existia pero era molt escassa.Tan sols hi havia una banda municipal de musica,
una rondalla i algun professor de musica que impartia classes particulars o alguna escola de musica,
pero en cap cas hi havia la possibilitat de cursar estudis musicals de manera oficial.

El present article el podem entendre com una visié historica del conservatori d’Eivissa, tenint en
compte a la vegada la incideéncia i els resultats de titulacions obtingudes per I'alumnat. Els inicis
dels estudis musicals que varen esdevenir en conservatori i les diferents etapes que s’han produit
al llarg d’aquests anys fins avui dia, principalment quatre: la primera d’elles, el naixement del centre
any 1980; la segona, el canvi d’ubicacié I'any 1989; la tercera, 'lautonomia del conservatori d’Eivissa
I'any 2000 i, finalment, la inauguracié del nou edifici I'any 2011 i la incorporacio, 'any 2014, del nom
Catalina Bufi al conservatori d’Eivissa.

Aixi mateix, també vull esmentar el desenvolupament del conservatori en relacié amb la incorporacié
de noves especialitats instrumentals, els inicis de l'aula d’extensié del conservatori a Formentera, aixi
com els fendmens culturals i socials estretament relacionats amb el conservatori. A més, s’ha dut a
terme una analisi quantitativa referent al nombre de certificats i titols obtinguts a partir de I'etapa
corresponent a la independéncia académica del Conservatori de Balears, a partir de I'any 2000.

2.EL PRIMER PAS PER A LA CREACIO DEL CONSERVATORI D’EIVISSA

Per entendre el conservatori que avui gaudim a Eivissa i Formentera és necessari conéixer els
precedents que varen afavorir la creacié d’aquest centre com a aula d’extensié del Conservatori de
Mallorca I'any 1980. Molt abans d’aquesta data ja hi havia hagut a Eivissa una série de persones que
s’havien format musicalment a través de classes particulars i que després s’havien examinat com a
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alumnes lliures a Mallorca per a obtenir una titulacioé oficial. Una d’aquestes persones és na Catalina
Bufi Juan, més coneguda com a Lina Bufi, que des de molt jove ja va comengar a impartir classes de
musica al seu domicili i que a poc a poc va anar tenint més alumnes interessats a rebre una educacié
musical. Aixi va decidir fundar la seva propia escola de musica, que va anar creixent fins que els
alumnes s’havien de desplagar a la seu mallorquina del conservatori per a fer els examens de musica.

Pero la demanda per estudiar musica a aquesta escola anava en augment. Fins al punt que durant el
curs 1976-77, un tribunal de Palma es va desplagar a Eivissa en comptes que I'alumnat s’hagués de
desplagar a Mallorca.

Davant I'exit d’alumnat, cada vegada més nombrds, na Lina Bufi,amb el suport de les families i altres
persones de la societat eivissenca, va sol-licitar la creacié d’una aula d’extensié del conservatori a
Eivissa, que va comptar amb l'autoritzacié en el curs 1979-80 i que es va establir a la mateixa escola,
al carrer Joan d’Austria de Vila.

La implantacié de l'aula d’extensié va suposar una revolucié musical i social sense precedents a
P’Eivissa dels anys vuitanta. A més de la labor docent, el conservatori estava present en multitud
d’actes musicals, socials i culturals del moment. Els alumnes tant participaven en actes benéfics,
institucionals, etc., com en altres de socials, com ara la cavalcada de Reis o carnaval. Aquests actes,
a més, comptaven amb el suport i la participacié activa de les families.

Quant a l'aspecte musical, podem comentar que en un principi tan sols s’impartia I'especialitat
instrumental de piano. Posteriorment en el curs 1983-1984 s’incorpora I'especialitat de saxofon i
en el 1988-89, la de guitarra.

Durant aquesta etapa l'aula d’extensié d’Eivissa va agafant forma i es va consolidant, aixi, un
conservatori que creix dia a dia en nombre d’alumnes i de professorat, la qual cosa fa practicament
impossible continuar fent classes al local de Joan d’Austria.

3. TRASLLAT AL NOU EDIFICI DE CAS SERRES

Aquesta constitueix la segona etapa principal del conservatori.Amb aquest nou edifici, propietat del
Consell Insular d’Eivissa i Formentera, el conservatori tindria les millores d’espais i infraestructures
necessaries per a fer les classes que a I'anterior seu no tenia. Es tractava d’un edifici modern situat
als afores del municipi de Vila, al carrer d’Ernest Ehrenfeld, nimero 2, del barri de Cas Serres.
Aquest edifici es compartiria amb I'escola de Turisme, la biblioteca del Consell Insular i més tard
amb la UNED.

Aixi, el nou edifici es va inaugurar el 21 de novembre de 1989 coincidint amb el desé aniversari de
la fundacié del conservatori.

Aquest canvi d’ubicacié suposara nous reptes, augment de la plantilla de professors, augment

en el nombre d’alumnes... En definitiva, una benvinguda a una nova etapa en la historia de la
musica a Eivissa.
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Amb el canvi es guanya qualitat en I'ensenyament musical, perd també es perden altres aspectes.
Pel fet d’estar situat als afores de Vila i a causa de la formalitat que conforma en aquells moments
I'educacié musical, es perd I'esperit familiar que caracteritzava la década anterior, que és substituit
per una perspectiva més académica.

Aixi, en el curs 1991-92 ja es compta amb el primer professor de violi. Durant el curs 1995-96
s’implanta una nova especialitat al conservatori: la viola. Seguint amb la incorporacié de noves
especialitats, dins aquesta nova etapa, durant el curs 1996-97 s’introdueix el violoncel i en el
curs académic 1997-98 s’incorpora una altra especialitat, la trompeta. Com podem observar,
el nombre d’especialitats va augmentant de forma considerable i, d’aquesta manera, el nombre
d’alumnes també.

A poc a poc la demanda social sobre I'educacié musical va en augment i a mesura que passa
el temps, la poblacié d’Eivissa va assolint un major coneixement sobre els diferents instruments
musicals existents.

Durant aquesta etapa, les activitats culturals que du a terme el centre es multipliquen de manera
important.A més,aquestes sébn més diverses. En aquests moments es potencia sobretot 'orquestra
del conservatori que actua en nombroses ocasions juntament amb la coral del mateix centre.

4.LA CONSOLIDACIO DEL CONSERVATORI. UN CONSERVATORI AUTONOM

Fins ara, el conservatori encara conservava la condicié d’aula d’extensié del Conservatori de les
llles Balears, depenent en tots els aspectes de la seu de Mallorca. Perd en el curs 2000-2001 el
conservatori d’Eivissa passa a ser, juntament amb el de Menorca, un centre amb autonomia propia.

Es aquesta la que denominaria tercera etapa important del centre, ja que aixd va marcar un abans
i un després del conservatori. A partir d'ara comptariem amb un pressupost propi per gestionar
i, a més, assumiriem I'autonomia quant a I'aspecte docent. Aixo va permetre que el Conservatori
d’Eivissa adquiris una identitat propia de la resta dels conservatoris de les llles Balears.A partir d’ara
es dira Conservatori Professional de Musica i Dansa d’Eivissa i Formentera.

A més, com a novetat important, suposa tenir un equip directiu que gestionara les decisions tant
pedagogiques com administratives i a partir d’ara disposara d’una dotacié economica per a fer front
a les despeses derivades del manteniment del centre.

Fins ara, la directora feia una tasca de delegada, seguint les directrius marcades per la seu de
Mallorca, aixi com també depenia totalment del pressupost de la seu de Palma per a poder adquirir
material escolar, instrumental, etc.

A partir d’aquest moment la manera de treballar canvia substancialment: les decisions es prenen al
mateix centre, es constitueixen els diferents organs de govern col-legiats i diferents organs de co-
ordinacié docent, aixi com s’inicia un periode de confeccié dels documents docents del centre i la
dinamica de centre canvia. Cada vegada més, el centre assoleix un caire menys familiar i més académic.
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A més, I'any 2002, a causa de la demanda social que experimenta el centre, s'inaugura una aula
d’extensié a l'illa de Formentera. Des del curs 1995-96, el professor de guitarra del conservatori
d’Eivissa, a peticid de ’Ajuntament de Formentera, es desplagava els dissabtes per a fer classes a uns
quants alumnes que tenien intencié d’aprendre aquest instrument. Aixo va esdevenir en la creacio,
per part de I’Ajuntament, d’una escola de musica en la qual, en aquell moment, s’impartia guitarra,
flauta i piano. Aquests inicis propiciaren que, des de Formentera, se sol-licités al Govern de les llles
Balears una extensié de la seu d’Eivissa, fent-se realitat I'any 2002.

Durant aquesta etapa, al conservatori s’incorporen diferents aspectes pedagogics, com ara
programacions propies, reglament de régim intern, els premis fi de grau, que fins ara tan sol es
feia a la seu de Mallorca i en el qual es pretén premiar els millors alumnes per la seva trajectoria
acadéemica. Una altra de les principals activitats que s’han desenvolupat a partir de 'any 2004 es la
campanya «Les escoles al Conservatori», activitat en la qual participen activament els professors del
centre i en la qual es convida els alumnes de primaria a assistir-hi i participar-hi. En aquestes edicions
han visitat el centre uns 700 alumnes anualment.

A partir d’aquesta etapa, el conservatori comenga a donar els fruits que es varen sembrar en anys
anteriors: alumnes amb projeccié dins i fora d’Eivissa que segueixen estudis superiors a diferents
conservatoris de la geografia espanyola i que fan de la musica el seu mitja professional.

Pero el creixement de noves especialitats i I'éxit que gaudeix dins de la societat comporta també
una seriosa problematica que es mantindra fins al comengament del curs 2010-11:la manca d’espai
fisic. De nou la historia es repeteix: 'espai disponible comenga a ser un vertader problema dins el
conservatori d’Eivissa.

Comenga una etapa en qué es planteja la creacié d’una nova seu destinada Gnicament al conservatori
on poder millorar I'oferta musical i poder créixer en especialitats i en alumnes.

Lany 2002 s’inicia un periode per a presentar projectes arquitectonics per al nou edifici del
conservatori. Finalment, i després de quasi deu anys de preparatius, s’inaugura l'actual seu del
conservatori, emplagat molt a prop d’on va néixer, a Vila.

5. LA NOVA SEU, UN CONSERVATORI PERA LES NOVES GENERACIONS

El 26 de gener de 201 | s’inaugura I'actual seu del conservatori. Un edifici molt desitjat que es va fer
esperar des de la posada de la primera pedra,a finals de I'any 2005, fins a I'any 201 I, quan després de
nombroses dificultats d’execucié i canvis en el projecte motivats per les troballes arqueologiques
es va fer el trasllat. Es aquest un projecte de I'arquitecte Alfredo Paya. Un edifici modern situat a
l'avinguda d’Espanya nimero 15, al centre de Vila i, curiosament, a pocs metres d’on va néixer el
conservatori.

Ledifici consta de sis plantes i soterrani, on s’ubica I'auditori,amb una part pensada per a la musica i

una altra per a la dansa.Tot i aixi, cal dir que la dansa no s’ha incorporat i que aquesta zona avui dia
esta parcialment ocupada per diferents especialitats instrumentals.
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La tornada del conservatori a Vila i poder comptar amb un edifici propi ha suposat un revulsiu
per a la comunitat musical de tota ['illa. El curs 2011-12 es varen incorporar les especialitats de
percussié i trompa, i a poc a poc s’ha augmentat en noves especialitats i en alumnat: en el curs
2012-13 s’incorpora I'especialitat de trombd, en el 2013-14 d’oboe i, finalment, el curs 2015-16 s’ha
incorporat 'especialitat de fagot.

El novembre de 2014 el Govern de les llles Balears, a instancia del Consell Escolar del Conservatori
i amb el suport del Consell Insular d’Eivissa, va autoritzar el canvi de denominacio, passant-se a dir
Conservatori Professional de Musica i Dansa d’Eivissa i Formentera Catalina Bufi, en reconeixement
a la labor duta a terme per la senyora Catalina Bufi, impulsora del conservatori.

El retorn del conservatori al centre de Vila, junt amb la incorporacié de quasi totes les especialitats
instrumentals, ha suposat un aire nou en I'ambit musical. El canvi d’ubicacio, a un lloc més accessible
que abans, ha facilitat que molt d’alumnat s’interessés a accedir-hi. A tot aixo s’ha de fer mencié
també del gran desenvolupament que ha tingut la musica a ['illa. Practicament tots els municipis
de les illes d’Eivissa i de Formentera compten amb una escola municipal, la majoria amb un elevat
nombre d’alumnes.

En els darrers anys, el conservatori, coneixedor de la realitat musical d’Eivissa i Formentera, ha
organitzat trobades d’ambit insular de diferents instruments entre I'alumnat del conservatori i de
la resta d’escoles municipals, aconseguint aixi un apropament de I'alumnat i professorat de tota l'illa
cap al centre.

Aixi mateix, des del conservatori s’ha donat suport pedagogic a les diferents edicions de la
Trobada Orquestral de la Jove Orquestra Simfonica d’Eivissa, projecte impulsat pel Consell
Insular d’Eivissa en el qual participen alumnes de les diferents escoles municipals i del mateix
conservatori.

Actualment, el conservatori té una plantilla de 33 professors i es troba en una situacié de
creixement, a I’espera d’incorporar alguna especialitat més de qué encara no disposa i poder

donar aixi cabuda a la diversitat d’ensenyament musical que demanda la societat d’Eivissa i
Formentera.

6. DADES GENERALS DE CERTIFICATS | TITOLS OBTINGUTS ENTRE ELS
ANYS 2000-2016
6.1. Alumnat que ha obtingut el certificat d’ensenyaments elementals

En el cas d’Eivissa, podem observar que I'obtencié de certificats elementals ha estat més o menys
regular,amb un augment significatiu en els dos darrers cursos.

A Formentera fins al curs 2005-06 no hi ha cap expedicié de certificats, ja que I'aula d’extensié es
va iniciar el curs 2002-03.
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Font: Grafics elaborats per 'autor amb dades facilitades pel Conservatori.

6.2. Alumnat que ha obtingut el titol d’ensenyaments professionals
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Font: Grafics elaborats per I'autor amb dades facilitades pel Conservatori.

En el cas dels titols professionals podem observar que entre els cursos 2010-2012 es recullen les dades
maximes, fet provocat pel resultat de la incorporacié de noves especialitats a partir del curs 2000-01.

En el cas de Formentera hi ha una estabilitat durant els cursos exceptuant el 2014-15, amb un
lleuger augment.
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6.3. Certificats d’ensenyaments elementals per especialitats instrumentals a Eivissa

CERTIFICATS ELEMENTALS EIVISSA
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2000-01 4| 2 | | 2 | 1
2001-02 | 4| 1| 1 | 3 3 2| 4| 19
200203 | 3| 2| 2 | p | 2| 4| 17
2003-04 | 3| 1| 2 B | 2| 12
2004-05 | 1| 1| 4 I 1| 4| 15
2005-06 | | 4 G I 3 4| 19
2006-07 2| 4 2 I 5[ 18
2007-08 I | 30 3 2 112
2008-09 | 2| 1| 3 2 1| | | 2] 3/ 1e
2009-10 I 3 2| 4 2| 2| 15
000-11 | 1| 2| 3 | 40 4 2| 18
00112 2| 4 | 2| 5| 14
2002-13 | 2| | | 2 2 1| s| 14
201314 1| 1| 2 | TR 2| 1| 14
2014-15 2| 3 | 3| 7 o2 2 25
01516 | 3| 2| s | | 30 1| 4 4| 5| 29
TOTAL | 23| 26| 37 16| 1| 1| 4| 36| 15| 24| 5| 29| 51268

Font: Dades facilitades pel Conservatori de Musica d’Eivissa (taules elaborades per I'autor).

En aquesta taula s’indiquen els certificats obtinguts per especialitats. Podem observar que les
dades més nombroses corresponen a les primeres especialitats implantades en el conservatori:
piano, saxofon, seguit del violi i la guitarra. Aixi mateix hi ha altres especialitats que per la recent
incorporacié encara no s’han expedit certificats, com soén I'oboé i el fagot.
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6.4.Titols professionals per especialitats a Eivissa

TITOLS PROFESSIONALS EIVISSA
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5 EIE|E|E |03
2000-01 | |
2001-02 | | 2
2002-03 | |
2003-04 | |
2004-05 | 2 3
2005-06 | | | 3
2006-07 | 2 | 4
2007-08 2 | | | | 6
2008-09 | | 3 5
2009-10 | | | 2 5
2010-11 | 2 5 | | 2| 12
2011-12 | 3 | | | 2 2 3| 14
2012-13 | | | | | 2 7
2013-14 | | 2 3 4 11
2014-15 2 3 | | | | 9
2015-16 | | 2 | 5
TOTAL| 10| 10| I8 4 1| 12 6 6 | 4| 18| 90

Font: Dades facilitades pel Conservatori de Musica d’Eivissa (taules elaborades per I'autor).

En aquesta taula podem observar que dues de les primeres especialitats implantades al conservatori,
piano i saxofon, continuen estant les primeres en titulacions, en canvi la guitarra, malgrat ser de les
primeres especialitats, no ha seguit la mateixa trajectoria. També hi ha algunes especialitats de les
quals encara no s’ha expedit cap titol professional per ser de recent incorporacio.
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6.5.Certificats d’ensenyaments elementals per especialitats instrumentals a Formentera

En aquest cas podem apreciar clarament que el piano és I'especialitat més demandada, seguida de la
guitarra i la flauta; el violi és de recent incorporacio.
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Font: Dades facilitades pel Conservatori de Musica d’Eivissa (taules elaborades per I'autor).

6.6.Titols professionals per especialitats instrumentals a Formentera
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2007-08
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2010-11 |
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2013-14 2
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2015-16 | |
TOTAL 2 5 7

Font: Dades facilitades pel Conservatori de Musica d’Eivissa (taules elaborades per I'autor).
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En aquest cas, podem apreciar que la guitarra és I'especialitat que han finalitzat més alumnes,
malgrat que el piano, com podem apreciar a la taula anterior, és I'especialitat més demandada i que
més resultats ha donat al grau elemental.

7. CONCLUSIONS

Durant aquest temps de vida del conservatori a Eivissa i Formentera, hem estat testimonis d’una
progressio dels estudis de musica sense precedents. Hem viscut I'época en qué hi havia unes
escasses agrupacions musicals i encara menys estudiants de musica i avui en dia vivim una altra
realitat molt diferent: un gran augment de les escoles de musica, tant publiques com privades, un
important moviment coral, nombroses agrupacions musicals, bandes de musica als diferents pobles,
una orquestra simfonica amb caracter estable i el que és més important: un augment de I'interes de
la societat cap als estudis musicals.

Tot aix6 no és fruit de la casualitat. Evidentment, dir que tot el meérit és del conservatori no seria
just, ni cert, pero podem dir sense por d’equivocar-nos que en la majoria de les agrupacions musicals
d’Eivissa i Formentera, escoles de musica o centres docents de tota mena, hi ha en més o menys
mesura algun tipus de relacié amb el conservatori; alumnes, exalumnes, pares, mares, professors...

Durant aquest temps hem vist créixer el conservatori, passant per diferents espais fins a arribar
avui dia a disposar d’un edifici emblematic, especialment pensat per a la docéncia musical, amb
possibilitats de futur i capag de donar resposta a la demanda existent per part de I'alumnat de
musica d’avui en dia.

En les estadistiques podem observar I'alumnat que ha obtingut el certificat elemental o titulacio
professional en el periode en qué ens hem centrat: del curs 2000-01 al 2015-16, es pot observar
que hi ha periodes més fructifers que d’altres, fins i tot especialitats que encara no ha culminat cap
estudiant, per ser de recent incorporacié. Pero anteriorment a aquest periode hi ha vint anys de
molta feina que, encara que no estiguin reflectits en aquest treball, també han donat els seu fruits.
Molts sén els alumnes que, malgrat no s’ha tractat a aquest article per no tenir tota la informacio
necessaria, han finalitzat els estudis, sobretot de piano. Encara més, alguns dels que avui exercim de
professors al conservatori d’Eivissa pertanyem a aquella época inicial i estam orgullosos que abans
de ser professors hagim estat alumnes d’aquest mateix centre.

Gracies a aquella iniciativa de la senyora Catalina Bufi —na Lina Bufi—, gracies a tot el suport de
les families dels alumnes, del treball constant del professorat i, per descomptat també, del suport de
les institucions, avui podem gaudir d’un conservatori digne del segle xxi. Un centre que encara esta
en vies de desenvolupament en especialitats instrumentals, el qual en uns anys s’haura de dotar de
més recursos i més professorat per a aconseguir el que sempre hem volgut: un centre modern, on
s'imparteixin uns estudis de maxima qualitat i del qual puguin sortir alumnes académicament ben
preparats per a afrontar amb garanties uns estudis superiors que permetin fer de la musica el seu
futur professional.
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RESUM

Analitzam el procés incipient d’aplicacié dels PMAR en diferents contextos educatius. El nostre enfocament
metodologic és qualitatiu i descriptiu. En primer lloc, cercam les maneres com els centres, a través dels
equips docents, s’apropien dels PMAR i els despleguen. En segon lloc, volem esbrinar la manera com viu
Palumnat i les families la seva participacié en els programes, quins elements diferencials en destaquen i
la manera com la situen en les narracions de les seves trajectories educatives.

RESUMEN

Analizamos el incipiente proceso de aplicacién de los PMAR en diferentes contextos educativos. Nuestro
enfoque metodoldgico es cudlitativo y descriptivo. En primer lugar, buscamos de qué maneras los centros,
a través de los equipos docentes, se apropian y despliegan los PMAR. En segundo lugar, queremos saber
cémo vive el alumnado y las familias su participacion en el programa, qué elementos diferenciales
destacan del mismo y como lo sitian en las narraciones de sus trayectorias educativas.

I.INTRODUCCIO

Els programes de millora de I'aprenentatge i el rendiment (PMAR) sén resultat de I'aprovacioé de la
Llei organica per a la millora de la qualitat educativa (LOMQE) de 9 de desembre de 2013. L'article
que presentam té I'objectiu central d’analitzar el procés incipient d’aplicacié dels PMAR en diferents
contextos educatius, a través de les valoracions dels alumnes, equips docents i families. Lenfocament
metodologic és qualitatiu i descriptiu. En primer lloc, cercam les maneres com els centres, a través
dels equips docents, s’apropien dels PMAR i els despleguen. En segon lloc, volem esbrinar la manera
com viu l'alumnat i les families la seva participacié en els programes, quins elements diferencials
en destaquen i la manera com la situen en les narracions de les seves trajectories educatives. Amb
aquest objectiu, hem fet entrevistes i hem aplicat técniques d’observacié a tres centres educatius
del municipi de Palma (Mallorca). En total, hem fet catorze entrevistes, en les quals han participat
alumnat, professors i families.

Com estableix la disposicio legal, els PMAR sén desenvolupats a partir del segon curs de 'educacié
secundaria obligatoria (ESO).Aquesta és una de les novetats que incorporen els PMAR en relacié
amb els programes de diversificacié curricular (PDC), que incorporaven alumnes a partir del tercer
curs d’ESO. La finalitat dels PMAR és aplicar una metodologia especifica a través de |'organitzacié de
continguts, activitats practiques i ambits diferents dels establerts en el caracter general, perque els
alumnes que hi participin es puguin incorporar al quart curs d’ESO per la via ordinaria i aixi puguin
titular. No sén programes a partir dels quals els participants puguin obtenir el graduat d’ESO, com
passava amb els PDC.

L'accés als PMAR queda reservat a aquells alumnes que presenten dificultats rellevants d’aprenentatge
no imputables a la manca d’estudi o esforg. En aquest sentit, 'equip docent podra proposar als pares
o tutors legals d’aquells alumnes que hagin repetit qualque curs en qualsevol etapa i cursin primer
o segon d’ESO i no estiguin en condicions de promocionar que s’incorporin a aquests programes.
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En relacié amb I'estructura, els centres han d’organitzar aquests programes amb matéries diferents
de les establertes en el caracter general. En cada un dels dos cursos que formen part dels PMAR
s’han de treballar quatre ambits especifics: (1) el lingistic i social (que incorpori les matéries de
Geografia i Historia, Llengua Castellana i Literatura, i Llengua Catalana i Literatura), (2) el cientific i
matematic (en el qual es tracten continguts de Matematiques, Fisica, Quimica, Biologia i Geologia), (3)
el de llenglies estrangeres (corresponent a la matéria de la primera llengua estrangera, normalment
anglés) i, finalment, (4) 'ambit practic (que suma continguts de les matéries de Tecnologia, Educacié
Plastica, Visual i Audiovisual). A més dels quatre ambits, 'horari dels alumnes que participen en
aquests programes es completa amb dues hores d’Educacio Fisica i dues de Tutoria.

Es creen grups especifics per a I'alumnat que participa en aquests programes. El plantejament
persegueix que els joves assumeixin progressivament els objectius de I'etapa que cursen, a més
d’adquirir les competéncies necessaries per promocionar a quart curs d’ESO. Es planteja una
potenciacié de l'accié tutorial, entesa com a recurs educatiu que pugui contribuir d’'una manera
especial a millorar el procés d’aprenentatge d’aquests alumnes. Cada grup de PMAR ha de comptar
amb un tutor especific, si és possible, que sigui membre del Departament d’Orientacid, i, si les
circumstancies ho permeten, que sigui el mateix durant tot el programa.

Com a norma general, els PMAR plantegen una agrupacié formada per entre 10 i |5 alumnes.
El professorat encarregat d’impartir els ambits ha de ser preferentment membre del Departament
d’Orientacié. En el cas que no sigui possible per manca de disponibilitat de recursos, la direccié
del centre assignara professors d’ensenyament secundari d’alguna de les especialitats que tinguin
atribucié docent per impartir qualsevol de les matéries que I'integren.

En referéncia amb els processos d’avaluacid, s’aplica el procés de I'ambit general i els criteris de
promocié tampoc no tenen cap modificacié. La qualificacié d’'un ambit s’estendra a les matéries que
en formen part. Hi ha una especificitat: els alumnes que s’incorporen al programa no tenen 'obligacié
de recuperar assignatures no superades en cursos precedents, tot i que ho poden fer. Aquell alumnat
que acabi el primer curs de PMAR de manera satisfactoria, si 'equip docent ho considera oportd, té la
possibilitat comengar el tercer curs d’ESO per la via ordinaria i abandonar el programa.

El programa ha de ser elaborat pel professorat membre del Departament d’Orientacio, en
col-laboracié amb els departaments didactics i coordinats pel cap d’estudis. Una vegada que el
claustre I'ha aprovat, el PMAR ha de formar part del Projecte educatiu de centre (PEC). Ja en
vigor, el procediment per incorporar alumnes al programa comenga després de la segona avaluacio,
quan I'equip docent emet un informe en el qual indica els motius pels quals considera oporti que
determinats alumnes passin a formar part del PMAR el curs seglient. A partir d’aqui,el Departament
d’Orientacié ha de fer una valoracié psicopedagogica de cada cas, que ha de concloure amb una
avaluacié sobre la conveniéncia d’incorporar cada alumne al programa. En els casos en els quals
consideri oportu que entrin alumnes a PMAR, el tutor i 'orientador es reuniran amb la familia per
informar-la de les caracteristiques essencials del programa i plantejar-li la possibilitat que el seu fill
o filla hi pugui participar. En aquesta reunié és necessari fer constar per escrit I'opinié dels pares.
En conjunt, el PMAR és un dispositiu que vol donar resposta a les necessitats particulars d’un grup
d’alumnat amb dificultats curriculars. Estudis com el que presentam aqui permeten valorar la utilitat
d’una mesura que és en fase de desenvolupament.
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2. MARCTEORIC

Segons 'OCDE (201 1), cal adoptar tres perspectives en |'estudi del fracas escolar. Des d’una
perspectiva sistémica, el fracas escolar succeeix quan el sistema educatiu no assoleix I'objectiu
d’una educacié inclusiva que fomenti I'aprenentatge dels estudiants. Des d’una perspectiva de les
escoles, el fracas s’esdevé quan I'escola no garanteix un entorn d’aprenentatge adequat. Des d’una
perspectiva individual, el fracas escolar pot ser definit com el fracas de I'alumne per obtenir un nivell
minim de coneixement i habilitats, que pot acabar amb I'abandonament (OCDE, 201 I). Enfocam
aquest estudi especialment en la segona de les perspectives, la que fa referéncia a I'entorn escolar.

El programa PMAR s’emmarca en les estrategies de diversificacié i flexibilitzacié d’itineraris en
'educacié secundaria, en concret, com un itinerari de segona oportunitat, adregat a alumnat amb
trajectories de fracas escolar i risc d’abandonament. L'objectiu d’aquest capitol és investigar els
eventuals factors d’exit del programa PMAR a partir del seu desplegament als centres. Veurem,
d’una banda, la manera com se n’apropien el professorat i el centre, i, de l'altra, com el viuen
Palumnat i les families. Amb aquest objectiu, ens interessa saber que diu la literatura académica
sobre: i) el disseny del dispositiu pedagogic del PMAR i dels programes d’atenci6 a la diversitat; ii)
que diuen sobre el paper del professorat i del centre en el desplegament del programa;iii) qué diuen
sobre el perfil de I'alumnat que participa en aquests programes; iv) qué diuen sobre la seva relacid
amb les trajectories i decisions educatives d’aquest alumnat.

Primer,a I'hora d’analitzar el dispositiu pedagogic del PMAR, la seva aparicié recent implica que hi ha
poques recerques sobre el tema. Cal recérrer als programes d’atencié a la diversitat i, en concret,
al seu antecedent, el Programa de Diversificacié Curricular (PDC), del qual comparteix bona part
de la filosofia, del plantejament i de les practiques. Segons Aramendi,Vega i Bujan (2012), amb els
PDC s’ensenyava I'alumnat a resoldre problemes i a cercar informacio. Per Navarro (2006), disposar
de menys alumnat a classe en aquests programes permetia explicacions més adaptades i més
comprensio. Luzén, Porto, Torres i Ritacco (2009) destaquen la importancia del treball col-laboratiu
i les metodologies contextualitzades. Valdelomar (2010) proposa un aprenentatge actiu, social,
significatiu i afectiu. Aprenentatge actiu consistent a treballar en projectes; aprenentatge social
basat a treballar en grup i fomentar el debat; aprenentatge significatiu entés com a avangar a partir
del que saben els alumnes de cada tema, i aprenentatge afectiu, que situa la part emocional en el
centre. Margiotta, Vitale i Santos (2014) també destaquen la importancia d’'un aprenentatge actiu,
que estigui alineat amb les necessitats de I'alumnat. En conjunt, Ainscow (2005) subratlla que cal
prioritzar els processos d’aprenentatge per sobre dels dispositius.

Segon, per parlar del paper del professorat i del centre en el desplegament dels programes
d’atencio a la diversitat, Tarabini, Curran, Montes i Parcerisa (2015) fan referencia al concepte de
«vinculacié escolar». A partir de Fredricks, Blumenfeld i Paris (2004), exposen que el concepte
inclou tres vessants: el comportamental, lligat a la conducta dels alumnes en relacié amb allo
que és definit com a estandard escolar; ’emocional, vinculat al sentiment de pertinencga i als
llagos afectius dels alumnes amb el professorat, els companys i el centre, i el cognitiu, referit a
la motivacié per a I'aprenentatge (esforg i inversié de temps). En concret, perqué els alumnes
vinculin, Tarabini, Curran, Montes i Parcerisa (2015) expliquen que és clau el rol del professorat en
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termes d’ajut i de suport. Per tant, el professorat té un paper rellevant per generar oportunitats
d’éxit escolar entre I'alumnat.

Tercer, en referéncia amb el perfil de I'alumnat que participa en els programes, cal dir que la seleccié
dels alumnes és feta pels equips d’Orientaci6 i el professorat (Horcas, Bernad i Martinez, 2015).
Per tant, el centre té un paper cabdal en la composicié dels grups.Aquests autors també assenyalen
que es tracta d’un alumnat que sovint assenyala la desmotivacié i la manca d'utilitat de I'experiencia
escolar com a justificacié que hagin desconnectat de la institucié i la cultura escolar. Alhora, quan
els alumnes es defineixen a si mateixos fan referéncia a termes com la limitacio, la incapacitat o la
mancanga (Horcas, Bernad i Martinez, 2015).

Quart, quant a la relacié del programa amb les trajectories i decisions educatives de I'alumnat,
hem de parlar dels factors familiars i expectatives i de 'autovaloracié dels estudiants. A més dels
factors associats al context escolar, Gonzalez, Garcia, Ruiz i Mufoz (2015) afirmen que la majoria
d’estudis sobre fracas o abandonament escolar i trajectories educatives també fan referéncia a
factors associats al context familiar (incloent-hi el socioeconomic). Martin, Aleman, Marchena i
Santana (2015) exposen que I'abandonament escolar estaria sobretot associat a families de baix
nivell educatiu, baixa supervisié educativa, clima familiar conflictiu i situacions de desocupacié dels
pares. En relacié amb I'autovaloracié dels estudiants, Bonal et al. (2003) subratllen la influéncia de
la posicié socioeconomica en la construccié de les seves expectatives, que inclourien actituds de
conformisme i distanciament, aixi com baixes expectatives.

Lobjectiu general d’aquest capitol és identificar els eventuals factors d’exit del PMAR. Els objectius
especifics sén: (1) analitzar el component pedagogic i el marc del programa; (2) estudiar el paper
del professorat i el context escolar; (3) conéixer el perfil de I'alumnat que participa en aquests
programes, i (4) estudiar la relacié del programa amb les seves trajectories educatives. Els objectius
especifics disposen de les seves dimensions i indicadors:

* Objectiu especific |.Analitzar el component pedagogic i el marc del programa.

* Dimensié pedagogica/didactica
* Indicador valoracié general
* Indicador diferéncies respecte de la via ordinaria
* Indicador avantatges i utilitat del PMAR
* Indicador valoracié format/disseny del programa

* Dimensié context del programa i estrategies contra 'abandonament
* Indicador model d’atenci6 a la diversitat del centre
* Indicador estrategies d’exit educatiu
* Objectiu especific 2. Estudiar el paper del professorat i el context escolar (vinculacié escolar)
* Dimensié professorat

* Indicador valoracié del professorat
* Indicador perfil del bon professor

126



Anvari de I'Educacio de les llles Balears. 2016

* Dimensié centre
* Indicador desplegament del programa al centre

* Objectiu especific 3. Coneixer el perfil de I'alumnat

* Dimensié descriptiva alumnat
* Indicador composicié social
* Indicador perfil educatiu
* Indicador processos de seleccié de I'alumnat del programa
* Indicador expectatives i orientacions del professorat

* Objectiu especific 4. Relacié del programa amb les trajectories educatives

* Dimensié personal
* Indicador valoracié com a estudiant
* Indicador expectatives educatives

* Dimensi6 familiar
* Indicador rol de la familia en les expectatives i decisions educatives

3. METODOLOGIA
Poblacié d’estudi

La poblacié d’estudi inclou 4 tutors, 5 alumnes i 5 mares, per sumar un total de 14 entrevistes. Es
important assenyalar la triangulacié metodologica portada a terme, pel fet de disposar de tres tipus
d’actors diferents (professors, estudiants i families). També cal esmentar el valor afegit de comptar
amb les versions de les mares, que sén més dificils de reclutar en estudis d’aquestes caracteristiques.
Les 14 entrevistes es distribueixen en tres centres de titularitat concertada que imparteixen estudis
d’educacio secundaria, al municipi de Palma (Mallorca). La seleccié dels centres correspon a criteris
de representativitat, que tenen en compte la composicié sociologica i territorial de Palma. Aixi,
son tres escoles amb alumnat heterogeni socialment, preséncia de classes mitjanes i treballadores,
aixi com poblacié immigrada. Als efectes de respectar la confidencialitat de les contribucions a les
entrevistes, els tres centres seran codificats, respectivament, com a Palma Ponent, Palma Llevant i
Palma Rural.

Instrument

Hem utilitzat I'entrevista semiestructurada, amb escolta activa i metodica (Bourdieu, 1999;
Ballester, Nadal i Amer, 2014). Les preguntes estan alineades amb els indicadors, les dimensions
i els objectius de la recerca.A les entrevistes amb I'alumnat i els pares, els principals items eren
preguntes sobre la trajectoria educativa de I'alumne, I'institut i el professorat, el perfil del bon
professor, la valoracié del programa PMAR, els canvis respecte de la via ordinaria, la utilitat del
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PMAR, la valoracié com a estudiant, les expectatives educatives i els factors que influeixen en
les decisions educatives dels joves.A les entrevistes amb el professorat, els items eren qiiestions
sobre la seva trajectoria professional, la situacio al centre, la composicié social de I'alumnat, el
perfil educatiu, la seleccié de I'alumnat, les expectatives educatives, les orientacions educatives a
alumnat i els factors per a I’éxit educatiu.

Analisi de les informacions

La proposta metodologica que hem utilitzat és qualitativa. Per fer-ne el buidatge, hem classificat
el contingut de les transcripcions de les entrevistes, mitjangant el programa NVIVOI | d’analisi
qualitativa de dades.Hem categoritzat la informacioé recollida a través de I'entrevista semiestructurada
a partir dels temes que apareixen a les respostes dels protagonistes entrevistats. Les preguntes del
gui6 de I'entrevista estructuren les categories prévies, mentre que les informacions que van més
enlla de les preguntes plantejades en el guié sén recollides com a categories emergents.

4. RESULTATS

Lexposicié dels resultats de les entrevistes a tutors, alumnes i families 'hem alineada amb els
objectius, dimensions i indicadors de la recerca. Recollim les aportacions a les entrevistes referides
al component pedagogic i al marc del programa, el paper del professorat i el context escolar, el perfil
de 'alumnat i la relacié del programa amb les trajectories educatives.

En relacié amb I'objectiu d’analitzar el component pedagogic del PMAR i el marc del programa,
sobre la dimensié pedagogica i didactica, en les entrevistes hem apuntat aspectes sobre la valoracié
del programa i el disseny, els avantatges i utilitat, i les diferéncies amb la via ordinaria.

Pel que fa a la valoracioé general i al disseny del programa, I'alumnat entrevistat té una opinié positiva,
i en destaca el grup més petit i que el professorat els dediqui més atencié. Les mares n’assenyalen
el nivell académic, més adaptat al perfil dels alumnes. Quant als tutors, en destaquen la dimensid
reduida del grup i assenyalen l'interés dels estudiants, tenint en compte que vénen d’una trajectoria
de rendiment académic baix.Tant I'alumnat, com les mares i els tutors tenen en comu el desacord
que a quart d’ESO els estudiants del programa hagin de tornar a la via ordinaria:

«Me gustaria que en cuarto hubiera PMAR vy te vuelves a pegar de morrosy (alumne |, Palma
Ponent).

Les entrevistes també recullen les diferencies del programa respecte de la via ordinaria d’ESO.
Els alumnes destaquen que el temari esta més adaptat i que és una mica més reduit. Les mares
subratllen que els professors poden estar més per ells. Els tutors apunten que aquests grups tenen
molt bon funcionament, tot i que és cert que de vegades senten, de manera puntual, qualque
comentari connotatiu per part d’alumnes de la via ordinaria.

Sobre els avantatges i la utilitat del programa, 'alumnat destaca esser menys a l'aula i que les
explicacions estan més adaptades. Les families subratllen que els seus fills estan més motivats:
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«Mi hijo ha cambiado, se ha motivado y sigue adelante gracias a este programa, porque sino no
seguiria de esta manera [...].Veo la idea stper buena.Yo destacaria la colaboracién, y yo sé que
son menos alumnos y, la verdad, que en una clase normal, que hay el doble de alumnos, no es facil
controlarlo, pero aqui cada alumno es un mundo, cada alumno tiene su historia y vale la pena
apoyar a cada uno individualmentey» (mare |, Palma Rural).

Quant a la dimensié del context del programa i a I'enquadrament en les estratégies contra
'abandonament escolar, recollim aspectes diversos. Dels models d’atencié a la diversitat dels
centres, els tutors n’assenyalen I'adequacié de les mesures, pero també la manca de recursos. En
referencia amb les estratégies per a I'eéxit educatiu, apunten aspectes conductuals lligats a 'esforg i
més bona organitzacié dels alumnes, aixi com la importancia de titular com a motivacié.

Lligat a I'objectiu d’estudiar el paper del professorat i el context escolar, sobre la dimensié de
la valoracio i el perfil del professorat, tant els estudiants com les mares assenyalen com a bon
professor aquell que déna suport a I'alumnat i que és comprensiu:

«;Qué es para ti un buen profesor? Pues, cuando estds mal, preguntarte qué te pasa, o incluso si
te cuesta estar ahi ayudandoy (alumne 2, Palma Llevant).

«Un buen profesor es ese que te explica las veces que haga falta las cosas y que te apoya en todo
momento en la asignaturay (alumne |, Palma Rural).

«Pues que sepan entenderles; que les ayuden cuando lo necesiten; que si le cuesta, se lo explique
mas» (mare |, Palma Ponent).

En la dimensioé del context lligada al desplegament del programa al centre, els entrevistats esmenten
el funcionament i el clima positiu. També el canvi que suposa passar d’ambits a assignatures quan ja
havia comencat el curs, fruit d’'una indicacié de la Conselleria d’Educacié.

En relacié amb l'objectiu de coneixer el perfil de I'alumnat, recollim informacions sobre el perfil
social i educatiu, els processos de seleccid i les expectatives i orientacions del professorat. En el
perfil social i educatiu, els tutors assenyalen la complexitat de les situacions personals i familiars de
l'alumnat, aixi com un nivell académic baix i la manca d’habits d’estudi i aprenentatge:

«Es muy variado, pero basicamente son alumnos que no tienen una serie de habilidades diarias
de trabajo, de estar en clase. Enseguida se distraen, hay que cambiar constantemente de actividad
para captar su atencion. Luego, hay alumnos que llevan un retraso bastante fuerte, alumnos
que les cuesta mucho, problemas de hiperactividad, de déficit de atencién; tenemos una alumna
de otro pais, que, por ejemplo, mi asignatura no la ha cursado nunca. En general, hay muchos
desfasesy (tutor 2, Palma Llevant).

Respecte dels processos de seleccio, el professorat comenta la rellevancia dels aspectes

conductuals i la vocacié d’esforg, conjuntament amb un escenari de nivell académic baix. Quant
a les orientacions i expectatives, posen |'accent en la motivacié i la vinculacié emocional. També
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soén conscients de les dificultats, amb vista a 'obtencié del titol d’ESO, que suposa tornar a 4rt
d’ESO després dels dos anys de PMAR:

«Me gustaria, primero de todo, que en este curso que hacen aprueben la mayoria, pero lo veo
complicado, porque a medida de que vamos avanzando hay chicos que quedan atrasados por
culpa suya, porque no estudian; lo que tienen que poner de su parte no lo hacen. Me gustaria
que, como minimo estos alumnos que tengo, mas de la mitad aprobaran en junio y los otros
entre junio y septiembre. De cara al afio que viene, que pasaran al 4° de ESO normal, tengan
mas facilidad para sacarse el titulo de graduado escolar, lo veo bastante complicado, quitado
de 3,4 6 5, que lo han cogido en serio. Los otros notaran un cambio bastante grande» (tutor
I, Palma Llevant).

Pel que fa a la relacié del programa amb les trajectories educatives, tenim en compte la dimensio
personal i la dimensié familiar. En la dimensié personal, recollim les autovaloracions i les expectatives
educatives. Les autovaloracions reflecteixen, entre d’altres, les dificultats per estudiar, el bon
comportament i la vocacié de treballar per titular. Les mares també apunten aspectes de conducta,
esforg i de dificultat per estudiar.Vegem dos exemples d’intervencions d’alumnes:

«Me considero buena alumna, pues porque, en primera, no quiero llevar ninguna suspendida, no
la llevo y porque me quiero sacar el graduado» (alumne 2, Palma Rural).

«;Te consideras un buen alumno? ;Por qué? Si, porque no paso de todo. Cuando tengo dudas
pregunto, no me porto mal» (alumne |, Palma Ponent).

Les expectatives educatives de I'alumnat van molt alineades amb les seves expectatives laborals. La
majoria dels entrevistats apunten la seva voluntat de treballar en oficis de poca qualificacid (per
exemple, dependents). |, en els horitzons educatius, es plantegen titular i cursar un cicle formatiu
de Formacié Professional. Les mares entrevistades manifesten posicions bastant similars a les
expressades pels fills. Per tltim, els tutors orienten envers cicles formatius i alhora estan preocupats
per si, en primera instancia, aquests alumnes podran obtenir el titol de graduat d’ESO:

«Creo que con esta adaptacion si que conseguiré la ESO [...]. A mi me han aconsejado que me
vaya a un FP de deporte porque se me da muy bien el deporte y me han dicho que me vaya alli,
que puede que me lo saque.

»-(Entrevistadora) ;De qué te gustaria trabajar de mayor?! ;Siempre has pensado lo mismo?

»-En una tienda de deporte, de botas o cosas asi, pero, si puedo sacarme una carrera de deporte,
mucho mejor» (alumne 2, Palma Llevant).

«Porque lo que se trabaja en el grupo a nivel de profesorado y yo, como tutora y orientadora, se les
intenta inculcar que ellos han de estudiar para poderse graduar y poder hacer luego una formacién
profesional, ya no sélo para tener una formacion, sino para conseguir un trabajo, que a ellos les
guste, se sientan bien y,a su vez, puedan ganar un dinero para poder vivir» (tutor |, Palma Rural).
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Per ultim,analitzam la dimensié familiar, tot parant atencié en el rol de les families en les expectatives
i decisions educatives. L'alumnat entrevistat coincideix a assenyalar la importancia de les seves
families, especialment de les mares, a I'hora de prendre decisions:

«Mi madre también me insiste que siga. Ella me dice que tengo que seguir estudiando para ser
alguien en la vida; ella no quiere que yo ande limpiando casas como hacen los demis... Que siga
mis estudios que me saque la ESO para poder ser alguien en la vida, poder tener un buen trabajo
y todo esto» (alumne |, Palma Llevant).

«Yo le digo que si, que tiene que avanzar porque ella puede. Porque yo veo a mi hija como
trabaja en casa, sé la educacién que tiene y los consejos que le damos los padres [...]. Con el
apoyo de sus padres y de su hermana se ha hecho fuerte y ha dicho:“No, yo tengo que sacarme
los estudios”» (mare 2, Palma Rural).

5. DISCUSSIO | CONCLUSIONS

Seguint I'estructura amb la qual hem exposat els resultats, I'apartat de conclusions establira un
recull d’aquells aspectes més substancials de la reflexid, tot tenint com a punt de referencia els
objectius fixats previament. A més, és important recordar que hem analitzat els PMAR a partir de
les aportacions de tres agents diferents: alumnes, professorat i families.

Pel que fa al primer objectiu, val a dir que I'analisi del component pedagogic del programa ha mostrat
una bona acceptacié per part de la majoria dels entrevistats: valoren molt positivament el fet que
siguin grups relativament reduits i que I'atencié que reben els alumnes pugui ser més personalitzada.
Els educadors posen de manifest que es tracta d’alumnes que els cursos anteriors a la seva entrada
als PMAR tengueren uns resultats academics baixos.Tot i aquests perfils, els tutors asseguren que la
majoria aconsegueixen millorar el rendiment una vegada que han ingressat en el programa.

Amb tot, existeix una certa preocupacié compartida pels tres agents: si fins ara els programes de
diversificacié curricular permetien que els alumnes que en formaven part poguessin titular, en el
cas dels PMAR no és aixi. Una vegada que els alumnes del programa han cursat el segon i el tercer
de 'ESO, s’han de reincorporar al quart ordinari. Aquest fet genera incertesa, ja que hi ha dubtes
que la preparacié que ofereix el PMAR sigui suficient i adequada per fer front al repte d’aprovar
la secundaria de manera ordinaria. Precisament, hem de relacionar aquesta darrera idea amb el fet
que els alumnes entrevistats coincideixen que veuen menys temari que els altres i d’'una manera
més adaptada.

Si ens submergim en la discussié del segon objectiu (context escolar i paper del professorat), convé
fer esment a algunes idees substancials. La manca continuada de recursos és un argument prou
recurrent en els discursos dels educadors d’aquests programes, els quals també valoren aspectes
conductuals lligats a I'esforg i a una organitzacié més bona dels alumnes. Pel que fa al paper del
professorat, tant els estudiants com les mares assenyalen com a bon professor aquell que déna
suport a I'alumnat i és comprensiu. En relacié amb el context, en general destaquen l'adequat
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funcionament del programa i el clima existent a les aules. A més, també comenten el canvi que
suposa passar d’ambits a assignatures quan ja havia comengat el curs, en aplicacié d’una decisié de
I’Administracio.

En relacié amb el tipus d’alumnat, recollim informacions sobre el perfil social i educatiu, que els
educadors defineixen a partir de la complexitat de les situacions personals i familiars de I'alumnat,
aixi com d’un nivell académic baix i de la manca d’habits d’estudi i aprenentatge. Quant als processos
de seleccid, destaquen la dimensié conductual, 'esforg i altres aspectes relacionats amb el rendiment
academic. En aquest punt, tornen a posar de manifest les pors amb vista a I'obtencié del titol ’ESO
pel fet d’haver d’incorporar-se a un quart ordinari després d’haver cursat el PMAR.

El darrer dels objectius de la recerca té a veure amb les trajectories educatives. Hem valorat la
dimensié personal i hi hem identificat itineraris vitals marcats per les dificultats en els processos
d’aprenentatge, pel bon comportament i per la voluntat de treball a favor d’un objectiu prou nitid:
obtenir la titulacié d’ESO. En aquest punt, les families destaquen les millores conductuals d’alguns
dels seus fills i filles. Paral-lelament a aquest vessant personal, també hem avaluat les expectatives
educatives de I'alumnat, les quals romanen lligades a les seves aspiracions professionals. La resposta
més compartida pels alumnes és la d’aquells qui aspiren a treballs d’escassa qualificacio. Els familiars
mantenen unes expectatives forca semblants. Lobtencié del titol d’ESO i d’algun cicle formatiu
de grau mitja marquen el pla de ruta dels alumnes entrevistats, i, en aquesta voluntat, apareix la
influéncia directa dels tutors. Finalment, els alumnes han valorat molt positivament el paper que
tenen les families en la tasca de suport i orientacié en el seu procés de presa de decisions.

En referencia amb les implicacions practiques del programa, hem valorat el PMAR com un instru-
ment Util per poder inculcar determinats habits a aquest perfil d’alumnat: pautes d’organitzacio
de feina, rutines d’aprenentatge, etc. A més, el format d’aquests grups (no superen els |5 alumnes)
permet posar en marxa —d’una manera més agil que no pas en grups ordinaris— tot un seguit de
metodologies d’aprenentatge que poden ser el punt de partida d’'una millora del rendiment d’alum-
nes que han estat exposats anteriorment a situacions de fracas escolar. En molts de casos, es tracta
de persones que han acumulat frustracions en sistemes més aviat tradicionals, adregats fonamen-
talment a reforgar la part cognitiva. Aquests plantejaments del PMAR resulten ser més flexibles i,
per exemple, permeten activar metodologies derivades de la concepcié d’intel-ligéncies multiples
(com ara, el treball cooperatiu o per projectes), les quals no solament valoren la dimensié del co-
neixement, siné que també tenen en compte altres vessants de la persona, com ara la competéncia
comunicativa, la creativa o la critica. En aquest sentit, donada aquesta flexibilitat, alguns centres han
fet servir els cursos PMAR per engegar projectes innovadors que, si mostren uns resultats satisfac-
toris, podran ser extrapolats a altres cursos i nivells.

En aquest immens camp d’alternatives pedagogiques, pero, algunes vegades topam amb la rigidesa
de la norma. En aquest sentit, hi ha unes implicacions politiques que d’alguna manera condicionen
la valoracié que hem fet aqui dels PMAR. Existeix una opinié prou compartida segons la qual que
el programa obre tot un camp de dubtes sobre la titulacié de final d’etapa. Docents, familiars i
alumnes identifiquen algunes dificultats quan miren d’analitzar les possibilitats que un integrant del
PMAR sigui capag de reincorporar-se a un grup ordinari per acabar 'etapa d’ESO en les mateixes
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condicions que la resta de companys. Existeix un cert consens a I'hora de pensar que I'estructura
dels antics PDC era més valida, ja que permetia la promocié dels alumnes que participaven en el
programa sense haver de retornar al grup ordinari per acabar el quart d’ESO. En aquest mateix
sentit, 'avang en el comencament d’aquests programes' ha provocat que el procés de selecci6 i
segregacié d’alumnat sigui encara més primerenc que no pas abans. Amb tot, els distints agents
consultats en la recerca que aqui presentam demostren una voluntat explicita que els PMAR puguin
arrencar a tercer d’ESO i no a segon d’ESO, com fixa la llei vigent.

Fent esment a les possibles limitacions a les quals ha hagut de fer front la investigacid, hem de
comentar les dificultats per contactar amb determinats col-lectius, de manera que no sempre ha
estat senzill tenir accés a una mostra equilibrada. Un exemple de tot aixo, el tenim en la distribucio
dels participants segons el génere: no hem assolit una completa equitat entre els entrevistats. Si bé
les consultes amb alumnes i tutors han estat gairebé immediates, no ha estat aixi amb els familiars,
ja que, per qtiestions de treball o d’altres motius, no sempre han assistit a les entrevistes. Aquesta
circumstancia ha acabat endarrerint el procés de recollida d’informacié. Finalment, la incipiéncia dels
programes PMAR ha limitat I'accés a una bibliografia que encara no abunda; de fet, les referencies
a aquests programes son escasses i sembla que els proxims anys s’alimentara el registre d’aquesta
nova realitat educativa.

Ja en el darrer esglad del nostre treball, plantejam una mirada al futur. A partir de I'analisi que
hem exposat, s’obren algunes linies de treball per a recerques venidores. Obviament, el gran repte
quan neix una proposta d’aquestes dimensions no solament és fer-ne un diagnostic inicial, sind
que també esdevé cabdal un seguiment que permeti establir accions de millora. No debades, els
proxims cursos hom ja disposara de dades relatives a la titulacié dels participants en el programa,
una informacié que podra ser complementada amb estudis com el nostre, en el qual recollim
percepcions relatives a la posada en marxa. Pero, més enlla d’aixo, és convenient obrir altres vies
de recerca que permetin comparar aquesta alternativa amb la resta d’opcions que es plantegen per
a aquests casos. Si bé els PMAR esdevenen una sortida més aviat académica per a aquest de perfil
d’alumnat tan singular, els programes de formacié professional basica (antics PQPI) representen
una sortida més vocacional. Per aixo, resultaria interessant estudiar les diferéncies substancials
d’ambdues propostes i si els criteris de seleccié d’alumnat que participa en aquests programes
respon o no a I'esséncia que déna sentit a cada un.

Agraiments
Volem agrair als centres educatius i les persones entrevistades la seva disponibilitat i les facilitats

que ens han ofert per poder dur a terme I'estudi. També volem fer constar el nostre agraiment a
Lidia Gili, per la seva tasca de transcripcié de les entrevistes.

' Anteriorment, els alumnes que cursaven PDC comencaven aquests programes a tercer d’ESO i, actualment, els cursos de
PMAR comencen a segon d’ESO.
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RESUM

Aquest treball pretén donar a conéixer la situacio de I'educacio lliure a les llles Balears. Es descriu 'ambit
contextual de referencia, la historia de I'educacié a Espanya i la historia de I'educacié a les llles Balears.
S’entrevisten membres de diferents escoles lliures de Mallorca, i, finalment, s’apunten algunes conclusions
i reflexions sobre el seu estat i el futur d’aquestes.

RESUMEN

Este trabajo pretende dar a conocer la situacion de la educacion libre en las llles Balears. Se describe el
ambito contextual de referencia, la historia de la educacién de Espafia y la historia de la educacion en
las llles Balears. Se entrevista a miembros de varias escuelas libres de Mallorca, y, finalmente, se apuntan
algunas conclusiones y reflexiones sobre el estado y el futuro de las mismas.

I.INTRODUCCIO

Hem dividit aquest apartat seguint un criteri cronologic, basant-nos en l'article de Pericacho de
2012, ja que ens sembla una divisi6 molt interessant i un article molt ric. Un primer segment
tractara del periode que va del segle XIX al XX; el segon tractara del periode del segle XX fins a la
Guerra Civil, i el tercer, de la dictadura franquista fins a finals del segle XX.

De finals del segle XIX a comen¢caments del segle XX
Podem trobar aquests tipus de corrents:

I. Corrent de caracter laicoburgés, amb Francisco Giner de los Rios com a figura essencial i
I’'emblematica Institucion Libre de Ensefanza.

2. Corrent de caracter confessional, amb una personalitat destacada, Andrés Manjon i les
Escuelas del Ave Maria.

3. Corrent de caracter obrer,amb la figura promotora de Ferrer i Guardia i 'Escola Moderna
(Pericacho, 2012, p. 50-51).

La Institucion Libre de Ensefianza (ILE) fou una institucié creada el 1876 per un grup de catedratics
entre els quals es trobaven Francesc Giner de los Rios, Gumersindo de Azcarate, Teodore Sainz
Rueda, Nicolas Salmeron i altres persones compromeses amb la renovacié pedagogica espanyola
(Pericacho, 2012). Aquesta institucié esta inspirada pel krausisme, corrent de pensament lligat a la
filosofia de Karl Christian Friedrich Krause, que es caracteritza per la desaparicié de I'ensenyament
purament memoristic, la participacié dels alumnes, les sortides pedagogiques a la natura, la relacié
de confianga entre docent i alumnes, el respecte maxim del nin, el clima de tolerancia i la relacié
amb les families. Fins a la Guerra Civil, la ILE va tenir un paper essencial en la renovacié pedagogica
d’Espanya, que fins llavors es caracteritzava per una manca d’innovacioé a causa del caracter religids
i tradicional de la seva pedagogia.
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Les Escuelas del Ave Maria van ser creades per Andrés Manjon el 1889 a Granada i es van estendre
per tota Espanya fins a arribar a 30.013 escoles el 1920 (Canes, 1999). S'adrecava a les classes
populars per donar una educacié primaria gratuita als infants, en qué la religid catolica era el
centre neuralgic de la pedagogia. No obstant aixo, Manjoén era critic amb la pedagogia tradicional i
fomentava noves metodologies com ara I'ensenyanga a l'aire lliure, el contacte amb la naturalesa, el
joc, el treball manual, 'ensenyanga integral, organica i harmonica, la construccié del material escolar
per part dels mateixos alumnes, I'ensenyanca artistica, etc. (Manjon, 1947).

|, finalment, ’'Escola Moderna és creada el 1901 a Barcelona per Francesc Ferrer i Guardia, a qui
va influir la ideologia anarquista i que partia de la premissa que la revolucié implicava I'educacié.
Amb coheréncia amb la seva ideologia anarquista, Ferrer proposa un ensenyament laic i racional. Es
caracteritza per |'eliminacié dels examens, les qualificacions i els castigs fisics tan usats a les escoles
catoliques i tradicionals; la coeducacié de sexes i de classes, i I'eliminacié de tot coneixement que
no pugui ser demostrat amb meétodes cientifics (Ferrer, 1976).

L'Escola Moderna (EM) no va rebre cap ajuda economica publica.Aixi que només se sustentava amb
les aportacions que els pares donaven depenent de les seves possibilitats economiques. L'Escola va
ser eliminada a causa d’un intent d’atemptat de Mateo Morral (bibliotecari de 'EM) a Alfons XIII.
Després, Ferrer va ser afusellat acusat falsament d’instigar els successos de la Setmana Tragica de
Barcelona de 1909 (Pericacho, 2012).

Del primer terc del segle XX a la Guerra Civil

Paulo Freire i John Holt son dos dels autors més destacats pels diferents corrents pedagogics que
aportaren a la segona meitat del segle XX: la pedagogia popular (o de I'alliberament) i la pedagogia
critica radical. Aquests dos autors tenen aspectes en comu i divergeixen en altres, pero els dos
fan una critica a I'educacio institucional. Freire volia possibilitar un model educatiu producte de
la llibertat d’eleccid del poble.Va ser criticat pel seu amic Ivan lllich i ho podem comprovar en
la cita segiient: «si la educacién transforma, tiene el poder de transformar sélo porque mantiene
aquello que transformax (lllich, 2002, p. 41). De tota manera, el context ha canviat i Freire no va
aportar nous metodes de com les persones aprenen la realitat cultural i social d'un moment. Per
ell els intermediaris educatius sén indispensables i sén aquests intermediaris els que ajuden a tenir
una percepcié més clara de la realitat. En canvi, Holt intenta trobar una solucié i, amb la creenga
que I'’ésser huma té una capacitat innata per aprendre, es mostra en contra de les institucions i
els processos educatius reglats que pensa adormen I'individu. Autors com Jacques Ranciére, Raoul
Vaneigem i Ivan lllich, amic de Freire, tenen similitud amb el pensament de Holt. Aquesta similitud
amb Ranciere la podem veure en el discurs en qué diu: «el equilibrio armonioso de la instruccién y
de la educacién es la de un doble atontamiento» (Jacques, 2010, p. 59).

En aquesta epoca de crisi del régim de la Restauracio, sorgeixen institucions que lluiten contra
la ignorancia i I'aillacionisme cultural i cientific d’Espanya. Aixi, podem destacar la Junta para la
Ampliacién de Estudios (JAE), creada el 1907, que va pretendre acabar precisament amb el que
esmentavem abans: I'aillament cultural i cientific que patia Espanya. Com moltes altres institucions
d’aquest tipus, va ser dissolta el 1939 arran de la Guerra Civil (Marin, 1989).
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A Catalunya destaquen les interessants iniciatives pedagogiques impulsades per una burgesia
nacionalista creixent i una classe obrera conscient i critica amb les institucions educatives del regim.
Al comengament del segle XX, a Catalunya, la burgesia vinculada al moviment de la Renaixenga, i
preocupada per les innovacions pedagogiques d’Europa, es vincula amb els principis de I'escola nova:
'acostament entre mestre i alumne, el treball cooperatiu, I'ensenyament del catala, la insercié de
I'escola en el medi, la descentralitzacié i autonomia, la gestié democratica, el laicisme i la coeducacio
(Caivano i Carbonell, 1979).

A Madrid es creen les anomenades Escuelas de ensayo y reforma, que s’implanten en algunes
escoles graduades (Vifiao, 1990).Aquestes escoles eren centres experimentals finangats pels poders
publics en qué es van aplicar les innovacions metodologiques de I'escola nova. Aquests centres van
aconseguir una autonomia completa per seleccionar els mestres i emprendre experiments al marge
de les normatives del Ministeri. Es va permetre introduir nous metodes basats en I'escola nova. Pero
el 1934 el govern de la CEDA va suprimir 'autonomia i el caracter experimental d’aquests centres
perqué xocava amb les politiques tradicionals i catoliques del govern conservador (Pozo, 2004).

També trobam els anomenats Institutos escuela creats també a Madrid el 1918 i influenciats per
la ILE, que englobaven des de parvuls fins a la universitat i eren finangats per I'Estat. Fou un assaig
pedagogic creat per la JAE i dirigit als fills de la burgesia il-lustrada de Madrid, pero també va funcionar
com una escola on es formaven els docents.Va gaudir de suport oficial i autonomia pedagogica i
constituia un centre d’innovacié pedagogica que incloia ensenyament actiu, supressio dels examens
finals per avaluacions continues, practiques de laboratori, estudi directe de la naturalesa, lectures
comentades, relacié de I'’escola amb el medi, foment de la curiositat i de la motivacié de I'alumne,
relacié entre mestre i alumne, etc. (Pericacho, 2012). També es van crear altres Institutos escuela a
Barcelona,Valéncia i Sevilla.

Malauradament moltes d’aquestes iniciatives pedagogiques van finalitzar el 1936 arran de la Guerra
Civil,i no es van recuperar a causa de la dictadura fins ben entrats els anys seixanta i setanta, en queé
hi va haver una flexibilitat més gran en el regim, tot i que no es va recuperar la completa llibertat
d’idees fins a I'entrada de la democracia, el 1978.

La dictadura (1939-1975)

Com hem dit, durant la dictadura es produeix un retrocés en els camps de les idees pedagogiques,
que doéna prioritat a I'escola catolica i tradicional.

A Catalunya van sorgir iniciatives pedagogiques individuals en comptes de la creacié de grans
institucions. Aixi, destaquen les escoles Sant Gregori (1955), Talitha (1956), Instituto Costa i
Llobera (1957-1958), Thau (1963) i Ton i Guida (1963) (Pericacho, 2012). Aquestes escoles es
basaven en el fonament de I'Escola de Mestres Rosa Sensat, creada clandestinament per Marta
Mata el 1965. Aquesta escola va exercir una gran influéncia en els mestres de la renovacio
pedagogica i fins i tot es va estendre a Madrid, on es crearen els «moviments de renovacio
pedagogica» (Rogero, 2010).
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També a Catalunya, cap a finals de la dictadura, algunes d’aquestes escoles privades es van agrupar
en el Col*lectiu d’Escoles per I'Escola Publica Catalana (CEPEPC). L'objectiu del CEPEPC era cercar
una alternativa al model d’escola estatal, crear un procés de democratitzacié de I'educacid i la
societat, i ingressar a la xarxa d’escoles publiques (Doménech, 2003). Quan va aconseguir el seu
objectiu es va dissoldre.

Mentrestant, a Madrid, també sorgeixen altres centres educatius emblematics que encara existeixen
avui en dia: el col-legi public Palomeras Bajas (1969), el collegi privat-concertat Siglo XXI (1970) i el
col-legi public Trabenco (1972). Lescola Palomeras Bajas (1969) es caracteritza per una investigacid
pedagogica orientada cap a I'ensenyament individualitzat, el treball en equip i la relacié directa amb
els pares i el barri. Lescola concertada Siglo XXI fou creada per la cooperativa COIS, que és una
iniciativa influenciada per Freinet i 'escola nova, que va contribuir al desenvolupament de la renovacio
pedagogica i la gestié democratica de I'escola. Les seves caracteristiques son: escola laica, democratica,
avantguardista, humanista i oberta al medi. Lescola publica Trabenco és un centre promogut a través
d’un grup de cooperatives de 1972 i té un funcionament radicalment democratic, ja que funciona a
través d’assemblees (Pericacho, 2012).

La innovacié i renovacié pedagogica no només es produeix a Madrid i Barcelona, siné6 també a
Valéncia i al Pais Basc. Les dues comunitats autonomes tenen en comu la preocupacié per introduir
el model de I'escola nova i I'ensenyament i la recuperacié de la llengua valenciana i basca. Trobam
exemples a les escoles La Tramuntana (1968), Las Carolinas (1972) i La Gavina (1975), a Valencia, i
Langile al Pais Basc (Pericacho, 2012).

La Tramuntana (1968) fou una iniciativa en que s’educava amb la pedagogia i les técniques de
Freinet (Martinez, s. f.). La Gavina (1975) sorgeix de la iniciativa d’'uns quants professors agrupats
en una cooperativa per ensenyar en valencia, una escola plural i laica. També Las Carolinas és una
cooperativa de professors i altres membres, que es caracteritza perqué no és autoritaria, pero és
cientifica, ética, activa, democratica, valenciana, ecologista i coeducativa (Pericacho, 2012). L'lkastola
Langile (1970) al Pais Basc, va comengar amb una metodologia freinetiana.Al principi només era per
a parvuls i després es va ampliar fins a preescolar, fins que el 1993 s’integra dins I'escola publica del
govern basc (Balsera, 2005).

El 1975 amb la mort del dictador Franco i I'aprovacié de la Constitucio de 1978,s’inicia definitivament
un procés d’obertura i modernitzacié de les idees en tots els ambits i sentits. Aixi, en el camp de
la pedagogia podem trobar tres tipus d’escoles pedagogiques: les Comunidades de Aprendizaje,
IEscuela Libre Micael i I'escola Amara Berri (Pericacho, 2012).

La primera comunitat d’aprenentatge sorgeix el 1978 a I'Escola d’Adults la Verneda - San Marti,
de Barcelona. Aquestes comunitats sorgeixen pel Centro de Investigacion Social y Educativa de
la Universitat de Barcelona i de I'experiéncia de tres projectes educatius dels EUA. Les seves
caracteristiques son els grups interactius, en qué es pretén democratitzar l'aula i superar la
segregacio (Puigvert; Santacruz, 2006). LUEscuela Lliure Micael (1979) va implantar a Espaia per
primera vegada la pedagogia Waldorf (Steiner, 1980) creada per Rudolf Steiner. Aquesta pedagogia
fou creada gracies a I'escola nova de finals del segle XIX i comengaments del XX. Destaca per la
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participacié democratica, I'educacié integral, la col-laboracié entre escola i familia i la innovacio
educativa (Malagén, 2012).

Finalment, I'escola publica Amara Berri va ser impulsada per Loli Anaut el 1979. La seva programacio
és totalment innovadora, ja que no es fa per materies o unitats didactiques, sind a través d’activitats
ludiques i activitats en qué les mateéries s’interrelacionen (Guerrero; Martin, 2012). El 1990 Amara
Berri es considera centre d’innovacié educativa del Departament d’Educacié del Govern Basc, i se li
reconeixen les tasques que ja s’hi feien: investigacio, formacié de professors i renovacié pedagogica
(Pericacho, 2012).

L’educacié a Mallorca

Parlar d’educacié a la Mallorca del segle XIX és parlar de Gaspar M. de Jovellanos. Jovellanos
defensava una escola amb els postulats pedagogics de Condercet: d’ensenyament lliure, oberta a
qualsevol estament social, gratuita, utilitarista i capag de formar bons ciutadans. També propugnava
una educacié més cientifica que classica,amb I'ensenyament de les ciéncies exactes i experimentals,
llengilies modernes i la llengua catalana de Mallorca (Sureda; Colom; Diaz; Oliver; Janer, 1977).

Jovellanos va voler per a Mallorca una educacié més general que augmentés la cultura de la societat
mallorquina, que tenia un dels nivells d’analfabetisme més alts d’Espanya. Aixo, en una societat
profundament conservadora i tradicional en qué I'educacié de I'església era I'inica que existia, era
revolucionari. A més, a Mallorca hi mancava una burgesia que reclamés les reformes necessaries
que modernitzessin el pais i deixessin enrere I'antic régim.

Lany 1821, amb el Pla Quintana del Trienni Liberal, s’inaugura I'Institut Balear, un centre de segon
ensenyament influenciat per la filosofia pedagogica de Jovellanos. Llnstitut Balear és el primer
centre d’Espanya que imparteix el segon ensenyament —el que avui en dia anomenem d’educacié
secundaria— amb un pla d’estudis constituit per unes matéries generals que no només serveix
per accedir a la universitat, siné6 també, com va dir Jovellanos, que pretén aportar a la societat
mallorquina unes nocions culturals basiques per ocupar qualsevol lloc de treball.

Pero, els successius canvis politics a Espanya durant tot el segle XIX provoquen que l'Institut Balear
quedi desproveit dels seus valors com a centre educatiu innovador. Tot i aixi, I'Institut Balear va
aconseguir els seus objectius principals: democratitzar I'ensenyament i augmentar el nivell cultural
de la societat mallorquina; almenys d’una part, ja que els grans beneficiats de I'Institut Balear eren la
petita i mitjana burgesia i els terratinents poderosos, mentre que les classes populars no es podien
permetre el que costava la matricula de I'Institut.

El krausisme també va arribar a Mallorca, de la mateixa manera que ho va fer a Madrid, pero
malauradament no amb la mateixa intensitat. Els fets que van succeir a la Universitat de Madrid
també van tenir repercussié¢ a Mallorca, on una minoria culta va donar suport a les tesis que
defensava el krausisme de Giner de los Rios. Aquest activisme es demostra en el fet que fins i tot
entre els socis fundadors de la Institucion de Libre Ensefianza de Madrid hi havia tres mallorquins:
Guillem Cifre de Colonya, Jeroni Rossell6 i Ramon Obrador.
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Alexandre Rossell6 i Mateu Obrador també coneixien el krausisme, ja que en la seva época
d’estudiants a Barcelona van tenir contacte amb gent destacada dels nous moviments culturals com
Marian Aguilé.

Se sap de segur que Alexandre Rossellé coneixia el krausisme perque, quan fou president de
’Ateneo Balear (1873-1882), estava subscrit al butlleti de la Institucion Libre de Ensefanza, el
maxim exponent del krausisme a Espanya.

Tot i que Rossellé coneixia i respectava el krausisme, la institucié educativa que va fundar, 'Escola
Mercantil, no es basava en els seus principis. LEscola Mercantil que Rossell6 va fundar es basava en
la pedagogia frebeliana, que a la vegada és seguidor del moviment pestalozzia, que té els principis
d’educar i a la vegada gaudir (Sureda; Colom; Diaz; Oliver; Janer, 1977).

LEscola Mercantil s'inaugura el 29 de novembre de 1880, perd només va durar set anys a causa
de I'oposicié conservadora profundament influent en la societat i politica de l'illa. Per culpa de la
dictadura de Primo de Rivera, no es potenciaren les iniciatives educatives i la pedagogia innovadora
fins a la Segona Republica, gracies en part a 'impuls de les escoles publiques.

2.ESTAT ACTUAL DE LES ESCOLES LLIURES A MALLORCA

Tenim un model actual d’escola, que ni de bon tros és Unic ni utopic, ni la veritat absoluta de tots
els models. El model actual s’organitza d’una forma institucional i determinada, per6 no és I'inica,
ja que trobam diferents perspectives pedagogiques al llarg de la historia en que predominen altres
tipus d’organitzacions.

A Espanya trobem una historia heterogénia de canvi pedagogic plena d’iniciatives escolars que
en cada moment historic varen crear una ruptura i varen implicar una innovacié en el model
tradicional. A la base de dades de Ludus, que ens consta que és I'inica base de dades que intenta
acaparar totes aquestes escoles, hem trobat 18 projectes en total a les llles Balears (figura 1), 13
dels quals es troben a Mallorca (figura 2). Encara que ens han fet constar que en podem trobar
alguna més, hem seleccionat vuit escoles de Mallorca que toquen tots els diferents enfocaments per
fer-los I'entrevista. D’aquestes vuit, hem pogut fer I'entrevista completa a sis escoles.A continuacio,
presentem les definicions preses de la base de dades Ludus amb modificacions fetes per nosaltres
i les escoles mateixes.

Al CEIP Talaiot, situat a s’lllot, no hem fet cap entrevista completa, ja que és un col-legi public
d’educacio6 infantil i primaria, i ens expliquen que no sén una escola lliure. El seu projecte educatiu
de centre esta en procés de canvi. En I'educacié infantil ja s’ha fet el canvi i la linia pedagogica esta
encaminada cap a una educacié activa i autodidacta, on es respecten les fases de desenvolupament
de Iinfant i la seva maduracié. El nin és el vertader protagonista de I'aprenentatge; el mestre no
dirigeix les classes, només fa un acompanyament emocional i té respecte pels espais dels infants
i els seus ritmes. El dia a dia flueix sense horaris, en ambients preparats que cobreixen les
necessitats i els interessos reals dels nins i nines d’aquestes edats. L'educacié primaria s’implantara
el curs 2016-17 a Ir,2n i 3r i a partir del 2017-18 s’implantara de manera progressiva en els
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altres cursos de primaria. Els altres continuaran amb una metodologia tradicional fins a acabar

I’educacié primaria. Hi ha una ratio de |15 alumnes per educador.
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Tampoc no s’ha fet I'entrevista a Madre de Dia Sa Llumeta, situada a Palma, ja que és una mare de
dia per a nadons de 3 mesos a 3 anys que encara no esta en marxa. Pot ser que es posi en marxa
a partir de setembre de 2016.

Pel que fa a les escoles entrevistades, Nau Escola, situada a Palma, és una escola activa, viva, creativa,
democratica, laica, mixta i privada. Una escola d’educacié infantil i primaria homologada per la
Conselleria d’Educacié i Cultura de les llles Balears. Enguany ha comengat per primer pic Ir de
primaria i, en els propers anys, s’ampliara fins als 12 anys. Nau Escola ofereix una educacié basada en
una pedagogia respectuosa, activa i vivencial que considera els infants com a principals protagonistes
de la seva educacié.

S’Escoleta Waldorf, situada a Binissalem, acull infants que tenen des de |8 mesos fins a 6 anys. Segons
la direccié del centre, «la nostra época necessita, ara més que mai, que hi hagi joves capagos de
pensar i de crear les noves estructures que la nostra societat en crisi reclama per totes bandesy.
Integrada en la majoria de paisos del mén des de ja fa prop d’un segle, la pedagogia Waldorf-Steiner
té com a objectiu «educar 'huma en 'home». Des del seu inici, amb la primera escola Waldorf a
Stuttgart el 1919, els jardins d’infants i les escoles Waldorf-Steiner s’han anat estenent per tot el mon.
Actualment hi ha prop de 2.000 centres d’educacié infantil i 1.000 d’educacié primaria i secundaria
distribuits en 64 paisos als cinc continents,a més dels centres de pedagogia curativa i els centres de
formacié del professorat. S’Escoleta Waldorf vol participar en aquest repte educatiu: «Si volem que
educacié desperti en els alumnes seguretat en si mateixos, sentit de participacié i responsabilitat
social, calen espais educatius on es practiquin aquests valorsy. Aquesta iniciativa neix com a resposta a
una demanda social en el terreny de I'educacié dels infants, com una nova alternativa dins les diferents
propostes educatives del nostre entorn.A partir d’'un entorn calid i familiar, de I'interés pel mén que
I’envolta, de I'entusiasme per les experiéncies que la vida presenta, vol oferir als infants un entorn en
que es cultiva el respecte i 'agraiment cap a les persones, la terra i la vida.

Sa Llavor, situat a Mancor de la Vall, és un centre d’educacié infantil, primaria i secundaria de
pedagogia holistica. El centre d’educacié infantil, primaria i secundaria Sa Llavor va comengar el
seu cami el curs 2007-08.Va néixer amb I'objectiu de contribuir, a través de I'educacio, a la creacié
d’una vida social més humana, amb la prevalencga dels valors espirituals i la integracié conscient de
I’ésser huma en la natura. Sa Llavor es troba en procés d’homologacié per part de la Conselleria
d’Educacio, Cultura i Universitats de les llles Balears. El projecte educatiu manté els continguts,
objectius i criteris d’avaluacié presents en la legislacié educativa vigent, amb una innovacié en la
metodologia i la forma que utilitza.

El centre Ses Milanes, situat a Bunyola, és una iniciativa pedagogia de crianga en la naturalesa que neix
el 2014 impulsada per un grup de pares que n’autogestionen el funcionament. S’adrega a families
amb fills i filles de dos a sis anys. Els infants passen els matins al bosc i a 'hort comunitari. Es fomenta
el joc lliure i la relacié estreta amb la natura, que impulsen un canvi en la percepcié de I'entorn:
«la natura no és un bé de consum, és el fonament de la nostra existéncia». Al mateix temps es
desenvolupen i potencien les habilitats psicofisiques dels infants a I'aula primigénia de la humanitat.
El projecte esta inspirat en models com el Grupo de Juegos en la Naturaleza Saltamontes, de
Madrid, o el Wanderkindergarten, de Wiesbaden,a Alemanya. La ratio és de 7 alumnes per educador.
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L'Escola Activa de Mallorca, situada a Marratxi, és una escola activa per a infants de 3 a 12 anys. S’hi
fan servir materials estructurats (de Montessori, entre d’altres) i no estructurats. La distribucié
de les aules és en diferents ambients dedicats a I'experimentacid, el desenvolupament sensorial, el
joc simbolic, 'expressié artistica, la musica, la lectoescriptura, les matematiques... Hi ha una zona
exterior molt amplia envoltada de natura i amb diferents zones preparades que conviden al joc.

El CEl Es Pontet, situat a Palma, és una escola lliure per a nins de 10 mesos a 3 anys. Treballa per
promoure el desenvolupament d’una educacié integral de I'ésser huma, que respecti els processos
de desenvolupament dels infants i se centri en el nin. Obre un ventall de possibilitats plural en que
es deixa créixer I'infant d’'una forma natural i,al mateix temps, vol aconseguir un aprenentatge de les
seves habilitats basiques. Esta format per dues aules, una amb 10 nins de 10 mesos a 2 anys i l'altra
amb 12 nins de 2 a 3 anys.

Quan els preguntem com definirien una escola lliure/alternativa, a Nau Escola ens aclareixen
que «els conceptes lliure i alternativa no sempre coincideixen». A I'Escola Activa opinen el mateix.
Expliquen la diferéncia entre els dos conceptes i diuen que totes les escoles lliures ara també sén
alternatives. Pel que fa al concepte alternativa, a Nau Escola es consideren una escola alternativa
«entenent per alternativa ‘diferent al sistema tradicional’». Aixi mateix, per als membres de I'Escola
Activa, alternativa també vol dir «diferent en alguna passa del més tradicional».A Sa Llavor, pel que
fa al terme alternativa, diuen que és una escola independent i autdbnoma que integra en I'educacioé
els principis étics sostenibles, i que educa en I'experiéencia i en I'accié de la sostenibilitat com a
forma integral d’educacié. En relacié amb el terme lliure,a Nau Escola consideren que vol dir «lliure,
viva o activa, ja que hi ha moltes formes de definir-lo» i acaben remarcant que, per a ells, significa
«poca directivitat cap als infants, que han de seguir els seus interessos i no s’han de basar en el
que els marca el mestre» i que «ells marquen el seu propi aprenentatge». Trobariem similituds amb
Escola Activa, en qué afirmen que lliure significa que es deixa que els nins puguin anar fent els seus
aprenentatges en el seu moment i quan en tenen necessitat i ganes, i que puguin triar lliurement el
que van fent. Sense diferenciar lliure i alternativa,a S’Escoleta Waldorf diuen que hi ha molts de tipus
d’escola.Afirmen que ha de ser «una escola que respecti el que és un nin i quines son les necessitats
del nin en cada etapa».A Es Pontet ens parlen «d’un centre on es pot treballar per projectes i amb
els infants d’'una manera més experimental, perqué puguin iniciar un procés de reflexioy. Finalment,
a Ses Milanes diuen que es tracta d’escoles que utilitzen pedagogies lliures i alternatives.

A la pregunta «quins penseu que soén els elements crucials?», a Nau Escola opinen que la base és
'acompanyament emocional i que, sobre aquest acompanyament, cal aplicar una metodologia no
directiva, en que l'infant sempre pot triar entre I'exploracié autdbnoma per ambients preparats i les
diferents propostes i els tallers dissenyats seguint els interessos dels infants.A I'Escola Activa també
pensen que I'acompanyament té molta cura de les necessitats emocionals i relacionals del menor,
tant de manera individual com dins del grup. Els mestres s’han de formar de manera concreta per
a aquest acompanyament. Una altra escola que també destaca I'acompanyament és Ses Milanes, on
diuen que la base és 'acompanyament en el procés d’aprenentatge i en el temps personal de cada
menor.A més, parlen del respecte per I'infant quant al seu desenvolupament personal.També ho fan
a S’Escoleta Waldorf, on destaquen la importancia del respecte dels nins com a tals i les necessitats
de cada etapa, i a la vegada dins un grup.Aixi mateix, a Ses Milanes, entre tots li van donant «un sentit
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d’identitat col-lectivay. Aquest sentit d’identitat col-lectiva es pot veure en el quart principi de la
Pedagogia Holistica de Sa Llavor, que ens parla del servei als altres i a la comunitat: «al final eduquem
en comunitat i per a la comunitaty. A més, ens parlen d’altres elements, dels altres tres pilars basics
de la pedagogia holistica, que defineixen els objectius de I'educacié i actuen com una bruixola en
el cami d’aplicacié d’aquesta pedagogia. Els tres que falten serien: el desenvolupament integral de
I’ésser huma; la llibertat i la confianga, i la reverencia i la connexié amb la vida. Nau Escola parla de
'anima lliure, democratica, que podem veure a Es Pontet, on afirmen que encara sén molt petits
i no poden escollir lliurement perqué encara no tenen una nocié del que volen, pero on, de tota
manera, ja juguen amb la llibertat oferint espais experimentals, espais oberts,amb molts materials al
seu abast entre els quals poden triar. Poder observar l'infant en aquests moments ajuda a poder-lo
acompanyar, avaluar i donar-li suport dins aquesta etapa crucial.

Lescola que duu més temps en funcionament és Es Pontet, amb 22 anys en marxa. Després ve
S’Escoleta Waldorf, que duu 18 anys en funcionament. Les segueixen Sa Llavor, Escola Activa i Nau
amb 10,4 i 3 anys respectivament.

Totes aquestes escoles son privades. |, respecte al finangament, Sa Llavor explica que reben, com
a associacio, alguna donacié puntual, més de tipus energétic que economic. Ses Milanes diu que
estan oberts a rebre donacions i actualment estan cercant diversos canals de finangament, ja que
les quantitats que reben, provinents de les families, no sén suficients per pagar els salaris justos dels
treballadors. «Lideal en un futur —i crec que tots els centres hi estarien d’acord— és que aquest tipus
d’educacié pugui arribar a estar subvencionada pel govern i que, aixi, pugui ser gratuita. D’aquesta
manera, tothom que volgués, podria optar per aquest tipus d’educacioy.

Les principals diferencies d’aquestes escoles respecte de les tradicionals son diverses pero a la
vegada ben semblants. A Nau Escola recalquen que totes les escoles publiques no fan feina de la
mateixa manera i que hi ha moltes diferencies entre unes i altres. La principal diferencia que trobam
amb Nau Escola i les escoles publiques és 'acompanyament emocional i la confianga en el nin. Una
altra diferéncia son les ratios, |5 alumnes que en realitat en sén 9-10 pels mestres afegits. Per ells,
aquestes ratios son basiques per poder fer 'acompanyament emocional com pertoca.A S’Escoleta
Waldorf els nins no estan separats per edats, sind que es distribueixen en dos grups d’l,5 fins a 3
anys i de 2 fins a 6 anys, i «es basa en el joc i en la capacitat d’imitacié que tenim per aprendrey. No
hi ha aprenentatge de lectoescriptura amb fitxes ni métodes tipics de les escoles tradicionals, sind
que sempre es basen en el joc.A Sa Llavor tenen molt en compte aspectes evolutius a I'hora de fer
els programes i a I'hora d’acompanyar. Hi podem trobar diversos grups, un dels quals és I'infantil i
un grup unitari que inclou nins de 3 a 6 anys. Dos punts a destacar son les sortides diaries al bosc
en queé s’ajunten tots els nivells i el treball a través de I'art. Després, cada nivell fa les seves activitats
diaries.A més, hi ha projectes de primaria que es fan cada dos o tres cursos i també projectes més
elevats trimestrals o sortides els divendres en queé els alumnes surten a I’entorn natural. Lobjectiu,
diuen, és: «intentem que sigui com una familiay.

A Ses Milanes respecten el temps i el ritme de cada nin.Tenen un respecte profund per ells i per

les seves vivencies. Es prioritza el joc espontani, en qué el protagonista és I'infant. No se li imposa
el que ha de fer; és el nin que, segons els seus interessos i vivéncies, marca el rumb per on vol anar.
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Tot el que té lloc al bosc es transforma en pedagogic, ja que ens expliquen que la naturalesa ens
ddna tots els recursos per a I'aprenentatge. El curriculum es pot dur a terme de manera pausada i
segons I'adequat per a la seva etapa evolutiva, com també remarcava Sa Llavor. A I'Escola Activa és
fonamental anar estirant el fil dels infants, des de I'interes de cada un d’ells. Cada grup de 10-11 nins
té un professor acompanyant, tot i que el seu paper és secundari. Els alumnes es fan autoavaluacions
i, 2 més, tenen una escola per a pares i un grup de formacié per als professors. Es Pontet té un
funcionament similar, i s’hi prioritzen els materials i 'experimentacié com a forma de treballar.
Com a S’Escoleta Waldorf, on no treballen amb fitxes, ja que intenten que els nins desenvolupin la
creativitat i la imaginacio.

A la pregunta sobre quines similituds troben amb les escoles tradicionals, Nau Escola contesta que
totes les escoles sén una comunitat educativa «com un complement del que es fa amb la familia»
i que el vincle amb la familia és el vincle principal i el més important. Diuen que «cada familia té
una manera de fer i d’educary i que, per tant, han de tenir diferents opcions a I’hora de poder triar
una escola que «encaixi amb la seva forma de pensar i amb la seva forma de viure I'educacié».A Sa
Llavor afirmen que la similitud és que treballen per atendre les persones i la societat, i a Ses Milanes
diuen que la similitud és que volen brindar-los una educacié de qualitat adequada a la seva etapa
evolutiva i «una feina feta amb amor i respecte cap al nin i la nina».A Es Pontet tenen les rutines, els
limits i les assignatures separats per tematica i ensenyen dins les aules, ja que no tenen possibilitats
de disposar d’espais més lliures. S’Escoleta Waldorf i Escola Activa no troben similituds.

A Nau Escola enguany han comengat primer de primaria. Esta homologada per la Conselleria. Els
objectius curriculars sén els mateixos pero els arriben de maneres diferents que a I'escola tradicional.
No tenen assignatures, ni I’horari del dia dividit: xpensem que tot és un aprenentatge transversaly».
Igual que a Sa Llavor, on segueixen el contingut del curriculum pero amb una metodologia diferent (es
troben en procés d’homologacio, ja que el seu espai actual no compleix la normativa d’accessibilitat:
no tenen ascensor, tenen portes amb escalons petits o no s’obren prou i cerquen un lloc nou per
traslladar-s’hi el curs segiient), i a Ses Milanes, on deixen que el nin descobreixi el coneixement a
partir de I'interes i la curiositat. Lacompanyament ha de tenir escolta activa per aconseguir que
els alumnes estiguin motivats «en la investigacié i generar el desenvolupament de I'esperit cientific
i la creativitaty. El mateix passa amb Escola Activa on el contingut curricular és molt semblant al
del BOE, i s’hi ofereix un aprenentatge que va sortint dels mateixos nins de forma natural. Pero
I'escola encara no té 'autoritzacié de la Conselleria d’Educacié.A S’Escoleta Waldorf i a Es Pontet
no segueixen el contingut curricular, ja que I'ensenyament encara no és obligatori, tot i que tenen un
curriculum i, després d’anys d’experiéncia, I'utilitzen com a referent dins d’alguns projectes i també
segueixen els interessos dels infants. Esta homologat pel Govern de les llles Balears.

En I'ambit pedagogic Nau Escola no s’adscriu a cap metodologia concreta. Consideren que centrar-
se en una sola corrent pedagogica, metodologia o inspirar-se en un sol autor és tancar-se portes per
créixer i aprendre. Com a referents, a tall d’exemple, ens parlen de la pedagogia VWaldorf i Montessori;
d’autors com Emi Pikler, Howard Gardner, Tonucci, Malaguzzi (impulsor de les escoles de Reggio
Emilia) i Wild (fundadors d’El Pesta a 'Equador), i de centres publics capdavanters d’educacio lliure
a Catalunya, com ara Congrés Indians, Els Encants i El Martinet. També segueixen molt de prop les
formacions del CRAEV a Barcelona.A partir d’aqui han creat la seva propia estructura, adaptant-se
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als infants i a la seva realitat. A S’Escoleta Waldorf, on segueixen la pedagogia de Rudolf Steiner; ens
expliquen que els infants no estan separats per edats,i que la mestra els segueix durant els quatre anys
que estan a I'escoleta. Es basen en el joc, en el fet que puguin tenir més llibertat i en el descobriment
del moén a partir d’ells mateixos.A Sa Llavor la pedagogia que segueixen és holistica, i el professorat
ha rebut formacié homologada per la Conselleria durant quatre anys. A Ses Milanes segueixen la
linia de les pedagogies a l'aire lliure. Inicialment es van inspirar en el model de pedagogia a I'aire
lliure, en la naturalesa, desenvolupat per Scandinavia Waldkindergartenpedagogik i Naturpedagokik,
a Alemanya. També s’han inspirat en models de pedagogies a I'aire lliure d’Espanya, i han pres com
a referent el grup de joc en la naturalesa Saltamontes, ubicat a la serra de Guadarrama, a Madrid.
Després d’un recorregut per diferents pedagogies (Escocia i Italia, ja mencionades), d’investigar-les
i de I'experiéencia propia, van agafant la seva identitat. A Escola Activa segueixen dos corrents: la
psicologia humanista i la pedagogia activa. Per acabar, a Es Pontet fan referéncia a Reggio Emilia,
Montessori i Waldorf.

A Nau Escola han passat de 13 a 75 infants. Diuen que, un cop estabilitzada la poblacié d’alumnes,
el normal sera agafar |15 infants nous cada any, és a dir, els que van pujant a P3. S’Escoleta Waldorf
explica que varen comengar amb 3 nins i ara en tenen 40, com Escola Activa, on varen comengar
amb 4 nins i ara en tenen 40.A Sa llavor sempre hi ha llista d’espera. Ses Milanes és un grup petit
i en aquest curs han tingut alts i baixos, pero en general han duplicat les places. A Es Pontet és el
primer any que omplen I'escola des de la crisi; del 2010 al curs 2014-15 el nombre d’alumnes es va
reduir. Cal recordar que al centre tenen un maxim de 22 infants.

A Nau Escola pensen que els pares trien aquestes escoles perqué «comenga a circular la informacié
que un altre tipus d’educacié és possibley, i creuen en una educacié més respectuosa i menys
estressant. A S’Escoleta Waldorf diuen que és perqué han vist que les altres escoles no els han
funcionat, o perque volen una altra cosa més respectuosa per als seus nins, sobretot cerquen
«que el nin no vagi estressaty també. A Sa Llavor pensen que «és una educacié humana i per a la
humanitat» i hi veuen beneficis per al desenvolupament individual i, per tant, per al desenvolupament
social i de la comunitat. A més, pensen que és una forma de promoure I'educacié que desenvolupa
les qualitats humanes dels nins que donaran forma a la societat del futur.A Ses Milanes consideren
que les families cerquen una modalitat d’educacié en qué els infants se sentin motivats i desitjosos
d’investigar, explorar, crear i ser. LEscola Activa ens en donen els motius seglients: que els nins no
encaixen dins una forma més tradicional i més rigida (com també afirmen a S’Escoleta Waldorf), el
descontentament amb la tematica, els professors, etc. i, que sén persones que tenen molt clar que
volen aquest tipus d’educacié per als seus fills. A Es Pontet veuen «families que es preocupen un
poquet més per I'educacid, per respectar I'infant, per deixar-li el seu temps...» i perqué es pugui
desenvolupar ell mateix com a persona.

A Nau Escola creuen que aquest tipus d’escoles es normalitzara, atés que «és un moviment molt
lent pero amb molta gent implicada». De totes maneres, diuen que passaran anys abans que aixo no
passi.A Ses Milanes esperen que passi i,com a Nau Escola, opinen que falta temps i que primerament
cal que els governs local i estatal en prenguin consciéncia. Afirmen: «queda molt cami per recérrer,
pero ja s’ha comengat a fer». A Escola Activa estan d’acord amb els dos centres anteriors. Diuen
que no saben quan s’iniciara aquest cami, perd que no sera prest.A S’Escoleta Waldorf diuen que
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hi tenen esperanga, perqueé s’ha anat avangant en aquest sentit. Diuen que abans no hi havia escoles
que impartissin aquest tipus d’ensenyament i que ara van augmentant. Igual que a Sa Llavor, on
afirmen que, quan varen comengar, només hi havia una opcié per a infantil i avui en dia n’hi ha moltes
més.A Es Pontet també ho creuen i també veuen que els instituts comencen a treballar en aquests
tipus de projectes.

En tots aquests centres pensen que la percepcié de la societat depén de quin trosset de la societat
i de quines persones es considerin, perd a Nau Escola pensen que, si les persones estan informades,
tenen una bona percepcié d’aquest tipus d’educacid, encara que potser els causi desconfianga.
A totes les escoles opinen d’'una manera semblant i, com diuen a Ses Milanes, «si no ho veuen i
ho comproven, les fantasies de I'imaginari social poden variar molt». D’altra banda, pensen que
la percepcio sobre aquest tipus d’escoles no depén de I'edat dels alumnes. A S’Escoleta Waldorf
pensen que pot influir si I'escola té una linia ben definida i es presenta com a més seriosa.

A Nau Escola hi ha dues preocupacions basiques que expressen els pares a I'hora de dur els seus fills
a aquest tipus d’escola. La primera és que arribin als aprenentatges basics que marca el curriculum
i, la segona és que en el pas a la secundaria tradicional siguin capagos d’adaptar-se a examens,
deures, assignatures, etc.A Sa Llavor expressen una preocupacié semblant, ja que, com diuen, a les
altres escoles reben el suport del sistema, perd aqui els preocupa si després estaran preparats per
seguir endavant amb els seus estudis ordinaris. Ells utilitzen I'avaluacié qualitativa. De tota manera,
al darrer cicle de primaria i secundaria si que hi ha proves, encara que no necessariament examens;
son proves perqué ells mateixos es puguin avaluar. A Escola Activa també expliquen que als pares
els preocupa que no sigui una proteccié massa gran, de la qual, després, no se sabran desfer i,
també, que aprenguin. A S’Escoleta Waldorf ens expliquen que hi ha un contacte molt estret amb
les families per evitar tot tipus de preocupacions, com ara els limits, una de les més habituals.A Ses
Milanes, constaten que els pares tenen tres dubtes principals: la pluja a 'hora d’anar al bosc, que fan
després dels sis anys i el curriculum. Respecte al primer, quan hi ha pluja, van al bosc i, només si hi
ha tempesta, es queden en un local cedit per ’Ajuntament. Sobre el que faran després dels sis anys,
cada familia ha d’escollir el col-legi que li paregui més adequat i ells hi poden ajudar. |, finalment,
quant al curriculum, expliquen que a la natura troben tot el necessari, sobretot per a les edats
més primerenques, que corresponen al cicle infantil. A Es Pontet, com que només es fa infantil, les
preocupacions que expressen els pares no es refereixen al pas a les altres escoles, siné a qiiestions
com ara resoldre conflictes, reforcar I'autonomia, el llenguatge, el menjar, etc.

Pel que fa a les noves tecnologies, o no n’utilitzen o les comencen a introduir de forma pautada i
progressiva com una eina en el moment evolutiu adequat.

3. CONCLUSIONS

Lescola actual esta en debat i ho podem comprovar en alguns aspectes, com ara les reformes
continues, la pérdua progressiva de credibilitat i, com a eix final, el sorgiment d’escoles lliures.
Els punts clau que es qliestionen sén les ratios, el fet que no es tinguin en compte les diferéencies
individuals, la rigidesa en I'estructura i el contingut del curriculum.
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Leducacié alternativa no disposa d’una definicid especifica, encara que les diferents metodologies
cerquen el mateix i de maneres bastant similars. En totes podem veure l'infant com el vertader
protagonista, al qual se li vol donar més llibertat i participacié. No hi trobam directivitat respecte
als ritmes i als interessos dels infants. Aquesta llibertat de qué parlam no és llibertinatge, sind
simplement llibertat responsable, en que es confia en l'infant per perdre decisions i per fer les
reflexions. A més, fan particip les families, que tenen un paper clau, com també ho fa I'entorn
de I'infant. Podem veure una forta implicacié tant de les families com dels educadors en aquests
projectes en qué s’ha reflexionat i que estan oberts al canvi.S’ha de tenir en compte que emprenen
aquest tipus de projectes sense cap tipus de finangament, simplement sén grups de persones
motivades i que creuen en un projecte comu.

La historia ens mostra continuament reformes, intents d’innovar i trobar nous metodes per millorar
I'educacié. Paulo Freire i John Holt, en la segona meitat del segle XX, ja debatien, com molts altres al
llarg de la historia, quines podrien ser les millores dins del sistema educatiu. Algunes ja apunten als
mateixos enfocaments que tenen moltes escoles lliures que podem trobar avui en dia. El krausisme,
per exemple, implantat a ILE el 1876, ja fomentava les sortides pedagogiques a la natura i posava
interes per la desaparicié de I'ensenyament purament memoristic. | als Institutos escuela de Madrid,
el 1918, també influenciats per ILE, trobam un ensenyament actiu, supressié dels examens finals i
estudi directe de la naturalesa, entre altres coses.També a Mallorca al segle XIX,Jovellanos defensava
un ensenyament lliure i capag de formar bons ciutadans.

Les escoles lliures no es limiten a 'ambit privat, ja que també en podem trobar de publiques, algunes
de les quals han estat acceptades per la Conselleria, que imparteixen altres tipus de metodologies
diferents de les tradicionals. De tota manera, no és I'habitual, ja que la majoria sén privades, fet que
dificulta que les families amb un nivell econdmic baix no puguin accedir-hi.

El 2013 només hi havia 40 escoles lliures a Espanya.Actualment n’hi ha més de 600. Per tant, veiem
que hi ha hagut un creixement exponencial en els darrers dos o tres anys i un creixement de
demanda d’aquest tipus d’escoles. Es freqlient observar aquests fenomens en temps de crisi, en
que la societat mira cap a I'educacié com a possible solucié per regenerar-se. De totes maneres,
aquestes escoles, presents ja en altres paisos occidentals, desperten interes perd també un poc
d’escepticisme, ja que encara no es coneixen completament.

Les escoles es basen en autors com Loris Malaguzzi, Maria Montessori i Rudolf Steiner, i
en la pedagogia Waldorf. Waldorf és una de les més conegudes i ja té 100 anys d’existéncia.
L'adapten pero sense perdre’n els plantejaments originals. Hem observat que la majoria se
centren en el cicle infantil per evitar problemes, ja que a partir de primaria és quan comenga
I’escolaritzacié obligatoria.

El setembre de 2014, a Eldiario.es, es publica la noticia d’uns pares que recorren |2 centres escolars
d’Europa, Espanya i els Estats Units, i que encara en volen visitar 10 més. Afirmen que cerquen
models d’ensenyament que desvetllin passié en els infants. Molts pares estan interessats en el
mateix, no creuen en |'escola tradicional com I'Ginica i valida i obren el ventall un poc més. A més,
actualment la societat requereix persones més proactives, que tinguin habilitats diferents i que
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siguin capaces de treballar en grup. Persones més critiques i amb capacitat d’analisi, per la qual cosa
el model tradicional pareix que necessita una reforma.

Concloem amb una cita de Kant que mostra per qué hauria de servir I'educacié i per qué cal fer

esforgos cap a aquesta direccié: «Leducacié ha de servir per formar persones lliures capaces de
pensar per si mateixes».
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RESUM

El nostre treball és un estudi comparatiu dels resultats académics finals de I'educacié secundaria
obligatoria en el sistema educatiu de les llles Balears. Analitzam, sobretot, els de 'alumnat de nacionalitat
espanyola i d’estrangeres que va acabar aquesta etapa educativa al final del curs 2014-2015.

A més, continuam [’estudi quantitatiu de les dades de I'alumnat estranger que esta matriculat en el
sistema educatiu de les llles el curs 2015-201 6.

RESUMEN

Nuestro estudio es un estudio comparativo de los resultados académicos finales de la educacion
secundaria obligatoria en el sistema educativo de las llles Balears. Analizamos, sobretodo, los resultados
del alumnado de nacionalidad espafiola y los del extranjero al terminar esta etapa educativa al final del
curso 2014-2015.

Ademds, continuamos el estudio cuantitativo de los datos relativos al alumnado extranjero que esta
matriculado en el sistema educativo de las llles el curso 2015-2016.

I. LES DADES DEMOGRAFIQUES

La poblacié escolar estrangera matriculada en el sistema educatiu de les llles Balears el curs 2015-
2016 és de 26.119 alumnes, 2.267 més que el curs anterior, xifra que indica un fort augment de
l'alumnat estranger el darrer curs escolar.

QUADRE |. EvoLUCIO DE L’ALUMNAT ESTRANGER EN EL SISTEMA EDUCATIU
DE LES ILLEs BALEARS . Curs 2004-2016

Curs Alumnat estranger

2004-2005 19.023
2005-2006 21.898
2006-2007 23.802
2007-2008 26.110
2008-2009 28.568
2009-2010 26.975
2010-2011 27.871
2011-2012 26413
2012-2013 25.134
2013-2014 26.399
2014-2015 23.852
2015-2016 26.119

Font: Conselleria d’Educacio i Universitat
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GRAFIc |: EvoLuciO DE L’ALUMNAT ESTRANGER EN EL SISTEMA EDUCATIU
DE LES ILLEs BALEARs (2004-2016)
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Font: Conselleria d’Educacié i Universitat

De l'observacio de les dades dels quatre darrers cursos en podem deduir una fluctuacio
d’incorporacions i de sortides del sistema educatiu per part de I'alumnat estranger, motivada en
gran part per la situacié economica, que fa que moltes families tornin als paisos d’origen i d’altres
arribin a les llles Balears per millorar la seva situacio. Si bé les xifres no arriben a les de la poblacié
escolar estrangera dels anys previs a la crisi economica, podem constatar una recuperacié del
nombre d’alumnes procedents d’altres paisos.

Les arees mundials que aporten més augment d’alumnat sén el continent africa, que per primera
vegada se situa en el primer lloc, seguit de I'europeu, que també incrementa la seva preséncia a
les llles, en detriment del retorn d’un nombre important d’alumnes de paisos americans. Aquest
canvi de tendéncia mostra una certa recuperacié de les seves economies i, per tant, n’afavoreix
el retorn. Per ultim, destaca 'augment continuat d’alumnat de paisos asiatics; en concret, trobam
representades 38 nacionalitats d’aquest continent.

I.1. Lalumnat estranger per paisos i arees mundials de procedéncia

a. Per paisos

Al llistat de paisos presents en el sistema educatiu de les llles Balears observam la volatilitat
de fluctuacions quant a nombre. Si el curs passat havien estat 126, a 'actual s’han incorporat 7
nacionalitats al sistema educatiu de les llles, i ara ja en sén 132.

Com ja és habitual en aquests moviments de poblacié mundial, en primer lloc solen venir els
«pionersy, és a dir,homes o dones que es desplacen per intentar trobar un treball que més endavant

els permeti dur cap aqui les seves families. Per tant, son el reflex del fenomen global de les migracions
humanes del segle XXI.
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QUADRE 2. TOTAL DE NACIONALITATS D’ALUMNAT ESTRANGER PRESENTS EN ELS
CENTRES EDUCATIUS DE LES ILLES BALEARS (2010-2016)

Nacionalitats | 137 | 139 | 140 | 134 | 126 | 122 | 1

Font:Vidana, 2016

b. Per arees mundials de procedéncia

En el quadre seglient, sintetitzam la distribucié de I'alumnat estranger per arees mundials de procedéncia:

QUADRE 3. ALUMNAT ESTRANGER DEL SISTEMA EDUCATIU DE LES ILLES BALEARS,
PER CONTINENT DE PROCEDENCIA. Curs 2015-2016

Continent Alumnat %
Africa 8.703 33,31
Europa 8.680 33,23
Ameérica 6.862 26,27
Asia 1.874 6,83

Font:Vidana, 2016

El curs 2015-2016 s’ha mantingut la tendencia dels anys anteriors: I'alumnat procedent dels
continents africa, europeu i asiatic ha continuat augmentat la seva preséncia en el sistema educatiu
de les llles Balears. Per contra, ha continuat disminuint d’'una manera significativa de la poblacié
originaria del continent america.

Destaca lleugerament l'alumnat estranger procedent del continent africa, amb 8.701 alumnes
(33,31%) de 33 paisos; seguit de I'alumnat originari del continent europeu, amb 8.680 alumnes
(33,23%) de 35 paisos; en tercer lloc, I'alumnat d’origen america, que sén 6.862 alumnes (26,27%) i
que prové de 22 paisos, i, finalment, 'alumnat asiatic, quantificat en 1.874 alumnes (6,83%) originaris
de 38 paisos d’aquest continent.

GRAFIC 2: DISTRIBUCIO PERCENTUAL DE L'ALUMNAT ESTRANGER DEL SISTEMA EDUCATIU
DE LES ILLEs BALEARS PER CONTINENT DE PROCEDENCIA. CuRs 2015-2016

m Asia
m Europa
m Africa

Ameérica

Font:Vidana, 2016
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I.2. Distribucié de ’alumnat estranger per illes

La distribucié dels 26.1 19 alumnes estrangers per illes el curs 2015-2016 manté les pautes d’anys
anteriors.

Aixi, Mallorca, amb 20.341 alumnes estrangers, representa el 77,87% del total d’alumnat procedent
d’altres paisos. En segon lloc trobam [’illa d’Eivissa,amb 4.203 alumnes estrangers, que representen
un 16,09 %; en tercer lloc, Menorca, amb 1.289 alumnes estrangers, que sén un 4,93%, i, finalment,
Formentera, que amb 286 alumnes estrangers n’acull un 1,097%. Si bé Mallorca perd alumnes
estrangers en xifres absolutes, manté un percentatge similar al del curs anterior;Eivissa i Formentera
continuen augmentant-lo i Menorca perd alumnes estrangers, fet que fa disminuir el seu percentatge
en el total balear. Lestructura economica de cada illa és un factor explicatiu clau per entendre
I'evolucié de I'alumnat estranger.

QUADRE 4. DISTRIBUCIO DE L’ALUMNAT ESTRANGER PER ILLA. CURs 2015-2016

Illa Alumnat

Mallorca 20.341
Menorca 1.289
Eivissa 4203
Formentera 286
Total 26.119

Font:Vidaria, 2016

GRAFIC 3: . DISTRIBUCIO PERCENTUAL DE L'ALUMNAT ESTRANGER PER ILLA. CURs 2015-2016

H Mallorca
M Menorca
m Eivissa

Formentera

Font: Elaboracié propia
1.3. Matriculacié de ’alumnat estranger de les llles Balears per tipologia de centre educatiu
Durant el curs 2015-2016, el sistema educatiu de les llles Balears té una matricula de 180.132

alumnes, sense comptar els matriculats a la UIB. D’aquests, n’hi ha 26.119 que pertanyen a
nacionalitats estrangeres, és a dir, un 14,49%.
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Aquest alumnat es distribueix per conjunts insulars de la manera segiient:

Mallorca té 140.918 alumnes,20.341 dels quals consta que son de nacionalitats estrangeres (14,43%);
Menorca té 9.867 alumnes, 1.289 dels quals sén de nacionalitats estrangeres (13,06%); a Eivissa
hi ha 19.600 alumnes, 4.203 dels quals sén estrangers (21,44%), i, finalment, a Formentera estan
matriculats aquest curs academic |.153 alumnes, 286 dels quals sén estrangers (24,80%).

Aquests alumnes estrangers estan distribuits d’'una manera desigual entre els centres publics i els
concertats:als centres publics, la matricula és de 21.543 (82,48%) i,als concertats,de 4.576 (17,51%).

GRAFIC 4: ALUMNAT ESTRANGER DE LES ILLEs BALEARS PER
TIPOLOGIA DE CENTRE EDUCATIU. Curs 2015-2016

M Centres publics

B Centres concertats

Font:Vidana, 2016

El quadre 5 recull 'alumnat estranger de les llles Balears per tipologia de centre educatiu durant el
curs 2015-2016.

QUADRE 5. ALUMNAT ESPANYOL | ESTRANGER DE LES ILLES BALEARS
PER TIPOLOGIA DE CENTRE EDUCATIU, ILLA | PERCENTATGE. CURs 2015-2016

Centres educatius Alumnat

C 115
CcC 4313
CCEE 57
CEE 9
CEl 91
CEIP 11.055
CEPA 3.056
CIFP 39
CP 211
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Centres educatius Alumnat

CPFP 30
EA 50
El 165
EP 28
IES 6.900
Total 26.119

Font: Elaboracié propia a partir de dades de la Conselleria d’Educacié, Cultura i Universitats

Les abreviatures emprades per denominar els tipus de centre existents a les llles Balears sén les segiients:

Tipus de centre

CC Centre privat concertat

CCEE Centre concertat d’educaci6 especial
CEE Centre d’educacié especial

CEl Centre d’educacié infantil privat/concertat
CEIP Centre d’educacié infantil i primaria
CEPA Centre d’educacié de persones adultes
CIFP Centre integrat de Formacié Professional
CPFP Centre privat de Formacié Professional
EA Ensenyaments artistics

El Escola d’idiomes

IES Institut d’ensenyament secundari

I.4. Alumnat estranger per etapes educatives

En aquest apartat comentam la distribucié de I'alumnat estranger per tipus d’ensenyament amb vista
a facilitar la intervencié educativa. En linies generals, la gran part de I'alumnat estranger matriculat
al sistema educatiu de les llles Balears se situa en la franja d’edat d’escolaritat obligatoria, cosa que
obliga ’Administracié educativa i els centres a respondre amb eficacia a les necessitats que planteja

la seva presencia.

QUADRE 6. L’ALUMNAT ESTRANGER EN EL SISTEMA EDUCATIU DE LES
ILLeEs BALEARS DURANT EL cURs 2015-2016, PER ETAPA EDUCATIVA

Tipus d'ensenyament Alumnat

Educacié infantil 4861
Educacié primaria 9324
ESO 5795
Batxillerat 1246
CFGM 759
CFGS 378
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Tipus d'ensenyament Alumnat

FPB 432
Educacié d'adults 417
ESPA 763
Maéduls 1999
Régim especial 145
Total 26119
E.Esportius 19
TOTAL 23852

Font: Conselleria d’Educacio, Cultura i Universitats

Del quadre 6 en podem extreure les conclusions segiients:

Letapa d’educaci6 infantil arreu de les illes Balears presenta un nombre d’alumnes molt semblant
al del curs passat: 4.861 (18,61%).

* A leducacié primaria, 'augment en relacié amb el curs anterior és significatiu: els 9.324 alumnes
(35,69%) situen aquesta etapa en el primer lloc en nombre d’alumnat d’altres paisos.

* Letapa d’ESO,amb 5.795 alumnes (22,18%), continua disminuint en la mateixa linia que els cursos
passats. L'explicacié d’aquesta realitat és evident: tant I'arribada com el retorn sén més facils
amb infants petits i amb els d’edat de cursar ESO, que ja han superat la primaria (ESO i estudis
postobligatoris).

* Disminueix el nombre d’alumnes matriculats a CFGM respecte del curs passat, i ara en sén 759
(2,90%). Per part seva, es manté la matricula als CFGS, que és de 378 alumnes (1,44%).

¢ La Formacié Professional basica també té una tendéncia de matricula creixent,amb 432 alumnes
(1,65%), com a via per assolir una preparacié amb vista a la incorporacié al mén laboral.

* Lalumnat matriculat a moduls voluntaris, 1.999 (7,6 %),també és una xifra significativa d’estudiants
estrangers que han triat aquesta via formativa com a alternativa als estudis d’ESO. Es el darrer
curs d’implantacié.

* En total, a Formacié Professional hi estan inscrits 3.568 alumnes estrangers (13,66%).

* Als estudis de batxillerat hi comptam 1.246 alumnes estrangers (4,77%), practicament la mateixa
xifra que el curs passat.

* Pel que fa als estudis d’educacié de persones adultes, els cursen |.180 alumnes estrangers (4,5%),

repartits entre els matriculats als estudis inicials (417) i els d’educacié secundaria de persones
adultes (ESPA) (763).
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|, per dltim, hi ha 145 alumnes matriculats a les diferents modalitats d’estudis de Régim especial.

Com en cursos passats, I’ensenyament en els nivells d’infantil, primaria i ESO,amb un total de 19.980
alumnes estrangers, representa el 76,49 %, i la resta d’estudis, amb 6.139 alumnes, representa un
23,50%. Es a dir, tres de cada quatre alumnes estrangers estan matriculats a I'ensenyament infantil
i obligatori.

I.5. Lalumnat estranger per génere

La variable «génere» no incorpora cap novetat respecte de cursos passats i es manté un percentatge
superior d’homes (52,31%) que de dones (47,68%).

QUADRE 7. ALUMNAT ESTRANGER DE LES ILLES BALEARS PER GENERE. CURs 2015-2016
Homes 13.664
Dones 12.455

Font:Vidana, 2016
I.6. Lalumnat estranger de les disset nacionalitats més representatives

Al quadre 7, veiem I'evolucié de les disset nacionalitats més representatives fins al curs actual
(2014-2015) en relacié amb el volum d’alumnat estranger. Per seleccionar les nacionalitats, hem
situat la xifra de tall a les que, com a minim, tenen a partir de 400 alumnes matriculats als centres
educatius de les llles Balears.

QUuADRE 8. EVOLUCIO DE L’ALUMNAT ESTRANGER DELS DISSET PAISOS QUE TENEN UNA PRESENCIA
MES NOMBROSA EN EL SISTEMA EDUCATIU DE LES ILLEs BALEARS. CURs 2014-2015

s 1 000 | o1 a2 | 013 | 04 | 205 | 016

Marroc 4225 4125 4005 3958 6250 5598 6685
Equador 3325 3325 3100 2729 1885 1509 1344
Alemanya 1408 1341 1242 1164 1462 1332 1415
Romania 1042 1152 1139 1112 1426 1430 1564
Colombia 2174 2262 2130 1944 1300 991 924
Italia 394 391 460 513 1269 1263 1464
Regne Unit 1120 1139 1082 984 1224 1049 1177
Argentina 2686 2679 2369 2154 1222 1017 936
Bulgaria 691 747 779 744 918 878 900
Bolivia 992 1009 941 925 897 833 804
Xina 678 713 703 674 766 750 800
Nigéria 270 314 390 417 623 590 588
continua
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Uruguai 1080 1089

Senegal 385 378 398 428 508 442 561
Brasil 674 713 622 557 455 387 475
Republica Dominicana 429 570 607 655 442 321 419
Xile 690 670 607 540 406 363 332

Font: Elaboracié propia a partir de les dades de la Conselleria d’Educacio, Cultura i Universitats

Comparant les xifres del curs anterior amb les de I'actual podem observar:

* El fort creixement del nombre d’alumnat marroqui,que manté, d’'una manera destacada, el primer
lloc, seguit de I'alumnat equatoria, que experimenta un descens fort i continuat des de I'any 2010:
el retorn de I'alumnat d’aquesta nacionalitat al seu pais és molt evident.

* Lalumnat romanés passa a ocupar el segon lloc i litalia, el tercer, seguits de I'alemany i del
britanic.

* Per sota dels mil alumnes es troben la resta de nacionalitats destacades per la preséncia que
tenen en el sistema educatiu balear (quadre 8). Segueixen 'ordre del curs passat aquests paisos:
Colombia, Argentina, Bulgaria, Bolivia, Xina, Nigéria, Uruguai, Senegal, Brasil, R. Dominicana i Xile.

El quadre mostra clarament que les nacionalitats llatinoamericanes perden pes en relacié amb les
d’altres paisos estrangers que han augmentat els darrers cursos: Romania, Alemanya, Regne Unit,
Italia, Bulgaria, Xina, Nigeria, etc.

I.7. Alumnat estranger per pais de procedéncia
En aquest darrer apartat fem el recompte de I'alumnat estranger de cada un dels 132 paisos de

procedéncia que estaven matriculats a les llles Balears durant el curs 2015-2016.

QUADRE 9. ALUMNAT ESTRANGER EN EL SISTEMA EDUCATIU DE LES ILLES BALEARS
DURANT EL CURS 2015-2016, PER PAiS DE PROCEDENCIA | ILLA

Pais Total Mallorca Menorca Eivissa Formentera

Afganistan

Albania 6 4 2

Alemanya 1415 1188 32 184 I
Algéria 176 147 3 21 5
Antilles Neerlandeses 6 4 2

Arabia Saudita 3 3

Argentina 936 742 39 140 15

continua
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Mallorca Menorca Eivissa Formentera
9 13

Arménia 22
Australia 6
Austria 57 48
Azerbaidjan I |
Bangla Desh 46 39 7
Belgica 8l 51 I 29
Benin 3 3
Bermudes I |
Bielorussia 4 4
Bolivia 804 773 4 27
Bosnia i Hercegovina 6 6
Brasil 475 317 49 101 8
Brunei | |
Bulgaria 900 837 25 35 3
Burkina Faso 18 18
Cambodja |
Camerun 29 29
Canada 16 12 3
Cap Verd 3 | 2
Colombia 924 731 59 121 13
Corea del Sud 5 3 2
Costa d'lvori 6 6
Costa Rica 3 2 |
Croacia 5 5
Cuba 184 158 14 I |
Dinamarca 33 25 | 7
Dominica 69 65 3 |
Egipte I I
El Salvador 27 18 | 8
Equador 1344 882 88 368 6
Eritrea | |
Eslovaquia 57 52 | 4
Eslovénia 2 2
Estats Units d'Ameérica 100 76 3 20
Estonia 5 4 |
Etiopia 2 | |
Fiji [ |
continua
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145 | 137

Filipines 293
Finlandia 9 7 I |
Franca 315 204 8 97 6
Gabon | |
Gambia 19 18 |
Georgia I I
Ghana 53 53
Grécia |
Guatemala
Guinea 74 70 4
Guinea Bissau 8 8
Guinea Equatorial 56 48 7 |
Hondures 37 30 4 3
Hongria 68 56 | I
llles Verges Britaniques | |
india 300 288 4 8
Indonésia 3 3
Iran 3 3
Irlanda 41 30 | 10
Israel 23 10 13
Italia 1466 987 9l 339 49
lugoslavia | |
Japd 7 7
Jordania 7 6 |
Kazakhstan 3 3
Kenya 4 4
Kuwait | |
Letonia 14 Il | 2
Liban 6 5 |
Libia 4 2 2
Lituania 31 25 2 3 |
Luxemburg | |
Macau | |
Madagascar | |
Malaisia | |
Mali 124 119
Malta 4 2
continua
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Pais Total Mallorca Menorca Eivissa Formentera

Marroc 6885 5363 1080
Mauritania 16 3 9 4
Méxic 47 34 6 7
Moldavia 52 50 2
Montenegro 2 | |

Namibia | |

Nepal 36 29 2
Nicaragua 29 27

Niger 14 14

Nigéria 588 580 3

Noruega 17 14

Nova Zelanda | |

Paisos Baixos 224 129 10 85
Pakistan 183 177 6
Palestina 4 4

Panama 8 4 2
Paraguai 235 121 107
Peru 216 168 29 19
Polonia 379 337 4 38
Portugal 169 132 I 26
Regne Unit 1177 734 176 267
Republica Txeca 419 342 31 46
Romania 1564 995 76 459 34
Russia 210 182 I 17
Rwanda 4 3 |
Sahara Occidental 10 10

San Marino 2 2
Sdo Tomé i Principe 2 2

Senegal 561 506 18 37
Seérbia I 10 |

Seychelles | |
Sierra Leone I |

Siria 6 5 |
Sri Lanka 6 5 |
Sud-africa 16 16

Suécia 60 43 I 16
Suissa 59 40 3 16

169
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Pais Total Mallorca Menorca Eivissa Formentera
|

Surinam I

Tailandia 23 18 | 4

Tanzania I |

Territori Britanic de I'Ocea indic 2 2

Togo I |

Tunisia 9 7 2

Turquia 18 18

Ucraina 23| 206 6 19

Uruguai 464 363 25 69 7
Venecuela 184 144 15 25

Vietnam 4 4

Xile 332 289 7 31

Xina 800 719 25 54

Xipre | |

Total 26.119 20.341 1.289 4.203 286

Font: Conselleria d’Educacio, Cultura i Universitats

Mallorca acull alumnat estranger procedent de 128 paisos. Destaquen, des del punt de vista
quantitatiu, els seglients: Marroc (5.363), Alemanya (I.188), Romania (995), Italia (987), Equador
(882), Bulgaria (837), Bolivia (773),Argentina (743), Regne Unit (734), Colombia (731) i Xina (719).

Menorca acull alumnat estranger de 58 paisos. Destaquen, des del punt de vista quantitatiu, els
segiients: Marroc (346), Regne Unit (176), Italia (91), Equador (88), Romania (76).

Eivissa acull alumnat estranger de 76 paisos. Destaquen, des del punt de vista quantitatiu, els
segiients: Marroc (1.083), Romania (419), Equador (368), Italia (339), Regne Unit (267), Alemanya
(184),Argentina (140), Filipines (137) i Colombia (121).

Formentera acull alumnat estranger de 23 paisos, entre els quals destaquen els seglients: Marroc
(96), Italia (49) i Romania (34).

2. COMPARATIVA DELS RESULTATS DE L’ALUMNAT AUTOCTON | DE
LESTRANGER AL FINAL DE EDUCACIO SECUNDARIA OBLIGATORIA

Des de la nostra perspectiva, I'éxit escolar és un bon indicador de progrés en tots els ambits
de la persona. Es un indicador de la bona preparacio, de I'obtencié d’una base formativa, d’uns
recursos i un punt de partida important per continuar estudis de nivells postobligatoris, d’accedir
al mon laboral amb un cert grau de qualificacid, de poder-se desenvolupar socialment, culturalment,
relacionalment, etc.
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En aquest sentit, un dels grans reptes del sistema educatiu de les llles Balears és millorar el
percentatge d’alumnat que obté la titulacié al final de I'educacié secundaria obligatoria (ESO).
Convé que recordem, pero, que en un mén tan canviant i dinamic, aquesta titulacié hauria d’ésser
el requisit minim de qualsevol alumne d’un pais desenvolupat com el nostre.

No obstant aixo, la comunitat balear se situa per sota de la mitjana espanyola (75%) en nombre
d’alumnat que obté la titulacié a 'ESO, ja que el 27% de I'alumnat no titula en acabar els estudis
obligatoris. Les comunitats autdbnomes que aporten un percentatge de titulats més elevat al final de
PESO sén Asturies (85,6%), el Pais Basc (85,4%) i Catalunya (80%).

QUADRE 10. MATRicULA DE L’ALUMNAT DE L’ESO A LEs ILLES BALEARS. CURs 2014-2015

Nivell Matricula

Ir ESO 11.471
2n ESO 10.986
3r ESO 10.014
4t ESO 8.441|

Font:Vidana, 2016

El quadre 10 mostra que al llarg de 'ESO, a les llles Balears el curs 2014-2015, la matricula de
4t (8.441 alumnes) va ser inferior en 3.030 alumnes (26%) a la de Ir (11.471 alumnes), és a dir,
practicament un de cada quatre no va promocionar.

En conseqliencia, seria necessari fer un estudi i reflexiar en profunditat sobre aquesta etapa
educativa del sistema educatiu balear i també del conjunt de I’Estat espanyol.

Una vegada que hem fet la reflexié introductoria, enfocam aquest apartat de I'article en la qiiestio
de la titulacio a 4t d’ESO el darrer curs escolar (2014-2015) i comparar-ne les dades de ['alumnat
de nacionalitat espanyola i del de nacionalitats estrangeres.

El curs 2014-2015, 8.441 alumnes acabaren els estudis obligatoris en el sistema educatiu de les
llles Balears. La seva distribucié per nacionalitats és la segiient: 7.400 espanyols (87,6%) i 1.041
estrangers (12,3%).

Com hem dit anteriorment, I'alumnat estranger a les llles que cursa nivells educatius no universitaris
representa un 14,49%, per tant, el nombre d’alumnat de 4t d’ESO és lleugerament inferior a la
mitjana balear.

També podem fer referéncia a la distribucié de I'alumnat de 4t d’ESO per tipologia de centre
(public i concertat). Als IES, hi havia matriculats 5.207 alumnes (62%): 4.41 1 alumnes espanyols i
796 d’estrangers, i, als centres concertats, la matricula era de 3.234 alumnes (38%): 2.989 alumnes
espanyols i 245 d’estrangers.
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A partir de les dades anteriors podem concloure que la distribucié per tipologia de centre educatiu
és més equilibrada que en el conjunt de I'alumnat estranger de les llles. Es significativament superior
el nombre d’alumnes estrangers matriculats de 4t d’ESO a centres concertats que a les altres
etapes educatives (infantil, primaria, FP).

En relacié amb la titulacid, dels 8.441 alumnes de 4t d’ESO, entre juny i setembre en titulen 7.017,
que representen el 83%, i, per tant, 1.424 alumnes no obtenen el titol de 'ESO, és a dir, un 17%.

i

aquestes dades les analitzam per tipologia de centre educatiu, els resultats sén els segiients:
* Als [ES del sistema educatiu balear, dels 5.207 alumnes matriculats, en titulen 4.227 (81%).

* Als centres concertats (CC) del sistema educatiu balear, de 3.234 alumnes matriculats, en titulen
2.790 (86%).

* Per tant, el percentatge de titulacié als centres concertats de les llles és un 5% superior que el
dels centres publics.

Per dltim, ens interessa analitzar si el factor de la nacionalitat (espanyola/estrangeres) presenta
diferencies significatives quant a titulacio al final de I'etapa de 'ESO a les llles Balears.

* El nombre d’alumnes espanyols que acabaren 4t d’ESO el curs 2014-2015 era de 7.400 i en
titularen 6.313 (85%).

* El nombre d’alumnes estrangers que acabaren 4t d’ESO el curs 2014-2015 era de 1.041 i en
titularen 704 (68%).

QUADRE | |. MATRICULA | TITULACIO DE L’ALUMNAT DE 4T D’ESO DE LEs ILLES BALEARS,
PER TIPOLOGIA DE CENTRE | NACIONALITAT. CuRs 2014-2015

CENTRES MATRiICULA TITULEN
IES

4411 796 5.207 3.676 551 4227
CcC 2.989 245 3.234 2.637 153 2.790

Font: Conselleria d’Educacio i Universitat

Podem deduir que aquesta diferéncia de |7 punts entre els titulats de nacionalitat espanyola i els
de nacionalitats estrangeres, juntament amb el pes especific de I'alumnat estranger (12,3%) a 4t de
PESO, pot explicar, en part, el fet que les llles Balears se situin per sota de la mitjana espanyola en
nivell de titulats de 'ESO.

De I'analisi de les materies curriculars, per nivells d’aprovats, tant als [ES com als centres concertats,
en podem extreure les conclusions segiients:
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a. Lalumnat espanyol té més dificultats en quatre assignatures: Angles, Matematiques, Llengua
Castellana i Llati.

b. Lalumnat espanyol té un percentatge d’aprovats més elevat a la resta d’assignatures: Ciéncies
Socials, Biologia i Geologia, Fisica i Quimica, E. Fisica, E. Plastica, Musica, Informatica, Tecnologia, etc.

c. Lalumnat estranger suspen majoritariament les assignatures de Ciencies Socials, Llengua
Castellana, Llengua Castellana, Biologia i Geologia, Fisica i Quimica.

d. Lalumnat estranger aprova amb més facilitat les assignatures d’Angles, Tecnologia, E. Fisica, E.
Plastica, Informatica, optatives (tallers d’Angles, d’Electricitat...), Religié Catolica, Etica.

Per tant, les materies de perfil lingiiistic representen més dificultats a I'alumnat estranger, sobretot
per al qui té la llengua materna no llatina. Per contra, totes les materies de perfil deductiu i practic

son més assequibles per a I'alumnat estranger.

Per a 'alumnat espanyol, les quatre matéries amb el percentatge de suspesos més elevat son:Angles,
Matematiques, Llengua Castellana i Llati.

Amb les dades de que disposam, no podem anar més enlla pel que fa a les conclusions. Aixo no
obstant, és evident que hi ha altres factors que influeixen en la diferéencia de resultats, com ara:

* El temps d’incorporacio al sistema educatiu de les llles. Com més anys d’escolaritzacid, més bons
solen ésser els resultats académics.

* La llengua materna de I'alumnat i la seva compatibilitat amb el catala i el castella, aixi com el
domini, a 4t d’ESO, de les dues llengiies cooficials de les llles Balears.

* El context familiar, el nivell de formacioé dels progenitors i les expectatives respecte de I'educacié
dels fills.

* La historia escolar: canvis de centre, situacié d’incorporacié tardana.

* |, per ultim, les caracteristiques personals.

3. CONCLUSIONS

I. Lalumnat estranger continua incorporant-se al sistema educatiu de les llles Balears el curs
2015-2016 en un nombre que recorda anys previs a la crisi economica: 2.267 nouvinguts.

2. Observam un canvi en relacié amb les zones mundials de procedéncia. Continua el fort descens

de I'alumnat america (6.862) i,en sentit invers,augmenta el d’altres arees mundials de procedéncia
—sobretot, del continent africa (8.703)— i es recupera I'alumnat d’altres paisos europeus (8.680).
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També el continent asiatic augmenta d’'una manera continuada, ja sigui quantitativament
(1.874 alumnes) com en nombre de paisos de procedencia (38).

3. La distribucid percentual per illes manté la pauta de cursos passats. Menorca és lilla que
experimenta un cert descens; per contra, continua I'increment significatiu a Eivissa i Formentera,
i, per ultim, el percentatge a Mallorca també augmenta, pero lleugerament.

4. Pel que fa a la distribucio per tipologia de centre, s’accentua la preséncia d’alumnat estranger als
centres publics (82,4 %) en relacié amb els centres concertats (17,6%).

5. Les etapes educatives amb més preséncia d’alumnat estranger sén primaria (9.324),ESO (5.795)
i infantil (4.861).

6. En relacié amb els resultats académics en acabar I’'ESO, d’un total de 8.44| alumnes matriculats
a 4t, entre juny i setembre en titulen 7.017 (83%) i no en titulen 1.224 (17%).

7. La comparativa entre nacionalitat espanyola i nacionalitats estrangeres ens déna com a resultat
que l'alumnat estranger titula un 17% menys que I'espanyol. Aixo ocorre per circumstancies
diverses, que, des del nostre punt de vista, poden ser: de tipus curricular, com sén mancances
lingtiistiques, i d’altres de relacionades amb el temps d’incorporacié al sistema educatiu balear,
les circumstancies familiars i socials, el component personal de I'alumne, etc. Per tant, és una
quiestié6 més per avangar en els proxims cursos.
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Els ensenyaments superiors
de disseny a les llles Balears
en xifres: titol de disseny (2000-2015)

Maria del Pilar Rovira

Irene Mestre
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RESUM

Titol de Disseny (2000-2015). Reflexié sobre la implantacid i extincié dels estudis superiors de disseny
LOGSE a les illes Balears, amb dades de matricula, titulats i insercio professional dels titulats, etc.

Titol Superior de Disseny (2010). Reflexié sobre la implantacié dels estudis superiors de disseny LOE a
les illes Balears.

RESUMEN

Titulo de Disefio (2000-2015). Reflexion sobre la implantacién y extincion de los estudios superiores
de disefio LOGSE en las islas Baleares, con datos de matricula, titulados e insercion profesional de los
titulados, etc.

Titulo Superior de Disefio (2010). Reflexién sobre la implantacién de los estudios superiores de disefio
LOE en las islas Baleares.

I.INTRODUCCIO

Les persones que ens dediquem al mén de I'ensenyament acumulem al llarg dels anys una gran quan-
titat d’informacio, objectiva i subjectiva, quantitativa i qualitativa. Les dades sén una important eina
d’analisi i, habitualment per manca de temps, en fem poc Us. Per aquest motiu és important, de tant en
tant, tancar temes i fer balang de tot el que ha succeit durant un periode de temps. Aixo és, precisa-
ment, el que farem en aquest article: farem balang del que ha suposat per a I'Escola d’Art i Superior de
Disseny de les llles Balears (EASDIB) la implantacié dels estudis superiors de disseny a les nostres illes.

Les fonts principals d’'informacié seran els registres administratius del centre, el seguiment periodic
dels titulats per mitja d’enquestes i entrevistes personals; també I'observacié de la informacié propor-
cionada a les webs personals dels titulats, a la xarxa professional Linkedin i a la xarxa social Facebook.

LEASDIB sempre ha fet un gran esfor¢ per promoure la iniciativa i I'esperit emprenedor dels
estudiants, per aixo no parlarem d’insercié laboral (treball per compte daltri), sind d’insercié
professional (treball per compte propi, treball per compte d’altri).Volem assenyalar que els estudis
superiors de disseny son estudis professionalitzants que permeten als estudiants introduir-se en el
mercat de treball en acabar els estudis; també és important recordar que la sortida natural dels
dissenyadors és 'autoocupacio, i aixo és el que farem en aquest article.

2.ELTIiTOL DE DISSENY LOGSE (2000-2015)
La Llei organica 1/1990, de 3 de octubre, d’ordenacié general del sistema educatiu, va suposar un

abans i un després en la regulacié normativa de I'ensenyament del disseny. Aquesta disposicié
normativa va integrar plenament els ensenyaments artistics en el sistema educatiu espanyol, si
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bé com a ensenyament de régim especial, va facilitar la creacié d’escoles superiors de Disseny,
encara que dins les escoles d’Art, va consolidar I'oferta educativa dels cicles formatius de grau
superior d’arts plastiques i disseny (titol de Técnic Superior), i va autoritzar la implantacié dels
ensenyaments artistics superiors de disseny en un primer cicle d’estudis, que es varen concretar
en el titol de Disseny (amb caracter oficial, equivalent a diplomatura universitaria, i validesa en
tot el territori nacional).

El curs academic 2000-2001 es va implantar oficialment el titol de Disseny a les illes Balears, en
les especialitats de disseny grafic, disseny d’interiors i disseny de producte, i I'any academic 2003-
2004 es va implantar I'especialitat de disseny de moda. Paral-lelament, el Govern de les llles Balears
desenvolupa el pla d’estudis autonomic balear per a aquests estudis.
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Des de 2004 han sortit onze promocions de dissenyadors grafics, d’interiors i de producte, i des de
2007 han sortit nou promocions de dissenyadors de moda, la qual cosa representa un total de 410
titulats, repartits per especialitats de la seglient manera:

35,61% disseny grafic (50% homes, 50% dones)

34,15% disseny d’interiors (16,43% homes, 83,57% dones)
15,12% disseny de moda (8,06% homes, 91,94% dones)
15,12% disseny de producte (30,65% homes, 69,35% dones)

Els titulats de moda habitualment han finalitzat els seus estudis en el temps previst (quatre anys
academics; la durada dels estudis), pero la resta d’especialitats ofereixen uns percentatges per sota
dels parametres que fixa I'agenda Europa 2020 del 40% de titulats. En tot cas, els estudiants tarden
un mitjana de cinc cursos académics a completar els estudis superiors de disseny.

177



Anvari de I'Educacio de les llles Balears. 2016

QUADRE |. DADES DE L’ALUMNAT DELS ESTUDIS SUPERIORS DE DISSENY LOGSE
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2000-2004 169 54 | 31,95% 49 | 90,74% 2 4,08% 8 16,33%
2001-2005 111 70 | 63,06% 46 | 65,71% | 2,17% 13 28,26%
2002-2006 103 70 | 67,96% 53 | 7571% | 1,89% 21 39,62%
2003-2007 85 77 | 90,59% 60 | 77,92% 4 6,67% 24 40,00%
2004-2008 86 74 | 86,05% 67 | 90,54% 10 14,93% 19 28,36%
2005-2009 138 102 | 7391% 94 | 92,16% 10 10,64% 28 29,79%
2006-2010 86 71 | 82,56% 50 | 70,42% 4 8,00% 21 42,00%
2007-201 1 96 85 | 88,54% 76 | 89,41% 5 6,58% 21 27,63%
2008-2012 129 111 86,05% 103 | 92,79% 10 9,71% 31 30,10%
2009-2013 160 135 | 84,38% 95 | 70,37% 7 7,37% 31 32,63%

Font: Elaboracié propia amb dades de 'EASDIB
Nota (abandona al Ir any): Aquest apartat inclou les anul‘lacions de matricula aprovades per la direccié del centre (en termini) o pel
Consell Escolar (fora de termini); també les baixes per manca de pagament durant el primer any de carrera.

Pero,i després qué?, que passa amb totes aquestes persones un cop han aconseguir la seva titulacio?
Presentem, de manera resumida, la informacié aconseguida mitjan¢ant el seguiment que 'EASDIB
ha fet dels diplomats des de 2004 (data en qué es va fer la primera convocatoria per presentar el
projecte fi de carrera) fins a 2015 (data en qué es va fer la darrera convocatoria per presentar el
projecte fi de carrera per al titol de disseny LOGSE).

Per fer-ho, hem tingut en compte I'especialitat cursada (disseny grafic, disseny d’interiors, disseny
de moda, disseny de producte), I'activitat desenvolupada (completar la formacié en qualque ambit
relacionat o no amb el disseny, treballar a sou en una activitat relacionada o no amb el disseny,
crear el seu propi negoci relacionat o no amb el disseny, reorientar la carrera al cap d’'un temps,
principalment). També destacarem la mobilitat geografica dels titulats.

En tot cas, ha estat molt complicat reunir les dades d’insercié professional dels diplomats del titol
de Disseny LOGSE, ates el baix index de resposta dels titulats (entre un 41,7% de disseny grafics
i un 29,03% de disseny de moda, durant el primer any; entre un 39,47% de disseny d’interiors
i un 35,48 % de disseny d’interiors, durant el cinqué any; entre un 40,51% de disseny grafic i
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un 29,41% de disseny de producte, durant el desé any). No obstant aixo, presentem les principals
dades d’insercié professional en diferents periodes de temps: a I'any, als cinc anys i als deu anys de
finalitzar els estudis.

2.1. Inserci6 professional el primer any de finalitzar els estudis

Constatem que durant el primer any després d’acabar els seus estudis, si bé majoritariament resten
a la nostra comunitat autonoma, els dissenyadors titulats surten de lilla per completar la seva
formacié i/o per introduir-se en el mén professional, i no només ho fan a Espanya (Catalunya,
Valéncia, Mdrcia, Madrid, Aragd, Castella-Lleo, Galicia, Andalusia, Canaries), siné també a Europa
(Franga, Regne Unit, Holanda, Alemanya, Polonia, Dinamarca) i a la resta del mén (Guinea, EUA,
Meéxic, Brasil, Uruguai, Xina, Australia).

GRAFIC |: INSERCIO PROFESSIONAL EL PRIMER ANY DE
FINALITZAR ELS ESTUDIS (PER AREA GEOGRAFICA)
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Disseny d’Interiors

= CAIB
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= Europa
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Disseny de Producte
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= resta d'Espanya
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De manera molt resumida, entre un 31%-35% (producte, moda) i un 40%-44% (grafic, interiors)
dels titulats LOGSE troben una feina temporal relacionada directament o indirectament amb
I'especialitat cursada a I'any de finalitzar els seus estudis. Per aquest mateix periode de temps, entre
un 6%-7% (producte, grafic) i un 11-14% (moda, interiors) dels titulats creen el seu propi negoci.

QUADRE 2. INSERCIO PROFESSIONAL EL PRIMER ANY DE FINALITZAR ELS ESTUDIS
(PER ACTIVITAT DESENVOLUPADA)

Disseny Disseny Disseny Disseny
grafic d’interiors de moda | de producte

Atur 0,68% 0,00% 0,00% 1,61%
Estudis no relacionats amb el disseny 2,05% 2,86% 1,61% 0,00%
Estudis no relaciongts amb el disseny i treball no 0,00% 0,00% 0,00% 3.23%
relacionat amb el disseny
Estudis relacionats amb el disseny 10,96% 11,43% 16,13% 19,35%
Estuc'Iis no reIaciongts amb el disseny i treball 0,00% 071% 0,00% 0,00%
relacionat amb el disseny
Estuqis relacionats gmb el disseny i treball no 0,68% 429% 0,00% 4.84%
relacionat amb el disseny

continua
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Disseny Disseny Disseny Disseny
grafic d’interiors de moda | de producte

E;:gd;f gie;I:é:;(;,nats amb el disseny i treball relacionat 6.85% 571% 484% 1.61%
E:;::c?iosn;zl:cai;nba';sl aé'rir;l;eilydisseny & autoocupacié 0,00% ,43% 1.61% 0,00%
Treball no relacionat amb el disseny 2,74% 6,43% 6,45% 9,68%
Treball relacionat amb el disseny 17,81% 20,00% 14,52% 17,74%
A temps parcial 8,90% 4.29% 4.84% 4,84%
Negoci familiar relacionat amb el disseny 0,00% 3,57% 0,00% 1,61%
Autoocupacié relacionada amb el disseny 6,85% 8,57% 9,68% 4,84%
Negoci familiar no relacionat amb el disseny 0,68% 3,57% 0,00% 1,61%
Autoocupacié no relacionada amb el disseny 0,00% 0,00% 0,00% 1,61%
Altres 0,00% 0,71% 1,61% 0,00%
No contesta 41,78% 30,00% 3871% 29,03%
Total 100,00%| 100,00%| 100,00%| 100,00%

Font: Elaboracié propia amb dades de 'EASDIB

Pel que fa als titulats de disseny grafic, un
18,49% continua la seva formacié (7,53%, com-
pagina estudis amb feina). Les opcions més po-
pulars son la formacié professional (il-lustracio,
fotografia, audiovisual), comengar una altra car-
rera (belles arts, publicitat) o continuar amb
estudis de postgrau (3D, animacid, multimedia,
imatge corporativa, disseny web, marqueting di-
gital, gestié de xarxes socials).

Sense computar els titulats que compaginen estudis
amb feina relacionada amb el disseny, un 24,66% dels
dissenyadors grafics titulats s’inicien en el mercat de
treball amb feines de disseny de webs.

Ana Buendia, curs 2008-2009, disseny grdfic, . 3 .
Ajuntament de Palma Finalment, un cert percentatge de titulats reorienta la

seva trajectoria professional en un altre camp de l'activitat
econdmica com I'educacid, la sanitat, 'hoteleria i la restauracié: un 2,05% amb estudis no relacionats amb el
disseny i un 2,74% amb una ocupacié no relacionada amb el disseny.

Quant als titulats de disseny d’interiors, un 22,86% continua la seva formacioé (I 1,43%, compagina
estudis amb feina). Les opcions més populars son la formacié professional (projectes d’edificacio,
topografia), comengar una altra carrera (arquitecte, arquitecte técnic/edificacio, escenografia) o
continuar amb estudis de postgrau (infografia, 3D, aparadorisme, escenografia, arquitectura efimera,
prevencio de riscos laborals).
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Sense computar els titulats que compaginen estudis
amb feina relacionada amb el disseny, un 32,14% dels
dissenyadors d’interiors titulats s’inicien en el mercat
de treball amb feines com delineant, infografista,
dependents en tendes de mobles/decoracio, etc.

Finalment, un cert percentatge de titulats reorienta
la seva trajectoria professional vers un altre camp
de Pactivitat econdmica com I’educacid, la sanitat,
I'’hoteleria i la restauracié: un 2,86% amb estudis
no relacionats amb el disseny i un 7,14% amb una
ocupacié no relacionada amb el disseny.

«125m3», Miquel Suau, curs 2003-2004, disseny d'interiors,
primer premi HABITACOLA 2004

Quant als titulats de disseny de moda, un 22,58%
continua la seva formacié (6,45%, compagina estudis
amb feina). Les opcions més populars soén la formacié
professional (patronatge) o els estudis de postgrau
(complements, comunicacié i marqueting, gestid
d’empreses de moda).

C|
O =m PR

FASHION,

Sense computar els titulats que compaginen estudis
amb feina relacionada amb el disseny, un 24,20% dels
dissenyadors de moda titulats s’inicien en el mercat
de treball amb feines de dependents en tendes de
teles o en tendes de moda, també de costureres en
tallers de confeccio.

«MIT EYE», Laura Negre i Esperanca Perellé, projecte final d’estudis 2010, disseny
de moda, EGO de Cibeles |2 de febrer de 201 |

Finalment, un cert percentatge de titulats reorienta la seva trajectoria professional vers un
altre camp de l'activitat economica com I’educacid, la sanitat, I’hoteleria i la restauracio:
un |,61% amb estudis no relacionats amb el disseny i un 8,06% amb una ocupacié no
relacionada amb el disseny.

Pel que fa als titulats de disseny de producte, un 25,80% continua la seva formacio (6,45%,

compagina estudis amb feina). Les opcions més populars sén la formacié professional (joieria,
projectes d’edificacid), comengar una altra carrera (belles arts) o continuar amb estudis de postgrau
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(3D, disseny grafic, disseny web,
gestio de xarxes socials, escenografia,
arquitectura efimera, prevencié de
riscos laborals).

Sense computar els titulats que com-
paginen estudis amb feina relacionada
amb el disseny, un 24,19% dels disse-
nyadors de producte titulats s’inicien
en el mercat de treball amb feines com
delineant, infografista, dependents
en tendes de mobles/decoracié, etc.
Finalment, per causes que no hem
pogut esbrinar, un cert percentatge
titulats decideix reorientar la seva
trajectoria professional vers un altre
camp de lactivitat economica com
I'educacid, la sanitat, ’hoteleria i la restauracio: un 3,23% amb estudis no relacionats amb el disseny
i un 11,29% amb una ocupacié no relacionada amb el disseny.

«Jafuda Cresquesy, curs 2002-2003, disseny de producte, PremiArt Jove 2003

Per concloure I'analisi del primer any de rodatge en el mon professional de tots els titulats, constatem
un fenomen que els experts anomenen produccié «a temps parcialy, és a dir, els dissenyadors titulats
compaginen un treball remunerat (relacionat o no amb la seva area de estudis) amb I'autoocupacié
en el mén del disseny (8,90% dels titulats en disseny grafic; 4,29% dels titulats en disseny d’interiors;
4,84% dels titulats en disseny de moda; 4,84% dels titulats en disseny de producte), i ho fan per un
d’aquests dos motius:

* Perqué el negoci encara no genera prou beneficis com per poder viure exclusivament d’aquesta
activitat economica.

» Fins i tot, tenint prou ingressos com per dedicar-se exclusivament a lactivitat economica, per la
inseguretat economica i la incertesa que suposa ser empresari a temps complet.

Pero també hi ha emprenedors i emprenedores que s’atreveixen a endinsar-se en el méon de
l'autoocupacio relacionada amb el disseny (6,85% dels titulats en disseny grafic; 8,57% dels titulats en
disseny d’interiors; 9,68% dels titulats en disseny de moda; 4,84% dels titulats en disseny de producte).

2.2. Inserci6 professional als cinc primers anys de finalitzar els estudis

La mobilitat geografica continua cinc anys després de finalitzar els estudis, si bé les especialitats de
grafic i moda queden a Europa; les especialitats d’interiors i producte es mouen per més continents.

Entre un 44%-46% (producte, interiors) i un 50%-51% (moda, grafic) dels titulats LOGSE treballen

(per compte propi o per compte d’altri) en una feina estable relacionada directament o indirectament
amb I'especialitat cursada cinc anys després de finalitzar els estudis.

183



Anvari de I'Educacio de les llles Balears. 2016

GRAFIC 2: INSERCIO PROFESSIONAL ALS CINC PRIMERS ANYS DE FINALITZAR ELS ESTUDIS
(PER AREA GEOGRAFICA)
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Disseny de Producte
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Font: Elaboracié propia amb dades de 'EASDIB

QUADRE 3. INSERCIO PROFESSIONAL ALS CINC PRIMERS ANYS DE FINALITZAR ELS ESTUDIS
(PER ACTIVITAT DESENVOLUPADA)

Disseny Disseny Disseny Disseny
grafic d’interiors de moda | de producte

Atur 0,00% 2,15% 2,63% 0,00%
Estudis no relacionats amb el disseny 1,06% 1,08% 0,00% 2,08%
Estudis relacionats amb el disseny 2,13% 1,08% 0,00% 4,17%
Etudis o reiens am o disery bl o
Ersntllidéls gieslsézrl;nats amb el disseny i treball relacionat 0,00% 0,00% 5.26% 0,00%
Treball no relacionat amb el disseny 6,38% 4,30% 0,00% 2,08%
Treball relacionat amb el disseny 24,47% 23,66% 23,68% 18,75%
A temps parcial 12,77% 0,00% 5,26% 6,25%
Autoocupacié relacionada amb el disseny 12,77% 19,35% 15,79% 18,75%
Negoci familiar relacionat amb el disseny 0,00% 2,15% 0,00% 0,00%
Autoocupacié no relacionada amb el disseny 1,06% 0,00% 0,00% 4.17%
No contesta 37,23% 35,48% 39,47% 37,50%
Total 100,00% | 100,00% | 100,00% | 100,00%

Font: Elaboracié propia amb dades de 'EASDIB

Constatem que la produccié «a temps parcial» és un fenomen que continua en augment
passat cinc anys (12,77% dels dissenyadors grafics; 5,26% dels dissenyadors de moda; 6,25%
dels dissenyadors de producte). Per altra banda, el nombre de dissenyadors que opten per
’autoocupacio relacionada amb el disseny també ha augmentat considerablement (12,77% dels
dissenyadors grafics; 19,35% dels dissenyadors d’interiors; 15,79% dels dissenyadors de moda;
18,75% dels dissenyadors de producte).
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Finalment, trobem titulats que decideixen reorientar la seva carrera en un ambit que no té res a
veure amb el disseny, especialment els titulats de disseny de moda (7,89%) i de disseny de producte
(6,25%).

2.2. Inserci6 professional als deu primers anys de finalitzar els estudis

Passats deu anys des que varen acabar els seus estudis de disseny, i després de voltar pel mén,
sembla que al final els dissenyadors tornen a casa i s'instal-len definitivament a les illes Balears.

Per altra banda, entre un 55-59% (grafic, producte) i un 67% (interiors) dels titulats LOGSE
treballen, d’'una o una altra manera, en una feina estable relacionada directament o indirectament
amb I'especialitat cursada als deu anys d’acabar els estudis. Per aquest mateix periode de temps,
el percentatge de titulats que han creat el seu propi negoci augmenta fins a un 23% (grafic), 33%
(interiors) i 35% (producte).

GRAFIC 2: INSERCIO PROFESSIONAL ALS DEU PRIMERS ANYS DE FINALITZAR ELS ESTUDIS
(PER AREA GEOGRAFICA)
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Disseny de Producte
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Font: Elaboracié propia amb dades de 'EASDIB

QUADRE 4. INSERCIO PROFESSIONAL ALS DEU PRIMERS ANYS DE FINALITZAR ELS ESTUDIS
(PER ACTIVITAT DESENVOLUPADA)

. 5 Disseny Disseny

Treball no relacionat amb el disseny 4,55% 0,00% 11,76%
Treball relacionat amb el disseny 22,73% 14,29% 23,53%
A temps parcial 9,09% 9,52% 0,00%
Negoci familiar relacionat amb el disseny 0,00% 9,52% 0,00%
Autoocupacio relacionada amb el disseny 22,73% 33,33% 35,29%
No contesta 40,91% 33,33% 29.41%
Total 100,00% 100,00% 100,00%

Font: Elaboracié propia amb dades de 'EASDIB

Passats deu anys, el mén académic déna pas el moén professional en treballs relacionats amb el disseny
(22,73% dels dissenyadors grafics; 14,29% dels dissenyadors d’interiors; 23,53% dels dissenyadors
de producte). Pero encara hi és present una realitat preocupant, com és la persisténcia del fenomen
de la produccié «a temps parcialy passats deu anys, especialment en el mén del disseny grafic
(9,09%) i en el mén del disseny d’interiors (9,52%).

D’altra banda, el nombre de dissenyadors que opten per I'autoocupacio relacionada amb el disseny
segueix en augment per a aquest mateix periode de temps (22,73% disseny grafic; 33,33% disseny
d’interiors; 35,29% disseny de producte). No parlem del disseny de moda perqué encara no
disposem de dades per a aquest col-lectiu.
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3.ELTITOL SUPERIOR DE DISSENY LOE (2010-en endavant)

Pero, que passa amb els estudis superiors de disseny després la promulgacié de la Llei organica
2/2006, de 3 de maig, d’educacié (LOE)? Aquesta disposicié normativa recull el testimoni de la
LOGSE i perfila no només els ensenyaments artistics professional de cicle curt (técnic superior,
nivell 5 MEQ/EQF), siné també els ensenyaments artistics superiors de disseny de primer cicle
d’estudis (nivell 6 MEC/EQF), de segon cicle d’estudis (master, nivell 7 MEQ/EQF) i de tercer cicle
(doctorat, nivell 8 MEQ/EQF), malgrat que aquesta darrera opcié encara no s’ha desenvolupada.

Lexperiéncia del Titol de Disseny LOGSE
ha estat molt gratificant i, des de lany
académic 2010-2011, I'aventura continua
amb el Titol Superior de Disseny LOE (uns
estudis amb caracter oficial, equivalent a
grau universitari, i validesa en tot el territori
nacional), amb un pla d’estudis en credits
ECTS plenament adaptat a I'Espai Europeu
d’Educacié Superior.

Aixi doncs,des de I'any académic 2010-201 1,
les escoles superiors de disseny espanyoles
i centres associats imparteixen el Titol
Superior de Disseny i diferents masters en
Ensenyaments Artistics relacionats amb el
disseny. També cal dir que, des de I'any académic 2008-2009, I'Estat espanyol ha autoritzat que
les universitats i els centres associats imparteixin titols de Grau de Disseny i diferents masters
relacionats, pero I'aprovacioé dels plans d’estudis segueix un procés diferent.

QUADRE 5. DADES DE L’ALUMNAT DELS ESTUDIS SUPERIORS DE DISSENY LOE
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z° T g30 2 K E ©
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[ Swg S 3>9¢C = o Q o
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Promocié EE | 823% s §-2.c = 8 {5} 38
gl S, |2Ege| = | 25270 £ 8 o 3
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£ 53 o EER £ s9 X5 S o5 a 05
< 0F | S8 0w « o8 9 G < =
a <{ |¥soOoO - X 8aE < X E o X E
2010-2014 | 152 117 [ 76,97% | 107 | 91,45% | Dada no disponible 0,00% 16 | 14,95%
2011-2015 | 201 124 | 61,69% 76 | 61,29% | Dada no disponible 0,00% 21 | 27,63%

2012-2016 | 170 104 | 61,18% 63 | 60,58% | Dada no disponible 0,00%

Font: Elaboracié propia amb dades de 'EASDIB
Nota: Les dades de primera matricula per als anys académics 2010-2014, 2011-2015 i 2012-2016 no inclouen les adaptacions curriculars
LOGSE a LOE, ni els trasllats d’expedient LOE, ni altres reconeixements ni transferéncies de crédits ECTS.
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Les novetats del Titol Superior de Disseny LOE (equivalent a grau universitari) respecte del Titol de
Disseny LOGSE (equivalent a diplomatura universitaria) son les seglients:

- Es manté I'ensenyament en quatre anys academics.
- Plena insercié dels estudis en I'Espai Europeu d’Educacié Superior (MECES i MEQ/EQF).

- Formacio en credits europeus ECTS (I credit = 25 hores), que computa no només les hores
lectives, sind també el treball autdbnom de I'estudiant.

- Foment del treball per competéncies, en comptes de per continguts.

- Necessitat de demostrar la competencia lingiiistica.

- Foment de les activitats comunitaries.

- Instauracié de practiques externes.
Malgrat que les dades encara no sén prou representatives, permeten intuir la poca mobilitat
geografica de les noves promocions. Pensem que és per la crisi i la manca de diners per invertir en
formacio6 fora de la nostra comunitat autonoma (especialment des de que es varen cancel-lar les
beques per ampliar estudis que atorgava anualment lInstitut d’Innovacié Empresarial de les llles

Balears / IDI), perd també al desenvolupament de les TIC i a 'amplia oferta especialitzada disponible
en linia que, tal vegada, no fa necessari desplagar-se.

GRAFIC 3: : INSERCIO PROFESSIONAL AL PRIMER ANY DE PRESENTAR EL PROJECTE
FINALS D’ESTUDIS (PER AREA GEOGRAFICA)

Disseny Grafic

= CAIB

B no contesta
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Disseny de Moda

= CAIB

B no contesta

Disseny d’Interiors

= CAIB
B Catalunya
= Madrid

no contesta

Disseny de Producte

= CAIB

B no contesta

Font: Elaboracié propia amb dades de 'EASDIB
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Pel que fa a les primers promocions de titulats LOE, si bé la seva mobilitat geografica és més limitada
que la dels companys de la promocié LOGSE, la insercié professional d’aquest col-lectiu al primer
any de presentar el projecte final d’estudis és més elevada, entre un 17%-38% (producte, interiors)
fins un 43%-60% (grafic, moda).També és més elevat el percentatge de titulats LOE de determinades
especialitats, com, per exemple, de disseny grafic (17%), que opten per I'autoocupacié, malgrat que
el percentatge de les altres especialitats es manté estable, entre el 10% (moda) i el 13% (interiors).

QUADRE 6. INSERCIO PROFESSIONAL AL PRIMER ANY DE PRESENTAR EL PROJECTE FINAL D’ESTUDIS
(PER ACTIVITAT DESENVOLUPADA)

Disseny Disseny Disseny Disseny
grafic d’interiors de moda | de producte

Atur 8,70% 25,00% 20,00% 16,67%
Estudis relacionats amb el disseny 4,35% 25,00% 10,00% 16,67%
e relconss b o dssey bl o
Treball no relacionat amb el disseny 17,39% 0,00% 10,00% 0,00%
Treball relacionat amb el disseny 8,70% 25,00% 20,00% 16,67%
Treball relacionat amb el disseny (practiques externes) 13,04% 0,00% 0,00% 0,00%
A temps parcial 4,35% 0,00% 30,00% 0,00%
Autoocupacié relacionada amb el disseny 17,39% 12,50% 10,00% 0,00%
No contesta 26,09% 12,50% 0,00% 33,33%
Total 100,00%| 100,00%| 100,00%| 100,00%

Font: Elaboracié propia amb dades de 'EASDIB

4. CONCLUSIO

Recapitulem tota la informacié proporcionada, tot recordant que els ensenyaments artistics
superiors de disseny que s’imparteixen a I'Escola d’Art i Superior de Disseny de les llles Balears
no sén propededutics, sind que tenen un clar enfocament professional, la qual cosa vol dir que els
resultats de I'alumnat no tan sols es mesuren en termes de qualificacions académiques, siné també
en termes d’insercié professional, que és el que hem analitzat en aquest article.

Hem reflectit en nombres el que han implicat els ensenyaments artistics superiors de disseny,
LOGSE i LOE, a les illes Balears, i hem mostrat uns primers resultats perque el lector tregui les

seves propies conclusions.

En tot cas, I'analisi de les dades d’inserci6 professional ens permet plantejar les segiients propostes
de millora:

- Potenciar I'ensenyament per projectes (project-based learning) en totes les assignatures, no
només en les assignatures de projectes/metodologia.
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- Afavorir I'Gs de les TIC amb la implementacié d’una aula digital al centre.

- Implementar noves formes d’ensenyament, com ara I'ensenyament semipresencial i
I’ensenyament a distancia.

- Potenciar la mobilitat dels estudiants per estudis (30-60 ECTS) i per practiques externes (12
ECTS).

- Implantar un itinerari en angles (Formacié Basica i optatives, 72-94 ECTS).

Fomentar el compromis social entre la comunitat educativa.

Lobjectiu final és acomplir amb I'estratégia de creixement de la Unié Europea, d’acord amb I'agenda
Europa 2020,i donar suport a un dels objectius especifics en materia d’educacio; d’'una banda, reduir
la taxa d’abandonament prematur de la poblacié entre 18 i 24 anys de fins al 15% i, d’altra banda,
incrementar fins a un 40% que les persones de 30 a 34 anys completin estudis de nivell terciari.
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RESUM

Aquest treball pretén fer una presentacié resumida, basada en dades fiables, de la situacié de la universitat
a les llles Balears. Es descriuen les principals caracteristiques i tendencies pel que fa a la Universitat de les
llles Balears, aixi com dels altres centres que ofereixen estudis superiors a les llles Balears (CSAG-Comillas,
UOC i UNED). En cada un dels capitols, es fa una andlisi de dades, incloent-hi una interpretacié que pot
servir de conclusié provisional. Els capitols principals tracten sobre Pestructura de l'oferta d’estudis, l'alumnat,
el professorat, el PAS, les caracteristiques reconegudes de la productivitat cientifica i I'evolucié pressupostaria.

RESUMEN

Este trabajo pretende hacer una presentacion resumida, basada en datos fiables, de la situacion de la
universidad en las Islas Baleares. Se describen las principales caracteristicas y tendencias, en cuanto a
la Universidad de las Islas Baleares, asi como las de otros centros que ofrecen estudios superiores en
las Islas Baleares (CSAG-Comillas, UOC y UNED). En cada uno de los capitulos, se hace un andlisis de
datos, incluyendo una interpretacion que puede servir de conclusion provisional. Los capitulos principales
tratan sobre la estructura de la oferta de estudios, el alumnado, el profesorado, el PAS, las caracteristicas
reconocidas de la productividad cientifica y la evolucién presupuestaria.

I.INTRODUCCIO

Com cada any, les seccions inicials d’aquest informe se centren en la realitat de la Universitat de
les llles Balears (UIB), la seva singularitat a les llles com a universitat publica presencial i la seva
importancia relativa justifiquen aquesta decisio. La UIB és una institucié publica que presta el servei
d’educacioé superior mitjangant la docéncia, I'estudi i la investigacid. S6n moltes les evidencies que
demostren que la UIB esta situada en llocs capdavanters entre les universitats espanyoles en qualitat
docent i de productivitat en recerca.

La UIB abraga multiples camps del coneixement en la docéncia que presenta als estudiants
que s’incorporen al campus. 32 graus i 4 dobles titulacions s’ofereixen a les facultats de la UIB,
concentrades al campus de la carretera de Valldemossa, tot i que el grau en Medicina es localitzara
a 'Hospital Universitari de Son Espases.

Per unificar els diferents indicadors farem servir les dades proporcionades per la UIB i distribuides
a la seva web sobre Dades i Indicadors.'

2. UOFERTA D’ESTUDIS DE LA UIB

Les titulacions es poden agrupar en sis branques cientifiques, d’acord amb la normativa vigent,
pero diferenciant els estudis de Ciéncies de I'Educacié per tal de poder precisar més les dades.

' Es poden consultar a: <http://www.uib.es/lauib/Dades-i-xifres/>.
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Les sis branques resultants, considerant els titols de grau de I'Espai Europeu d’Estudis Superiors
(EEES), son:

I. Arts i Humanitats. 6 titulacions de grau: (l) Estudis anglesos, (2) Filosofia, (3) Historia,
(4) Historia de I'Art, (5) Llengua i literatura catalanes, (6) Llengua i literatura espanyoles. A més,
hi ha 4 masters i 2 doctorats.

2. Ciéncies. 4 titulacions: (1) Biologia, (2) Bioquimica, (3) Fisica i (4) Quimica. També hi ha 9 masters
i 7 doctorats.

3. Ciencies de la Salut. Inclou 4 titulacions: (1) Fisioterapia, (2) Infermeria, (3) Medicina i (4) Psico-
logia. També hi ha 4 masters i 5 doctorats.

4. Cieéncies socials i juridiques. 8 titulacions: (1) Administracié d’Empreses, (2) Dret, (3) Economia,
(4) Geografia, (5) Protocol i organitzacié d’esdeveniments (Centre Universitari Felipe Moreno),
(6) Relacions Laborals, (7) Treball Social i (8) Turisme. També s’ofereixen 3 dobles titulacions:
Administracié d’Empreses i Dret, Administraci6 d’Empreses i Turisme, Economia i Turisme.
A més, hi ha 9 masters i 6 doctorats.

5. Ciéncies de I'Educacié. 4 titulacions: (1) Educacié Infantil, (2) Educacié Primaria, (3) Educacié
Social, (4) Pedagogia. També hi ha 5 masters i 2 doctorats.

6. Enginyeria i arquitectura. 6 titulacions: (I) Edificacid, (2) Enginyeria Agroalimentaria i del
Medi Rural, (3) Enginyeria Telematica, (4) Enginyeria Electronica, (5) Enginyeria Informatica,
(6) Matematiques. També s’ofereix | doble titulacié: Matematiques i Enginyeria Telematica.
A més, hi ha 4 masters i 2 doctorats.

El panorama interdisciplinari de la UIB és una de les caracteristiques més notables de la universitat
i un dels actius més potents. La docéncia esta estretament lligada amb la recerca, per la qual cosa
es pot ben afirmar que una diversitat tan notable en els graus afavoreix una investigacié potent,
tant en els aspectes relacionats amb els coneixements més innovadors com en la incidencia que
té la recerca en el territori i en el progrés economic i social. La UIB presenta estudis d’una llarga
trajectoria, juntament amb aportacions relativament més recents, com ara Arquitectura, Filologia
anglesa o Medicina. En el darrer periode (2013-2016) s’han afegit dues titulacions: Protocol i
organitzacié d’esdeveniments (Centre Universitari Felipe Moreno) i Medicina. Aquesta darrera
titulacié ha implicat un important debat académic, social i politic que aqui no es pot presentar.

QUADRE |. EsTubis oferITs PER LA UIB

Nombre d’estudis de primer i segon cicle extingits i en procés d’extincié 37 37

Nombre de titols adaptats a I'EEES
I.Grau 30 32

I.1. Arts i Humanitats 6 6

continua
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Curs académic 2012-13 2015-16
1.2. Ciéncies 4 4
I.3. Ciéncies de la Salut 3 4
I.4. Ciéncies Socials i Juridiques 7 8
I.5. Ciencies de I'Educacio 4 4
|.6. Enginyeria i Arquitectura 6 6

2. Master 32 35

3. Doctorat 28 24

Font: Indicadors pressupost UIB i la UIB en xifres.

Elaboracioé propia.

Després dels graus, el futur immediat dels titulats universitaris passa pels masters i els postgraus,
amb una amplia oferta que també inclou, com a maxim nivell formatiu, els estudis de doctorat. Hi
ha branques amb una major inversié en recerca, com la de Ciéncies, amb 4 graus, 9 masters i 7
doctorats; mentre que altres branques centren bona part dels seus recursos en la docéncia, com la
d’Arts i Humanitats, amb 6 graus, 4 masters i 2 doctorats.

3.EVOLUCIO DE UALUMNAT ENTRE 2009-10 12015-16

Segons les dades disponibles, les proporcionades pel Servei d’Estadistica i Qualitat Universitaria
(SEQUA) i les dades de les taules d’indicadors de referéncia del pressupost de la UIB, es pot
considerar que la UIB en els darrers |5 anys ha incrementat les seves dimensions de forma
significativa, pel que fa a I'alumnat. S’ha passat d’l1.765 alumnes, el curs 2003-04, a 13.670, el
curs 2015-16, és a dir, un increment d’un 16,2%, amb variacions considerables en els darrers
anys. El periode amb major nombre d’alumnes és el que inclou els cursos del moment de major
intensitat de la crisi economica i social (201 | a2 2013), reduint moderadament el nombre d’alumnat
matriculat els cursos posteriors. Probablement, la reduccié de I'alumnat matriculat es relacioni
amb el cost de les matricules i la necessitat de trobar feina per a una part apreciable del potencial
alumnat universitari.

QUADRE 2. EVOLUCIO DE LA TOTALITAT DE L’ALUMNAT MATRICULAT A LA UIB

2003-04 2008-09 2012-13 2015-16

Nombre d’alumnes 11.765 12.623 14.391 13.670
% (2003-04 base 100) 100,00% 107,29% 122,32% 116,2%
% variacions 2009-2013 114,01%

% variacions 2013-2016 95,0%

Font: Indicadors pressupost UIB. Dades de 20 de juny de 2016.

Elaboracié propia.
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La taxa bruta d’universitaris, calculada com a universitaris matriculats a la UIB per cada 100
joves entre 18 i 24 anys, ha augmentat significativament des de I'inici de la crisi el 2008, com
es pot comprovar al quadre 3, passant d’'un 13,10% a un 17,36%. En els darrers anys (2012-
2016) practicament s’ha mantingut la taxa. Com és evident, no es consideren tots els joves
universitaris matriculats en universitats a distancia o que han sortit de les llles Balears per
seguir les seves carreres.

QUuUADRE 3. EVOLUCIO DE LA TAXA D’UNIVERSITARIS MATRICULATS A LA UIB

2003-04 2008-09 2012-13 2015-16

Nombre d’alumnes 11.765 12.623 14.391 13.670
Joves entre 18 i 24 anys 88.257 96.372 81.179 78.736
% universitaris per cada 100 joves 13,33 13,10 17,73 17,36

Font: Dades IBESTAT i Indicadors pressupost UIB. Dades de 20 de juny de 2016.

Elaboracié propia.

La taxa neta d’escolaritzacié en educacié universitaria per al grup d’edat 18-24 anys és una correccio
de la taxa anterior, es calcula com a nombre d’estudiants de 18-24 anys en ensenyaments de Iri2n
cicle i grau (estudis en procés d’extincié i graus de I'EEES), en relacié amb la poblacié de 18-24 anys,
és a dir,només es considera I'alumnat de |18 a 24 anys. Segons les dades del Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte (MECD, 2016, 6), la taxa per a I'any académic 2014-15 a les llles Balears era
d’11,7%, la més baixa de totes les comunitats de I'Estat. La taxa neta per al conjunt de I'Estat, el
mateix any académic, era un 31,1%, seguint el procés d’increment del darrer periode. Comunitats
com Madrid (46,8%), Castella i Lled (37,8%) o el Pais Basc (36,1%) lideraven aquest ranquing,
mentre que entre les comunitats amb menys universitaris eren, a més de la nostra comunitat,
Castella-la Manxa (12,8%), la Rioja (16,2%) i Canaries (18,9%). Es a dir, encara hi ha un important
creixement potencial d’alumnat universitari per arribar als minims raonables per a una comunitat
suposadament rica. Moltes vegades, s’ha parlat de les caracteristiques del mercat de treball de les
llles Balears, pero segurament hi ha altres factors que caldria estudiar a fons. Les baixes taxes netes,
les més baixes de I'Estat, s’han mantingut al llarg de tot el periode, des de 2003-04 a 2014-15 (darrer
any amb dades oficials), sense excepcio.

En el curs 2013-2014, el darrer amb dades oficials per al conjunt de I'Estat, els estudiants de grau
aconsegueixen resultats molt bons, comparats amb els estatals (MECD, 2016, 33):

* un rendiment mitja (relacié entre credits aprovats i matriculats) del 77,4%, similar a la taxa de
rendiment a I'Estat, del 77,2%;

* una taxa d’exit (relacié entre credits aprovats i presentats) del 85,8%, la taxa d’éxit a I'Estat
és del 87,4%;

* i una taxa d’avaluacié (relacié entre credits presentats i matriculats) del 90,3%, la taxa
d’avaluacié a I’Estat és del 88,3%.
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Els estudiants de master aconsegueixen resultats comparables a les dades de 'Estat (MECD, 2016, 161):

* un rendiment mitja (relacié entre crédits aprovats i matriculats) del 87,4%, mentre que la taxa
de rendiment a I’Estat és del 89,3%;

* una taxa d’exit (relacié entre credits aprovats i presentats) del 99,0%, la taxa d’éxit a I'Estat
és del 98,5%;

* i una taxa d’avaluacié (relacié entre credits presentats i matriculats) del 88,3%, la taxa
d’avaluacié a I’Estat és del 90,7%.

Les taxes dels masters han millorat clarament en els darrers cursos, ja que el 2013-14 eren les
més baixes de tot I'Estat i ara es troben a prop de les mitjanes estatals. En qualsevol cas, aprovar
les assignatures (taxa d’éxit) no es pot interpretar com un indicador de millora dels resultats
sense altres consideracions. Cal estudiar altres resultats, com la insercié en el mercat de treball, la
productivitat cientifica i sociocultural dels graduats, la transferéncia de coneixements a la societat
balear i altres factors, per poder parlar d’una millora de la formacié.

Per tal de completar I'analisi, es poden considerar dos indicadors molt significatius, els relatius a
'abandonament dels estudis universitaris i els d’insercié en el mercat de treball. Les dades sobre
el canvi d’estudis i abandonament s’han d’estudiar per a cohorts completes, és a dir, incloent els
estudiants matriculats en un curs de referéncia al llarg de tot el periode tedricament necessari per
completar els estudis. Considerant la cohort de nou ingrés de 2009-2010 (MECD, 2016, 35), a la
UIB presenten un percentatge de canvi d’estudis al llarg del periode del 14,3%, mentre al conjunt
d’universitats presencials de I'Estat aquest percentatge és de I'l 1,2%. Es a dir, s’observa un major
nivell de mobilitat entre estudis a la UIB. Un dels motius és la limitada oferta en algunes carreres,
com Infermeria o Educacié Infantil, la qual cosa motiva que s’iniciin els estudis universitaris a altres
titulacions. Un altre motiu és la frustracié de I'expectativa prévia a I'inici de la carrera, sigui per Iestil
de la doceéncia, el nivell d’exigencia o la rigidesa dels horaris. L'estabilitat als estudis és un indicador
de qualitat que, pel que fa a la UIB, encara ha de millorar.

Quant a l'indicador sobre abandonament dels estudis, per a la mateixa cohort 2009-2010,a la UIB
el percentatge al llarg del periode és del 31,6%, mentre que al conjunt d’universitats presencials
de I'Estat aquest percentatge és de 24,0%, és a dir, hi ha una diferéncia de 7,6 punts percentuals.
La diferéncia s’explica per les caracteristiques del mercat de treball,amb una demanda de feina no
qualificada molt més elevada que a la majoria de comunitats de I’Estat. Les dades s6n molt negatives
i hauria de ser un objectiu de la UIB, de tot el professorat i dels responsables académics de la
universitat, reduir-les almenys fins als nivells mitjans de I'Estat. La flexibilitzacié d’horaris, la reduccio
dels credits minims de manteniment, 'increment de les beques i altres mesures podrien ajudar a
assolir aquest objectiu.

El mercat de treball de les Illes Balears genera greus problemes socials, per I'estacionalitat, la baixa
qualificacié i la inestabilitat de 'ocupacio, pero ofereix altres possibilitats als titulats universitaris,
aconseguint bons nivells d’insercid, encara que moltes vegades de manera precaria. Al final de
2015 es varen distribuir els resultats de I'enquesta d’insercié laboral de titulats universitaris,
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amb dades de 2014 (INE 2015), oferint bons resultats per als titulats de les llles Balears.
Els universitaris de Balears son els segons de I'Estat que troben abans una ocupacié, només
superats pels catalans. Segons aquest estudi, el 81,1% dels estudiants que varen acabar la carrera
'any 2010 tenien feina quatre anys més tard, mentre que a Catalunya aquest percentatge arriba
al 82,8%. La mitjana estatal és del 75,6%. Cal considerar també que a les llles Balears es disposa
del percentatge més elevat de titulats universitaris que treballen a la propia comunitat (91,2%),
mentre que a moltes comunitats aquest percentatge no arriba ni al 70% (Navarra, 47,7%; Castella
i Lleo, 48,8%; la Rioja, 53,7%; Cantabria, 62,3%; Castella-la Manxa, 62,8%; Murcia, 68,7%; Asturies,
69,8% i Aragd, 69,8%). La possibilitat de disposar d’una universitat generalista, amb una amplia
oferta d’estudis com la UIB, els elevats costos dels estudis a altres comunitats i les caracteristiques
del mercat de treball, expliquen aquestes dades.

Les carreres de salut (Infermeria i Fisioterapia) i enginyeries, en qué les taxes d’ocupacié superen
el 90%, son les que tenen uns resultats d’insercié més alts. També sén molt significatius els
percentatges d’ocupacio de les carreres de Ciéncies de I'Educacié i Administracié d’Empreses,
per sobre del 85%.

4. EL PROFESSORAT

S’ha passat de [.150 membres del personal docent i investigador (PDI), el 2007-08, a 1.301 el
2015-16.Es a dir, en termes generals, es pot dir que en els darrers anys s’ha incrementat la dotacié
de personal docent i investigador. Comparant amb [’inici del periode considerat, I'any académic
2003-04, el canvi és molt considerable, ja que aquell curs es disposava de 768 PDI, és a dir, el
professorat ha augmentat en |2 anys un 69,40%.Tot i aquestes dades, s’han de fer moltes precisions.

Un tema inicial és el referit a I'estructura per categories del PDI. Si es diferencia entre personal
funcionarial numerari i personal temporal i contractat (quadres 4 i 5), entre 2007-08 i 2015-
|6, s’observa que s’ha passat d’'un 42,87% de PDI numerari a un 35,36%, pero ha millorat el
reconeixement i la situacié d’aquest personal;s’han reduit considerablement els catedratics i titulars
d’escoles universitaries. En qualsevol cas, les possibilitats que es crein noves places de funcionaris
docents o investigadors ha quedat quasi aturada en aquests anys.

Els quatre tipus basics (catedratics d’universitat, titulars d’universitat, catedratics d’escola
universitaria, titulars d’escola universitaria) s’han anat transformant en el sentit de major estabilitat
i reconeixement académic; les dues primeres categories (CU i TU) han passat de representar el
25,74% de tot el PDI el 2007-08 a representar el 31,36% el 2015-16. Per aquest motiu, es pot dir
que, en una perspectiva de |12 anys, s’ha transformat la plantilla de funcionaris de la UIB de manera
positiva, tot i la preséncia de temes encara molt millorables, com I'estancament dels darrers cinc
cursos o I'increment del nombre de professorat associat. Pel que fa a aquesta darrera qiestio, s’ha
passat de 533 associats (46,35%) el 2007-08 a 599 (46,04%) el 2015-16.
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Curs 2003-2004 94 221 43 214 572

% (1) 12,24% 28,78% 5,60% 27,86% 74,48%
] cu | TU | CEU | TEU | Total |

Curs 2007-2008 90 206 33 164 493

% (1) 7,83% 1791% 2,87% 14,26% 42,87%
]| cu | TU | CEU | TEU | Total |

Curs 2015-2016 119 289 5 47 460

% (1) 9,15% 22,21% 0,38% 3,61% 35,36%
]| cu | TU | CEU | TEU | Total |

Diferéncia entre 2003-04 i 2015-16 25 68 -38 -167 -112

% 2003-04 base 100 95,74% 93,21% 76,74% 76,64% 86,19%

Diferéncia entre 2007-08 i 2015-16 29 83 -28 -117 -33

% 2007-08 base 100 132,22% 140,29% 15,15% 28,66% 93,31%

NOTA . Els percentatges es calculen respecte del total de PDI numerari o no (768 el 2003-04; 1.150 el 2007-08 i 1.301 el 2015-16).
Font: Servei de Recursos Humans de la UIB i Memoria pressuposts 2004,2009 i 2016.

Elaboracié propia.

QUuUADRE 5. PDI coNTRACTAT DE LA UIB PER CATEGORIES

RESUM EVOLUCIO
2003-04 / 2015-16

Ajudant, Col-.Con(l) | ASSO (2) | ALTRES (3) OTAL
38 3 768

Curs 2003-2004 155 196

% (4) 4,95% 20,18% 0,39% 25,52% 100,00%
| AumconCon)| 450 @) ARG | Tl | it |

Curs 2007-2008 117 533 7 657 1.150

% (4) 10,17% 46,35% 0,61% 57,13% 100,00%
| AuemconCon)| AS0Q) |ATRESO) | Toal | i |

Curs 2015-2016 218 599 24 84| 1.301

% (4) 16,76% 46,04% 1,84% 64,64% 100,00%
I T T e I

Diferéncia entre

2003-04 1 2015-16 180 444 21 645 382

% 2003-04 base 100 307,89% 343,87% 233,33% 335,20% 149,74%

Ajudant, ALTRES

Diferéncia entre

2007-08 i 2015-16 101 66 17 184 151

% 2007-08 base 100 132,22% 140,29% 15,15% 28,66% 93,31%

NOTA |.Inclou professorat col-laborador, contractat doctor, ajudant i ajudant doctor.

NOTA 2. Inclou associats entre | i 6 hores.
NOTA 3. Inclou professorat visitant, associat, estrangers i emérits.

NOTA 4. Els percentatges es calculen respecte del total de PDI numerari o no (768 el 2003-04; 1.150 el 2007-08 i 1.301 el 2015-16).
Font: Servei de Recursos Humans de la UIB i Memoria pressuposts 2004,2009 i 2016.

Elaboracié propia.
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Un dels greus problemes dels darrers 12 anys,i que encara resta pendent, és el de la gran importancia
de les situacions d’inestabilitat (quadre 5). El conjunt del personal contractat representa un 64,64%,
pero no tothom es troba en la mateixa situacio. De fet, part del personal no permanent i contractat,
en especial els contractats doctors (125 persones), gaudeixen d’un estatus més normalitzat que la
resta del personal contractat. En qualsevol cas, els associats encara representen una part massa
important del PDI, com hem dit abans,amb un 46,04% del total de PDI de la UIB. Aquest personal
és imprescindible, per tal de millorar la connexié de la universitat amb el mercat de treball i la
realitat sociocultural de les llles Balears, pero les seves dimensions fan que es vegi afectada la qualitat
dels processos d’ensenyament-aprenentatge, en especial per la poca dedicacié académica que
desenvolupa aquest personal, ja que més d’un 60% del professorat associat disposa de contractes
de 3 hores o manco.

La reorganitzacio dels estudis,aixi com la diversificacio de grups (desdoblament a les assignatures
amb més alumnes), ha significat un increment de la carrega docent (vegeu el quadre 6), que ha
passat d’un total de 15.420 credits, el 2003-04,a 16.737 el 2015-16; és a dir, ha augmentat un
8,54% la carrega real. Si la comparacio es fa entre 2012-13 i 2015-16, increment de la carrega
real és d’un 6,37%. Es a dir, sigui com sigui la comparacio, s’ha produit un apreciable increment
de la carrega docent.

QUADRE 6. CARREGA DOCENT DEL PROFESSORAT DE LA UIB

2003-04 2008-09 2012-13 2015-16

Carrega docent en crédits 15.420 15.077 15.734 16.737
% (2003-04 base 100) 100,00% 97,78% 102,04% 108,54%
% (2007-08 base 100) 100,00% 104,36% 111,01%
% (2012-13 base 100) 100,00% 106,37%

Font: Indicadors pressupost UIB. Elaboracié propia.

Si es considera que cada credit representa 25 hores de dedicacié docent, es pot calcular el nombre
d’hores total de dedicacié docent en 418.425 al llarg del curs académic 2015-16. La mitjana per
professor és de 321,6 hores. Com sabem, les dedicacions son molt diferents, per aquest motiu es
calcula un indicador denominat «professorat equivalent a temps complety» (vegeu el quadre 7).

Tal com s’explica a la Memoria del pressupost de la UIB (UIB, 2015), el professorat a temps complet
es calcula comptant com a | cadascun dels professors amb dedicacié completa. La dedicacié dels
professors associats s’ha calculat de la manera seglient: 6 hores: 75% d’una dedicacié a temps
complet; 4 hores: 50%; 3 hores: 37,5%, i la resta en la mateixa proporcié d’acord amb el nombre
d’hores del contracte. La metodologia aplicada és la mateixa que utilitzen les universitats del Grup
9 (comunitats autdbnomes amb una sola universitat).

Les dades d’aquest indicador mostren que la dotacié actual de professorat és equivalent

a 928 professors a temps complet. Lincrement de la dotacid, ajustada a les dedicacions, és
un 19,43% en relacié amb la dotacié de 2003-04. En qualsevol cas, es pot observar com
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entre 2007 i 2013 s’ha estancat I'increment de dotacions, sense cap increment. El nombre
de professorat equivalent a temps complet s’ha recuperat moderadament en els darrers dos
cursos (increment d’un 3,92% entre 2013 i 2016).

QUADRE 7. PROFESSORAT A TEMPS COMPLET

Professorat equivalent a temps complet

% (2003-04 base 100) 100,00% 114,03% 114,93% 119,43%
% (2007-08 base 100) 100,00% 100,79% 104,74%
% (2012-13 base 100) 100,00% 103,92%

Font: Indicadors pressupost UIB. Elaboracié propia.

Per acabar lainterpretacié de les dotacions i les possibilitats reals per desenvolupar la feina académica
amb qualitat, s’ha calculat I'indicador que relaciona les dotacions de professorat (professorat
equivalent a temps complet) amb el nombre d’alumnes (vegeu el quadre 8). Aquesta ratio mostra
una sorprenent coincidéncia entre 2003-04 i 2012-13,amb 15,14 alumnes per professor equivalent
a temps complet el primer any i 15,20 alumnes per professor el 2012-13. Entre 2003-04 i 2007-
08 la ratio es va reduir considerablement, perd entre 2007-08 i 2012-13 va tornar a augmentar.
S’observa una millora en els darrers anys (entre 2012-13 i 2015-16), que permet comengar a
recuperar la pérdua de professorat d’anys anteriors, encara que sigui amb professorat contractat

amb dedicacions reduides.

QUADRE 8. RATIO ALUMNAT/PROFESSORAT

Ratio alumnat/professorat 15,14 13,91 15,20 14,73
% (2003-04 base 100) 100,00% 91,88% 100,40% 97,29%
% (2007-08 base 100) 100,00% 109,27% 105,90%
% (2012-13 base 100) 100,00% 96,91%

Font: Indicadors pressupost UIB. Elaboracié propia.

5.EL PERSONAL D’ADMINISTRACIO | SERVEIS

Un dels components fonamentals per mantenir els processos desenvolupats a la UIB és el personal
d’administracié i serveis (PAS) (vegeu el quadre 9). Aquest personal,amb una elevada heterogeneitat,
inclou des dels maxims responsables de I'organitzacié fins al personal d’administracié de tots els
nivells.També hi ha una gran heterogeneitat de situacions contractuals, des de funcionaris de carrera,
funcionaris interins, personal contractat de diversos tipus, laborals fixos de conveni, fins a laborals

contractats.
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Pel que fa al PAS, es pot parlar de dues etapes diferenciades, una primera etapa de fort creixement,
entre 2003-04 i 2007-08, amb un increment d’un 23,97%, i una segona etapa de 2007-08 a 2012-
I3 amb una reduccié d’'un 2,95%. Aquesta reduccié s’ha aturat en els darrers anys, entre 2012-13
i 2015-16 s’observa un augment d’un |,14%, seguint una logica paral-lela a la de les dotacions de
professorat.

QUADRE 9. PERSONAL D’ADMINISTRACIO | SERVEIS

TOTAL de PAS (1)

% (2003-04 base 100) 100,00% 123,97% 120,32% 121,69%
% (2007-08 base 100) 100,00% 97,05% 98,16%
% (2012-13 base 100) 100,00% 101,14%

NOTA |.Té en compte la totalitat del PAS, és a dir: funcionaris de carrera, funcionaris interins, funcionaris contractats, laborals fixos de
conveni, laborals interins de conveni i laborals contractats.

Tal com es pot comprovar al quadre 10, la ratio que relaciona el professorat equivalent a temps
complet amb el PAS observa una moderada reduccié entre 2003-04 (1,77 professors per cada
PAS) i 2012-13 (1,69 professors per cada PAS), per tornar a augmentar moderadament en el darrer
periode (2015-16: 1,74 professors per cada PAS). La qualitat de la feina realitzada es manté, gracies
a una important politica de formacié i I'estabilitat de les dotacions del PAS, amb personal de llarga
trajectoria en tots els llocs de feina claus.

QuaDRE |10. RATIO PROFESSORAT/PAS

Ratio professorat/PAS (1) 1,77 1,63 1,69 1,74
% (2003-04 base 100) 100,00% 92,09% 95,48% 98,31%
% (2007-08 base 100) 100,00% 103,68% 106,75%
% (2012-13 base 100) 100,00% 102,96%

NOTA |.Té en compte la totalitat del PAS, és a dir: funcionaris de carrera, funcionaris interins, funcionaris contractats, laborals fixos de
conveni, laborals interins de conveni i laborals contractats.

Font: Indicadors pressupost UIB. Elaboracié propia.

6.PRODUCTIVITAT CIENTIFICA

La recerca de la UIB destaca en el context estatal i I'ha fet visible internacionalment. Els indicadors de
qualitat de la recerca es troben entre els millors del sistema universitari. Aquests resultats sén una
conseqiiéncia de la consciéncia que s’ha produit a I'ambit universitari de I'increment de la competen-
cia. Els estudis sobre la qualitat de la recerca i la resta de factors que determinen la qualitat de les
universitats és avaluat per diversos ranquings (<https://www.uib.es/es/recerca/ranquings/>).
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El primer que consideram és el desenvolupat sota la direccié del professor Francisco Pérez (2016)
i editat per la Fundacié BBVA i I'Institut Valencia d’Investigacions Economiques (IVIE). LU-Ranking
és un projecte que aporta informacié comparada sobre el sistema universitari espanyol. El projecte,
ja en la seva quarta edicid, fa una classificacié de les universitats publiques espanyoles en funcié
del seu volum de resultats i productivitat, segons activitat docent, investigadora i d’innovacié i de
desenvolupament tecnologic. A I'estudi hi han participat 61 universitats —48 de publiques i 13
de privades—, el 95% del conjunt del sistema universitari de I'Estat. Lany passat va ser analitzat
en detall a 'Anuari de I'Educacid i les avaluacions no han canviat practicament, tot i que la UIB ha
millorat un poc els seus resultats (Ballester, Nadal, 2015).

La Universitat de les llles Balears se situa per damunt de la mitjana estatal, amb un index de
108,2. LU-Ranking ha elaborat per quart any aquesta classificacié que analitza el sistema universitari
estatal. Les llles han pujat una posicié respecte de I'any anterior.

Balears, representades per la UIB, té el cinqué sistema universitari més productiu de I'Estat, segons
l'index global de rendiment i volum de resultats. El sistema més productiu és el catala amb un index
de rendiment del 20% per sobre de la mitjana estatal (100%); seguit de prop pel de Cantabria (12%
per sobre), la ComunitatValenciana (11%), Navarra (10%), Balears (8%) i Comunitat de Madrid (3%).
A prop de la mitjana se situen Arago, Galicia i Andalusia, mentre que la Rioja, Extremadura, Canaries
i Castella-la Manxa se separen més d’un 20% per sota de la mitjana estatal.

Quant a la innovacié i el desenvolupament tecnolodgic, la universitat balear ocupa el dotze lloc.
Aquesta investigacié conclou que les universitats publiques lideren el sistema universitari estatal. En
resum, es destaca la UIB com una de les universitats més productives pel que fa a recerca (5a) i de
més qualitat pel que fa a docencia (5a).

Quant a altres ranquings, un dels de més prestigi és el ranquing d’institucions Scimago. Es tracta
d’un entorn d’avaluacié de la recerca i generador de ranquings per analitzar la produccié cientifica
d’universitats i institucions de recerca. L'elabora 'SCIMagolab, producte de la col-laboracié del
CSIC i diverses universitats espanyoles. La seva informacié s’extreu de la base de dades Scopus, de
I'editorial Elsevier. A continuacioé es presenten algunes dades del periode 2008-2012 pertanyents al
SCIMago Institutions Ranking Global 2014 (Higher Education):

* Lindicador relatiu a publicacions d’alta qualitat (QI) posiciona la UIB en el 3r lloc a 'Estat i el
lloc 140 a la Unié Europea.

* Pel que fa a l'indicador agregat d’excel-léncia posiciona la UIB en el 8¢ lloc a I'Estat i el lloc 271
a la Uni6 Europea.

7.EVOLUCIO DEL PRESSUPOST ENTRE 2009-10 1 2015-16
Un dels problemes de I'actual model d’universitat és la dificil sostenibilitat amb I’actual

sistema de finangament public, el qual s’estableix en funcié de la mida de les institucions més
que en funcié dels resultats que obtenen. Malauradament per a la UIB, aquest és un fet que no
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canviara a curt termini: hi ha voluntat dins del sistema per incrementar els ingressos que reben les
universitats, perd no per redistribuir-los d’'una manera més eficient. En qualsevol cas, sembla que
s’ha comengat a corregir una mica aquesta situacio.

Pel que fa al pressupost de la UIB, vegeu els quadres || i segiients. El 2015 s’aprova un pressupost
de 88.659.563,95 euros, és a dir, ha augmentat un 32,03% respecte al de 2004, pero representa una
reduccié de 6,6 milions respecte del pressupost de 2010. Aquesta reduccié en els darrers anys s’ha
produit de forma molt important entre 2011 i 2012 i de forma més moderada el darrer any entre
2010 2013,amb un moderat increment entre 2013 i 2016. En aquests darrers anys, concretament
entre 2015i2016,s’ha produit un increment que permet confirmar la recuperacié pressupostaria, si
es manté en el propers anys. Cal tenir present que la creacié dels estudis de Medicina en el proper
curs 2016-17 requerira una part d’aquest increment pressupostari.

QuapRE | I. EvoLuci6 peL PREssuPosT DE LA UIB (2004-2016)

_ 2004 base 100 | 2010 base 100 | Millora entre pressuposts

Pressupost 2004 67.153.264,53 100,00

Pressupost 2007 79.550.465,55 118,46 12.397.201,02
Pressupost 2010 95.319.345,1 1 141,94 100,00% 15.768.879,56
Pressupost 2013 85.314.653,79 127,04 89,50% -10.004.691,32
Pressupost 2016 88.659.563,95 132,03 93,01% 3.344910,16

Font: Memories dels pressuposts de 2004-2016 de la UIB. Elaboracié propia.

En els ingressos (vegeu el quadre 12),els preus publics representen un 18,27% (el 2009 representaven
I'1'1,44%), mentre que el 63,85% son transferéncies corrents, majoritariament provinents del Govern
de les llles Balears (el 2009 representaven un 67,90%). Es a dir, s’ha produit un increment dels preus
i una reduccié de la importancia relativa de les transferéncies.

Les despeses (vegeu el quadre 12) es distribueixen en un 67,77% per a personal (el 2009 representava
un 66,04%, tot i incloure ara | mili® manco), despeses en béns corrents o serveis (12,64%) i
inversions reals (15,49%).Tant les despeses de personal com les despeses en béns corrents s’han
reduit de forma apreciable des de 2009. Per altra banda, el capitol d’inversions també s’ha ajustat
molt, en especial si el comparam amb el que representava, per exemple, els anys 2000 (29,44%)
0 2001 (33,99%). En qualsevol cas, les necessitats d’inversié no s’han reduit, ja que encara falten
instal-lacions molt notables (adaptacié als requeriments espacials derivats del model d’ensenyament-
aprenentatge de 'espai europeu, per exemple).

QuADRE |2. DisTRIBUCIO DEL PRESSUPOST DE LA UIB PER cAPiTOLS, cOMPARACIO 2009-2016

INGRESSOS 2009 INGRESSOS 2016 | |
CAPITOLS INGRESSOS Dif.% 09-16

3. Preus publics i altres ingressos | 10.574.080,6 11,44% | 16.201.869,5 18,27% 6,84%
4.Transferéncies corrents 62.775.821,9 67,90% | 56.613.184,6 63,85% -4,05%
5.Ingressos patrimonials 625.915,3 0,68% 230.611,5 0,26% -0,42%

continua
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%| Dif. % 09-16
7.Transferéncies de capital 6.855.518,6 7,42% | 7.159.561,9 8,08% 0,66%
8. Actius financers 11.620.000,0 12,57% | 8.454.336,4 9,54% -3,03%
Total pressupost d’ingressos 92.451.336,4 100,00% | 88.659.564,0 100,00% -4,10%

DESPESES 2009 DESPESES2016 | |
Dif. % 09-16

(euros)
|. Personal 61.058.200,2 66,04% | 60.088.842,7 67,77% 1,73%
2.Béns corrents i de serveis 14.083.469,8 15,23% | 11.207.013,7 12,64% -2,59%
3. Despeses financeres 159.100,0 0,17% 759.597,7 0,86% 0,68%
4.Transferéncies corrents 900.241,0 0,97%| 1.056.998,6 1,19% 0,22%
6. Inversions reals 15.561.161,6 16,83% | 13.731.013,4 15,49% -1,34%
7.Transferéncies de capital 431.587,3 0,47% 250.000,0 0,28% -0,18%
9. Passius financers 257.576,6 0,28% | 1.566.097,7 1,77% 1,49%
Total pressupost de despeses 92.451.336,4 100,00% | 88.659.564,0 100,00% -4,10%

Font: Pressupost de la UIB de 2009 i 2016. Elaboracié propia.

Per tal de detallar més quin ha estat I'impacte dels canvis pressupostaris es pot estudiar I'indicador
relatiu a la transferencia nominativa (vegeu el quadre |3), és a dir, la subvencié publica de I'entitat
tutelar per al funcionament ordinari de la universitat. S’ha passat d’una transferencia nominativa de
40,32 milions d’euros en el pressupost de 2003 a 55,27 milions d’euros en el pressupost de 2016;
és a dir, d’una transferéencia nominativa per estudiant de 3.427 euros el 2003 a 4.043 euros el 2016,
un increment d’'un 17,97% (vegeu el quadre 14), perd que en realitat suposa una forta reduccio
dels nivells de la transferéncia nominativa per estudiant que s’havia aconseguit el 2008, amb 4.962
€ per alumne. Concretament, entre el 2008 i el 2016 la reduccié de la transferencia nominativa per
estudiant ha estat d’un 18,52%.

QUuUADRE | 3. TRANSFERENCIA NOMINATIVA (MILIONS D’EUROS)

Transferéncia nominativa 40,32 61,14 51,10 55,27
% (2003 base 100) 100,00% 151,64% 126,74% 137,08%
% (2008 base 100) 100,00% 83,58% 90,40%
% (2013 base 100) 100,00% 108,16%

Font: Pressupost de la UIB. Elaboracié propia.

Si anteriorment s’ha mostrat la reduccié pressupostaria en una perspectiva temporal mitjana, si es
treballa amb les dades més recents es pot observar una millora pressupostaria entre 2013 i 2016.
En aquest periode s’ha produit un increment de la transferéncia nominativa per alumne d’un 13,86%
(vegeu el quadre 14).
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QUADRE |4. TRANSFERENCIA NOMINATIVA PER ESTUDIANT (EUROS)

Transferéncia nominativa per estudiant 3.427 4.962 3.551 4.043
% (2003 base 100) 100,00% 144,79% 103,62% 117,97%
% (2008 base 100) 100,00% 71,56% 81,48%
% (2013 base 100) 100,00% 113,86%

Font: Pressupost de la UIB. Elaboracié propia.

8. CESAG-Comillas, UOC | UNED

A les llles Balears,a més de la Universitat de les llles Balears, es poden trobar altres universitats a les
quals els alumnes poden acudir sense haver-se de desplagar a les diferents seus fora de les llles. Ens
referim a la UNED i la UOC com a universitats a distancia i al CESAG-Comillas com a universitat
presencial. No s’ha d’oblidar que hi ha més oferta universitaria a distancia pero, a diferéncia de la
UNED i la UOC, no es poden fer els examens a les llles.

8.1. CESAG-Comiillas

El CESAG-Comillas és actualment la universitat privada de les llles Balears amb una llarga historia
a Mallorca. Recordem que el CESAG és l'antiga Escola Normal de Mestres de Balears, que
posteriorment va ser escola adscrita a la Universitat de Barcelona i més tard a la UIB. Des del 2014
el CESAG esta adscrit a la Universitat Pontificia de Comillas. A més dels estudis propis de la branca
d’educacio, el CESAG també ofereix estudis de la branca del periodisme i la comunicacié.

En el quadre |15 es poden veure els graus que s’ofereixen al CESAG aixi com la quantitat d’alumnes
matriculats a cada un d’aquests, distribuits per sexe.

QUuUADRE |5. MATRICULATS SEGONS TITULACIONS 2015-16

Grau en Comunicacié Audiovisual 16
Grau en Educacié Infantil 2 39
Doble grau en Educacié Infantil i Educacié Primaria | 35
Grau en Educacié Primaria 13 26
Grau en Periodisme 17 15
Doble grau en Periodisme i grau en Comunicacié Audiovisual 19 33
Grau en Publicitat i Relacions Publiques 8 29
Especialista en Direccié de Comunicacié i Mitjans Digitals a "Empresa Turistica | |
Expert Universitari en Direccié de Centres Escolars Concertats 17 25
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S’ha de tenir present que actualment encara conviuen els graus iniciats en el periode d’adscripcid
a la UIB, ja en els darrers anys o en extincio, amb graus de Comillas. A més, el CESAG ofereix dos
titols propis de postgrau (vegeu quadre |5, part inferior).

A més dels estudis que es presenten, per al curs 2016-17 s’ha comengat el grau en Ciencies de
I’Activitat Fisica i de ’Esport. Aixi, el total dels alumnes matriculats al CESAG és de 320, dels quals
148 sén de nou ingrés (vegeu quadre |6).

QuADRE | 6. MATRICULATS PER SEXE 2015-16

I Matriculats 2015-16 Nou ingrés 2015-16
o [ore | o | ore | oo | o]
276

Grau 83 193 25 79 104
Postgrau propi 18 26 44 18 26 44
Totals 101 219 320 43 105 148

Com es veu, aproximadament un poc més del 35% dels alumnes de graus del CESAG sén de nou
ingrés. També es pot veure que la distribucié dels alumnes per sexe és un poc més de dues dones
per cada home. De la distribucié dels alumnes per edat en quatre grups d’edat (vegeu quadre 17),
com era d’esperar, en el primer i segon grup quasi la totalitat dels alumnes estudien grau, mentre
que en els altres grups quasi tot sén alumnes de postgrau.Tal vegada, el més destacat és el nombre
d’alumnes de grau entre 25 i 45 anys.

QUuUADRE | 7. MATRICULATS PER EDATS

Edat Postgrau propi

de 18 a 24 anys 247
de 25 a 30 anys 20
de 31 a 45 anys 14 31
de 46 a 65 anys 13

Si s’analitzen les dades sobre el tipus d’accés del seu alumnat, es veu que més del 75% dels alumnes
del CESAG accedeixen per batxillerat LOE o LOGSE (vegeu quadre 18), per la qual cosa es pot
concloure que el CESAG és una universitat de primera opcié d’estudis.

QUADRE |8. MATRICULATS PER TIPUS D’ACCES

Batxillerat LOE 171 53,4%

Batxillerat LOGSE 72 22,5%

Ccou 3 0,9%
continua
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No consta 56 17,5%
Tecnic esportiu de grau superior o titol equivalent | 0,3%
Técnic superior de formacié professional o titol equivalent 17 5,3%

8.2. Universitat Oberta de Catalunya

La Universitat Oberta de Catalunya, si bé és una universitat privada, mantén acords amb diferents
administracions per poder realitzar els seus examens a les Illes Balears. Un total de 2.203 alumnes
de les llles Balears estan matriculats actualment a la UOC.

La UOC encara ofereix estudis de titols homologats de la LRU; podeu consultar el nombre
d’alumnes matriculats de les llles Balears al quadre 19.

QUADRE |9. MATRICULATS SEGONS TITULACIONS HOMOLOGADES LRU

Titulacions homologades LRU m

2n cicle en Ciéncies del Treball 2 4

2n cicle en Ciencies Politiques i de ’Administracio | |

2n cicle en Comunicacié Audiovisual 2

Al

2n cicle en Estudis de I'’Asia Oriental

2n cicle en Investigacié i Tecniques de Mercat 3 |

2n cicle en Publicitat i Relacions Publiques | 8

2n cicle en Enginyeria Informatica

Administracié i Direccié d’Empreses

6

2n cicle en Psicopedagogia 2 26
B
9

E.T. en Informatica de Gestid

E.T. en Informatica de Sistemes |

Filologia Catalana I I

Llicenciatura en Dret 4 4

Llicenciatura en Humanitats |

Llicenciatura en Psicologia 2

Total alumnes titulacions homologades LRU 35 60

En qualsevol cas, aquest tipus d’estudis és residual. L'oferta principal de la UOC, com a la resta
d’universitats de I'Estat, sén els estudis de 'EEES que ofereixen un ampli conjunt d’estudis de grau
(vegeu quadre 20). Basicament, concentren més del 50% de la seva oferta en quatre titols, els quals
també disposen d’una gran demanda a la UIB i UNED: grau d’Administracié i Direccié d’Empreses
(14,72%), grau de Psicologia (14,58%), grau de Dret (12,44%) i grau d’Enginyeria Informatica
(10,65%). La resta de I'alumnat de grau es reparteix entre altres |6 titols.
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QUADRE 20. MATRICULATS SEGONS TITULACIONS DE GRAU

S = e

Grau de Gestié i Administracié Publica UOC-UB 0,71%
Grau en Administracio i Direccié d’Empreses 103 103 206 14,72%
Grau en Ciéncies Socials 4 4 0,29%
Grau en Comunicacié 42 55 97 6,93%
Grau en Criminologia 57 45 102 7,29%
Grau en Dret 102 72 174 12,44%
Grau en Economia 6 6 0,43%
Grau en Educacié Social 14 35 49 3,50%
Grau en Enginyeria Informatica 137 12 149 10,65%
Grau en Historia, Geografia i Art (UOC-UdL) 8 8 16 1,14%
Grau en Humanitats 29 26 55 3,93%
Grau en Informacié i Documentacio 6 8 14 1,00%
Grau en Llengua i literatura catalanes 12 20 32 2,29%
Grau en Marqueting i Investigacié de Mercats 27 21 48 3,43%
Grau en Multimédia 62 8 70 5,00%
Grau en Psicologia 51 153 204 14,58%
Grau en Relacions Laborals i Ocupacié 35 43 78 5,58%
Grau en Tecnologies de Telecomunicacié 29 I 30 2,14%
Grau en Traduccid, interpretaci6 i llengiies aplicades 4 I 15 1,07%
Grau en Turisme 15 25 40 2,86%
Total graus EEES 746 653 1.399 100,00%

Com es pot comprovar amb aquestes dades, els alumnes no acudeixen només a la UOC per cursar
graus que no s’imparteixen a la UIB, ja que els titols més demandats a la UOC s’ofereixen a la
UIB. Malgrat aixo, una bona part del seu alumnat prefereix cursar els seus estudis a la UOC. El fet
de ser una oferta d’educacié a distancia, amb la llibertat d’horaris adaptables a les necessitats de
compatibilitat amb la feina, fa que sigui atractiva a un perfil determinat d’alumnat.

8.3. Universidad Nacional de Educacion a Distancia

La UNED és la universitat publica que, des de 1977, ofereix estudis a distancia amb la intencio
de garantir la igualtat d’oportunitats a estudiants d’estudis universitaris que no haurien pogut
aconseguir el seu accés a la universitat ja sigui per raons de renda, pel seu lloc de residencia
o per qualsevol altra dificultat. El centre de la UNED a Balears compta amb una seu central a
Palma i dues subseus, una a Menorca i una a Eivissa, a causa de les peculiaritats insulars de la
nostra comunitat
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El centre de la UNED a Balears ofereix 27 graus, el curs d’accés a la universitat, masters oficials,
nombrosos cursos d’educacié permanent i d’extensié universitaria. Disposava, en el curs 2014-15,
de 193 professors i 14.770 estudiants en tota |'oferta educativa universitaria de la UNED a les llles,
amb un increment significatiu respecte al curs anterior dels estudiants de grau.

Es pot veure al quadre 2| el nombre d’alumnes en els diferents tipus d’estudis que imparteix per illes.

QUADRE 21. MATRICULATS SEGONS ELS DIFERENTS TIPUS D’ESTUDIS

Graus 3.394 4.120
Llicenciatures 103 9 23 135
Diplomatures 9 3 2 14
Enginyeries 6 2 8
Accés 25 45 499 27 103 629
Ensenyaments propis de postgrau 8.068 821 975 9.864
Total 12.079 1.139 1.552 14.770

Detallant aquesta oferta segons els diferents estudis (graus, llicenciatures, diplomatures, enginyeries
i accés 25 i 45), segons les facultats que les imparteixen a les llles Balears (vegeu quadre 22), es
pot comprovar que també hi ha una elevada concurréncia amb els mateixos estudis oferits per la
UIB, aixi com una elevada concentracié en unes poques titulacions; un 39,66% es concentren en
quatre titulacions: Psicologia (16,63%), Dret (10,91%),Administracié i Direccié d’Empreses (6,39%)
i Estudis anglesos (5,73%).

QUADRE 22. MATRICULATS SEGONS TITULACIONS

Facultat (i curs) %

Curs d’accés 25 anys 564 12,01%
Curs d’accés 45 anys 65 1,38%
Psicologia 781 16,63%
Dret 512 10,91%
ADE 300 6,39%
Estudis anglesos: llengua, literatura i cultura 269 5,73%
Turisme 228 4,86%
Geografia i Historia 223 4,75%
Historia de lArt 222 4,73%
Educacié Social 187 3,98%
Treball Social 183 3,90%
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Facultat (i curs) %

Pedagogia 133 2,83%
Antropologia social i cultural 133 2,83%
Ciencies juridiques de les adm. publiques 121 2,58%
Literatura espanyola 112 2,39%
Ciencies politiques i de I'administracié 96 2,04%
Ciéncies ambientals 83 1,77%
Economia 76 1,62%
Filosofia 72 1,53%
Enginyeria informatica 53 1,13%
Sociologia 50 1,06%
Matematiques 40 0,85%
Enginyeria eléctrica 38 0,81%
Enginyeria mecanica 36 0,77%
Fisiques 31 0,66%
Enginyeria electronica industrial i automatica 28 0,60%
Quimiques 27 0,58%
Tecnologies de la informacié i comunicacio 17 0,36%
Enginyeria en tecnologia industrial 15 0,32%
Total 4.695 100,00%

La UNED ila UOC, com la UIB, ofereixen estudis de diversos tipus, també titols de postgrau oficials
i propis, aixi com diverses titulacions de formacié permanent destinades a un col-lectiu cada vegada
més nombrds que demana a les universitats la formacié necessaria de postgrau, siguin professionals
o persones majors que volen millorar la seva formacié. Aquesta evolucié incrementa la presencia
social de les universitats i millora la resposta a les necessitats formatives de la comunitat.

En qualsevol cas, I'inica universitat de les quatre considerades (CSAG, UNED, UOC i UIB) que

desenvolupa recerca sistematicament i manté el conjunt de les instal-lacions universitaries que la
recerca implica és la UIB.
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RESUM

La normativa balear considera I'absentisme escolar habitual o sense justificacié en Ensenyament Secundari
Obligatori (ESO) una situacio de risc socioeducatiu, i indica la necessitat que les entitats i els serveis competents
hi dediquin una atencié preferent.

La crua redlitat a unes determinades zones escolars i a certs centres educatius de les llles és que hi ha un
percentatge d’absentisme cronic que sobrepassa de molt el que seria desitjable, per tant, aquest és un dels
reptes que el sistema educatiu balear ha d’abordar amb decisié i imaginacio.

En aquest article, presentem una andlisi de lestat de la qliestio, i aportem idees i propostes, a partir dels
estudis existents, per intentar redregar la situacio.

RESUMEN

La normativa balear considera el absentismo escolar habitual o sin justificacion dentro de la Ensefianza
Secundaria Obligatoria (ESO) como una situacion de riesgo socioeducativo e indica la necesidad que las
entidades y servicios competentes les den una atencion preferente.

La cruda redlidad en determinadas zonas escolares y en ciertos centros educativos de las llles Balears es la
existencia de un porcentaje de absentismo cronico que sobrepasa de mucho el que seria deseable; por lo tanto,
es uno de los retos del sistema educativo balear que hay que abordar con decisién e imaginacion.

En este articulo, presentamos un andlisis del estado de la cuestion y aportamos ideas y propuestas, a partir de
los estudios existentes, para intentar reconducir la situacion.

I.LA NORMATIVA REGULADORA DEL CONTROL DE LABSENTISME

Amb el darrer canvi de govern a les llles Balears és significativa la Instruccié 2/2015,d’| de setembre,
del director general d’'Innovacié i Comunitat Educativa, per la qual es regulen les actuacions quant
a la prevencié i intervencio en 'absentisme escolar al segon cicle de 'etapa de I'educacié infantil i a
I'educacié basica (educacié primaria i secundaria obligatoria) per al curs 2015-2016.

La instruccié anterior recull al preambul la normativa referida a I'absentisme cronic escolar. Aixo
no obstant, volem destacar la Llei 17/2006, de 13 de novembre, integral de I'atencié i dels drets de
la infancia i I'adolescéncia de les llles Balears, que manifesta que totes les persones menors d’edat
tenen dret a I'educacié i que, si es troben en situacié d’especial risc socioeducatiu, han de rebre
una atencié preferent. Aquesta llei defineix com a situacié de risc social la desescolaritzacié o
I'absentisme escolar habitual o sense justificacié durant el periode obligatori.

Els darrers temps, la dificultat de fer efectius els protocols d’absentisme (els centres els apliquen,
pero no tenen efecte) és relacionada amb I'existencia d’un cert blocatge que sol ser atribuit a la
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manca de recursos humans i a la divergencia que hi ha freqiientment a I’hora de catalogar un cas
d’absentisme en funcié de I'existencia del «risc social» (element fonamental d’actuacié per part dels
serveis socials).

En aquest sentit, en les recents jornades sobre orientacié educativa, organitzades per la Conselleria
d’Educacio i Universitat el mes de gener de 2016, el representant de I'Institut Mallorqui d’Afers
Socials (IMAS) va fer referéncia al darrer canvi en la normativa.Segons la nova Llei 26/2015, la situacié
de «risc social» no és imprescindible perque els serveis socials actuin en materia d’absentisme: «Per
part seva, la Llei 26/2015, de 28 de juliol (BOIB num. 180, de 29 juliol de 2015) de modificacio
del sistema de proteccio a la infancia i I'adolescéncia diu, a I'article 18, “Actuacions en situacié de
desemparament [...] g). Labsencia d’escolaritzacié o falta d’assisténcia reiterada i no justificada
adequadament al centre educatiu i la permissivitat continuada o la induccié a I'absentisme escolar
durant les etapes d’escolaritzacio obligatoria”».

Entenem que cal aplicar el concepte d’absentisme amb una intencié preventiva i compensadora
de les desigualtats, i que cal intervenir quan hom detecti una situacié de vulnerabilitat i risc social.
Lobjectiu basic és fomentar I'habit d’assistir amb regularitat a escola des dels tres anys.

La instruccié 2/2015, segons el nombre de faltes, estableix la classificacié d’absentisme segiient:

- Absentisme puntual o esporadic: fins a un 10% de les faltes no justificades al mes

- Absentisme intermitent: fins a un 25% de faltes d’assisténcia no justificades al mes

- Absentisme intens: entre un 25% i un 50% de faltes d’assisténcia no justificades al mes

- Absentisme cronic: més del 50% de faltes d’assisténcia no justificades al mes

- Altres situacions que cal tenir en compte des del punt de vista del control de I'absentisme:
alumnat que és de viatge durant el periode escolar, alumnat fill de treballadors temporers, pas
de primaria a secundaria, alumnat d’ESO matriculat el curs anterior i no I'actual.

Si bé la instruccié recull diverses actuacions preventives, en general el que estableix és un itinerari
que cal seguir en els casos d’absentisme: deteccio, classificacid, entrevistes, reunions, derivacions,
etc. Sembla que hi manca la interaccié pedagogica alumne/tutor, professor i/o accions o programes
d’intervencié directa per part del centre amb aquests alumnes.

Pel que fa a la normativa d’admissié d’alumnat a les llles Balears, si bé no parla directament
d’absentisme, si que regula els diferents aspectes d’escolaritzacié per garantir la continuitat de
matricula d’alumnat als centres educatius de les llles Balears. Es, per tant, una norma que pretén
vincular I'alumnat als centres educatius. Ho veiem a I'article segiient:

«Article 2.5, relatiu a I'oferta de places escolars. Cap alumne no sera donat de baixa i se li garantira
la continuitat en el centre de procedéncia, promocioni o repeteixi curs. En aquest sentit, aquest
alumnat sera matriculat a principi de curs, encara que no acudeixi expressament a formalitzar la
matricula, fins que confirmi la baixa. Solament pot ser donat de baixa quan hagi estat confirmada la
peticio de trasllat de I'historial academic a un altre centre i la matriculacié sigui efectiva en el nou
centre de destinacié. Excepcionalment, si s’ha perdut el contacte amb la familia, i després d’haver
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fet totes les actuacions previstes en aquesta Instruccié i amb el vistiplau de l'inspector del centre.
Lalumne també sera donat de baixa si els pares o tutors legals han manifestat per escrit que s’ha
incorporat a un sistema educatiu estranger».

2.UNAAPROXIMACIOTEORICAA L’ABSENTISME ESCOLARA LES ILLES BALEARS

El panorama escolar de les llles Balears esta condicionat per dos factors fonamentals: les taxes
d’abandonament escolar elevades i les d’idoneitat, baixes, és a dir, el nombre elevat de repeticions
que hi ha, no solament a secundaria, siné també a primaria (Cafellas i Portas, 2015).

Si analitzem les dades globals d’abandonament dels darrers cursos,a primera vista podem detectar
una certa millora. Tot i aixo, les dades sobre abandonament als estudis obligatoris (recordem
que la definicié d’abandonament té en compte els joves que no han assolit estudis de secundaria
postobligatoria) fan pensar que la problematica requereix una atencié especifica.

A grans trets, 'evolucié de la matriculacié en els quatre cursos d’ESO indica que:

- Els casos d’abandonament i de repeticié se sumen, pero quan els joves fan els setze anys, fugen
del sistema educatiu.

- Entre els mesos de juny i setembre hi ha moments molt sensibles durant el transit entre els
cursos de segon i tercer, i tercer i quart.

- Les circumstancies dels centres publics i les dels privats sén distintes.

També hi ha dades preocupants referides a I'etapa d’educacié primaria, com sén la baixa taxa
d’idoneitat des dels primers cursos escolars: als vuit anys gairebé un | 1% dels alumnes ja no fan
el curs que per edat els correspon, i, en acabar I'etapa, un 12% d’alumnes promociona a 'ESO
amb tres o més arees suspeses, basicament llenglies i Matematiques (arees determinants del nivell
competencial dels alumnes). Aquests déficits indiquen, si més no, quins son els elements sobre els
quals es podria incidir per prevenir i atendre casos d’absentisme i abandonament escolar.

L'absentisme sol acabar amb I'abandonament escolar i, per tant, amb la manca de qualificacio i
formacié basica imprescindibles, la qual cosa contribueix a la vulnerabilitat social i a la precarietat
laboral d’una part important dels joves de les llles Balears.

Els factors associats a les situacions d’absentisme i que incideixen en el fracas i abandonament
escolar sén des de condicionants socioeconomics, politics i culturals fins a la influéncia del clima
familiar o escolar (Garcia, 2007; Oliver i Pascual, 2008; Salva, 201 I;Amer, 2013).

Els estudis sobre I'absentisme s’orienten sovint a I'analisi individual per sobre del social, atenen
les caracteristiques dels alumnes i les seves conductes académiques, i intenten definir els factors
de risc associats a I'abandonament (Gonzalez, 2006). Malgrat aquesta tendéncia, les estadistiques
mostren que els alumnes amb risc social elevat tenen més possibilitats de manifestar conductes
academiques de risc. Atendre factors exclusivament individuals és una limitacié greu i considerem
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imprescindible un plantejament integral que consideri el context general i organitzatiu en qué es
formen els alumnes.

«Els alumnes sén posats en risc quan viuen un desajust entre les seves circumstancies i necessitats,
i la capacitat o disponibilitat de I'escola per acceptar-los, acomodar-los o respondre’ls perque
rebin suport i per possibilitar-los el maxim de desenvolupament i creixement social, emocional i
intel-lectual [...]. Per tant, hauriem de focalitzar els esforgos a augmentar la nostra capacitat de
resposta professional i institucional, més que no a categoritzar i penalitzar els alumnes simplement
per ser com sén» (Hixson, 1993, citat per Gonzalez, 2006, 6).

Aixi com apunta Garcia (2007), de vegades I'absentisme és la punta de I'iceberg de problematiques
familiars i socials, com la marginacio, els maltractaments o la desestructuracié familiar. El fracas
escolar també contribueix a la manca de motivacié,a desvinculacié,a adoptar conductes disruptives
que sén reforgades per la influencia dels iguals, etc. Tot plegat actua com a accelerador per afavorir
la via més facil: no assistir a classe.

Si analitzem els diferents nivells (Salva, 201 1), en 'ambit macro se situen les caracteristiques del
sistema educatiu, 'economia, la relacié entre treball i nivell educatiu, etc. A les Balears, destacariem
la gran oferta de llocs de treball que requereixen poca qualificacié que ha existit fins ara, pero
també hi ha una qiiestid de valors, el valor dels diners, de la immediatesa. A més, la relacié entre
educacié i moén del treball esta molt poc regulada. Hom pot treballar d’administratiu sense tenir
un cicle formatiu de grau mitja. No tot pot ser regulat, perd en altres paisos aquesta qliestié esta
molt més fixada. Aixo a banda, hi ha un sistema que no permet combinar treball i estudis. També hi
influeix molt el nivell educatiu de la poblacié d’un pais.

En una escala mesosocial, hi incideixen la familia, les amistats, la comunitat. Aqui veiem la influéncia
que té el que fan els amics, el que valora la comunitat immediata. Una persona que viu en un entorn
en el qual molts joves deixen els estudis té més probabilitats d’abandonar-los. La familia és també
molt important, perqué I'estructura familiar ha canviat molt, i moltes vegades els pares o tutors no
saben qué han de fer amb els fills ni amb I'escola.

Pel que fa al factor microsocial, hi incideixen les actituds de cadasci. Normalment, quan es parla
d’aquests problemes, el professorat hi reacciona a la defensiva, com dient que tot respon a factors
externs i que ells fan el que poden. Per part de determinats partits, hi ha la tendéncia inversa
d’abocar tota la culpa en els mestres o plans educatius.

Des d'una perspectiva macro, considerem que soén factors de risc els condicionaments
socioestructurals, 'entorn socioeconomic, les politiques socials, educatives, familiars, etc. Els nivells
mesosocials i microsocials abracen variables psicosocials, com sén els processos biografics de
socialitzacio, 'entorn proxim, 'organitzaciéd dels centres educatius o les caracteristiques individuals
i familiars de l'alumnat.

L'absentisme és el resultat de la interaccié de factors diversos i pot evolucionar de maneres diverses,
com ara amb I'abandonament del sistema educatiu o el retorn, emprendre practiques predelictives
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o precipitar la insercié laboral. Entre I'alumnat trobem distintes situacions de partida, trajectories
escolars o rendiments i representacions, o diverses posicions socials de la familia.

Veiem, doncs, que les causes de I'absentisme son varies, i per aixo Garcia (2007) proposa fer servir
la denominacié «absentismes». Hi poden influir el grup d’iguals, les percepcions i les expectatives
familiars/personals respecte del futur i I'escola. Aixi mateix, les possibles conseqiiéncies de
I'absentisme també son diverses. Concloem que és un fenomen complex i que esta configurat per
dimensions diferents:

- Es variable i heterogeni (multiforme)

- Depén de dinamiques interactives

- Es una resposta biografica connotada socioculturalment

- Pot ésser una resposta del subjecte envers el medi institucional/escolar
- Es condicionat per les desigualtats socioeconomiques i culturals

- Varia segons el funcionament escolar i les politiques socioeducatives

Garcia (2001) classifica I'absentisme en tres tipus: per transgressio, rebel lié i inhibicié o indiferencia
envers I'escola. |, en funcié del grau d’incidéncia que té, marca les tipologies segiients:

- Baix, mitja, alt

- Puntual, esporadic, regular, cronic, intermitent
- Alllat, perllongat, total

- Alllat, preventiu, periodic, parcial, total

- Lleuger, greu, cronic, abandonament, desescolaritzacié primerenca

En aquesta darrera classificacié, I'abandonament o la desescolaritzacié precog es refereixen
al trencament escolar definitiu quan I'alumnat té entre dotze i setze anys. Mentrestant, en un
trencament escolar parcial (absentisme), 'alumnat esta matriculat i manté un nivell d’assisténcia
irregular i amb faltes injustificades.

La conseqiiencia principal de I'absentisme és 'augment de la vulnerabilitat i el risc d’exclusio
social. Encara que sabem que hi ha alguns territoris i centres escolars en qué es concentra es-
pecialment, no hi ha un reconeixement public d’aquesta realitat (Garcia, 2007). La invisibilitat, la
manca de respostes i una certa resignacié per part de les institucions publiques (Garcia, 2007)
fa que aquest fenomen sigui una problematica social greu que no compti amb la proteccié publi-
ca necessaria. A alguns paisos com Franga, el Quebec, Belgica o Suissa, amb indicadors millors
que els nostres, disposen de molts més dispositius per lluitar contra el fracas i 'abandonament
escolar. Al Quebec, per exemple, tenen un servei que es diu SARCA per localitzar els joves que
abandonen el sistema educatiu sense titol, fer-los una oferta de formacié i que puguin participar
en programes d’ocupacio (Salva, 201 1).
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3. EVOLUCIO DE L’ABSENTISME DURANT ELS QUATRE DARRERS CURSOS
(2012-2015)

Els registres d’absentisme tenen la limitacié que implica la diversitat de criteris que fa servir el
professorat per comptabilitzar les faltes d’assisténcia de I'alumnat. Si revisem el model de registre
que fan servir els centres escolars, comprovem que sovint sén considerades faltes d’assistencia
situacions com ara 'expulsio, la impuntualitat, que I'alumne sigui al departament d’Orientacio en
horari de classe, que I'alumne participi en un programa especific (Alter, per exemple) o que no hagi
estat tramitada d’ofici la baixa d’escolaritzacié i 'alumne consti encara a les llistes.

Tot i aquestes limitacions que poden presentar els registres d’absentisme, a continuacié farem una
lectura del dels darrers anys.

Les xifres en si mateixes pareix que amaguin el problema, ja que revelen que I'absentisme cronic
afecta just un 4,10% de la poblacié total que estudia els quatre cursos de 'ESO, pero aquestes xifres
volen dir que en aquest curs hi havia 943 alumnes que no acudien a classe habitualment, tot i que
estaven matriculats al curs pertinent (320 del total de primer d’ESO, alumnat de dotze anys).

Comparant les poblacions, Palma,amb un 7,02%, sobrepassa de molt la mitjana (4,10%) i el problema
s’acumula molt clarament a una de les tres zones:a la de Llevant (C),amb un 9,20%. En aquesta zona
s’ubiquen una série de centres amb una problematica social molt caracteristica: poblacié immigrant,
baix nivell socioeconomic i poblacié d’étnia gitana; és la barriada de Son Real (poblat de Son Banya).
La taxa a primer d’ESO arriba a un | 1,54% del total d’alumnat d’aquest curs.

Per sota de la mitjana, s’hi situen tant Inca (2,73%) com Marratxi (2,49) i Calvia (3,51%), encara
que aquesta darrera poblacid, marcada per la dedicacié molt intensa al turisme, s’hi fa més a prop.
Podem observar que com més petit és el nucli de poblacié més minva I'index d’absentisme cronic.

Si comparem els resultats per illes, crida I'atencié el percentatge molt baix de Menorca (I,16%).

També crida l'atencié I'alumnat que va desapareixent del sistema escolar: entre primer i quart
d’ESO hi ha una diferencia en negatiu de 2.112 alumnes.

Es mantenen les mateixes caracteristiques que el curs anterior. El total minva lleugerament i passa
d’un 4,10% a un 3,83%. La xifra d’alumnes, que és el que importa, passa de 943 a 882.

També augmenta lleugerament la quantitat d’alumnat que es perd de primer a quart, 2.226, cent
catorze més.

Les caracteristiques generals soén les mateixes que el curs anterior i el total continua minvant
lleugerament, que passa d’un 3,83% a un 3,58%. En alumnes, el total queda en 839 (el curs anterior

havien estat 882).

També augmenta lleugerament la quantitat d’alumnat que es perd de primer a quart, 2.206, cent
catorze més.
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En aquests quatre cursos, I'evolucio, encara que és molt lenta, és positiva. Mentre la matricula ha
augmentat en 943 alumnes, el nombre d’alumnat absentista cronic ha disminuit en 87 alumnes i el
percentatge s’ha situat en un 3,58%.

A Palma, les diferéncies per zones es mantenen: un 12,12% de la zona C, enfront d’un 3,08% de
la B, fet que sembla indicar que no han aplicat cap politica especifica per solucionar el problema
d’aquestes barriades més afectades per I'absentisme.

Per illes, també es mantenen les diferéncies, encara que a totes tres disminueixen els percentatges.
Mallorca queda amb un 4,07% (4,49%, abans); Menorca continua minvant el percentatge i se situa
enun 1,23%,i Eivissa el redueix més d’un punt,2,92% actual i 4,21% el 2011/2012. La mitjana de les
Balears s’estanca en un 3,58%.

4. PROTOCOL D’ABSENTISME
Protocols d’actuacions en funcié de la tipologia d’absentisme
a) Alumnat il-localitzable

A Palma:

- El centre informa el SAD (Servei d’Atencié a la Diversitat)

- EI SAD deriva a la Policia Local (Palma) per elaborar un informe
- EI SAD envia I'informe de la Policia al PTSC/orientador

- EIPTSC/orientador informa el centre escolar

- Sila familia no ha estat localitzada, el centre informa I'inspector per donar de baixa I'alumne/a

A altres municipis:

- EI PTSC/orientador pot derivar directament al policia tutor i coordinar-se amb els serveis socials

- Sila familia no ha estat localitzada, el centre n’informa 'inspector per donar de baixa I'alumne/a

b) Pas de primaria a secundaria

Els centres de primaria i secundaria contactaran, durant els deu primers dies del mes d’octubre, per
detectar possibles casos d’alumnat no matriculat.

Ho comunicaran al Servei d’Escolaritzacio, que derivara el cas al DIE (Departament d’Inspeccio
Educativa) i al SAD.

Si la policia localitza aquests alumnes, el SAD derivara els casos a la Fiscalia de Menors.
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Altres casos:

- alumnat no escolaritzat

- viatges fora del calendari escolar

- families temporeres

- escolaritzacié a centres no homologats o homeschooling

- alumnat que és escolaritzat a un sistema educatiu estranger

- alumnat que el curs passat tenia obert el protocol d’absentisme escolar

5. UNA APROXIMACIO A LA REALITAT DELS CENTRES EDUCATIUS

L'absentisme fa visible diferents problematiques referides al context familiar de I'alumnat, aixi
com a les realitats dels centres educatius i/o dels contextos comunitaris, en els quals podem
trobar diversitat de demandes, equips, recursos i projectes. Més enlla de la varietat dels casos
concrets d’absentisme i de les particularitats de cada centre escolar, comptem amb una norma
orientada a regular la problematica que delimita les linies d’actuacié coordinada entre les diferents
administracions involucrades.

Per llei, 'escolaritzacié és obligatoria fins als setze anys, pero, de quina manera podem fer valer
el dret/deure d’anar a escola? Casos en queé la fiscalia considera que no té competencies, d’altres
que judicialment no poden ser resolts, la laxitud o manca de resposta en els processos judicials
son alguns dels fets que dificulten el compliment de I'obligacié de les families i dels professionals
encarregats de vetllar pel benestar dels menors, i I'assumpcié d’obligacions per part de les families.

La claredati coheréncia de la norma,aixi com el seu grau d’aplicabilitat i efectivitat,son imprescindibles
per assolir una escolaritzacié universal, perd, més enlla de la responsabilitat de I'’Administracio
educativa, des del punt de vista dels centres escolars, quines son les estratégies que podem fer
servir per afavorir que els alumnes assisteixin a classe?, quines practiques podriem considerar que
son bones per combatre I'absentisme?

Lexperiéncia dels equips d’Orientaci6 indica que I'absentisme a secundaria obligatoria es manifesta
de diferents maneres i abraga perfils també diversos, pero tots els casos tenen un element comu:
la problematica té relaci6 amb factors que vénen d’enrere, la problematica de I'absentisme
freqlientment comenga a primaria. En els casos absentisme intermitent, entre els motius apareixen
falses fobies i malalties («el nin no es troba béy, «no dorm béy, «el nin no es pot aixecary...) que fan
evident la necessitat d’un pla d’intervencié amb la familia.

La manca de limits i normes per part de les families, tot i que pot comengar a I'etapa d’infantil, es fa
palesa sobretot a partir de cinqué d’ESO («el nin s’ha dormit», «té mal de panxa»). Els motius no estan
relacionats tant amb un malestar a I'escola, siné amb la manca de normes familiars. Davant aquests
casos, es valora la possibilitat d’accions formatives orientades a les competéncies dels pares i mares.
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A part de la manca de competéncies parentals, els professionals destaquen la mobilitat laboral
d’alguns pares i mares, i la dificultat de conciliar el calendari i horari laboral amb I'escolar. Hi ha
casos d’interrupcié del curs per viatges de llarga durada de les families o families que arriben per
Pasqua (en comengar la temporada turistica) i s'incorporen al sistema educatiu. En aquests casos,
val a dir que s’apliquen processos d’integracié rapida dels nins i nines.

En determinats municipis el transport escolar pot ser una problematica. Les escoles matineres
sén un bon recurs, perd hi ha un problema de limitacions horaries del transport public a alguns
municipis petits: en funcié de litinerari, un trajecte de deu minuts pot significar més d’una hora de
cami.

Absentisme a secundaria no obligatoria:

- Seguiment absentisme a I'FP. Els alumnes es donen de baixa perqué es pensen que sera més
practic; se senten atrets pel mercat laboral. A I'FP hi ha el problema del control d’assisténcia
i 'absentisme no és tingut en compte com a sancié per a la matricula del curs seglient (de
vegades, baixa voluntaria; d’altres, no), encara que els professors podrien demanar justificant.
Hi ha alumnes que fan batxillerat perque no tenen altra opcié.

- Hi ha professors no favorables a passar llista. Hi ha, per tant, dificultats per controlar
I'assistencia dels alumnes.

- Nota de tall a batxillerat.

La intervencié dels centres és coordinada pels departaments d’Orientacio i preveu fer un seguiment
individualitzat dels alumnes, que tendra més o menys intensitat en funcié de les dimensions del
centre: els protocols de seguiment tenen, per tant, una intensitat variable.

El protocol descansa sobre la tasca dels tutors i cada centre compta amb un sistema de delegaci6 i
supervisio de la seva feina. El registre de totes les dades que descriuen la situacio i les accions que
son dutes a terme és una tasca valorada notablement. Els instruments per fer el registre poden
ser fulls de seguiment per grups (assisténcia i comportament, relacié d’entrevistes amb families
i entitats), fulls de derivacié o la carta certificada a les families. Els espais de treball preveuen les
mateixes tutories, la reunié periodica de tutors o les reunions de xarxa amb referents dels serveis
socials i/o de Menors.

Labsentisme intermitent és valorat periodicament (normalment, cada mes) per estudiar les
estratégies que cal seguir i fer un seguiment dels casos. Les reunions amb els tutors permeten fer-ne
una revisié qualitativa per decidir si son casos derivables als serveis socials. Aixo ajuda a optimitzar
els espais d’atencié i evita enviar als serveis socials casos que no hi corresponen, com, per exemple,
aquells en els quals no hi ha negligencia per part de la familia.

El procés que duen a terme els tutors referent amb els equips d’Orientacié és descrit com una
carrera de resistencia, basada en la insisténcia i I'is de les estratégies més adients per reduir el risc
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que tenen les causes que menen a una situacié d’absentisme. Preveuen el recorregut d’un alumne
i el seu objectiu prioritari és establir els limits, adaptant-hi els objectius i ajustant les expectatives
a cada cas. Es per aixd que una de les estratégies podria ser la de «pactar horaris i assisténcies
reduides»: es pacten menys hores, en coordinacié amb els serveis socials i amb la col‘laboracié de
les families, intentant comptar amb el seu suport durant el procés.

Hom valora la necessitat de treballar amb les families i que siguin elles les que acudeixin als serveis
socials. En funcio del tipus de centre, les possibilitats i dificultats sén diferents:

- Els districtes periferics i, concretament, els centres més grans que tenen un nivell d’absentisme
elevat aporten perfils molt concrets: alumnat d’étnia gitana i conductes concretes (peresa
d’aixecar-se prest, alumnat que queda a casa sense fer res o jugant amb la consola...). En
aquests casos, una de les grans dificultats és treballar en xarxa amb els serveis socials.

- Els municipis petits valoren el contacte directe amb els serveis socials. A més, el coneixement
dels casos permet filtrar allo que vertaderament pot ser considerat absentisme i alld que sén
mancances formatives de les families. Es a dir, casos que poden ser gestionats directament des
del centre educatiu i casos que requereixen la intervencié dels serveis socials o del Servei de
proteccié de menors.

Una altra dificultat que es destaca en el compliment del protocol és la barrera comunicativa que
hi pot haver amb altres administracions involucrades, com és el cas de Proteccié de Menors.
Cal remarcar aspectes referits als registres (demanda d’informacié a la qual linstitut no té accés),
la manca de resposta davant una demanda (full de retorn), la dificultat per accedir a la informacio
sobre determinats casos (maltractament, salut mental...) o la percepcié de desconfianga i incertesa
per part dels professionals quan no hi ha correspondéncia de criteris o els indicadors de risc
comunicats no soén considerats suficients.

Pel que fa a les bones practiques de la intervencié per prevenir casos d’absentisme i atendre’ls,
és imprescindible comptar amb recursos humans suficients (plantilles, hores de lliure disposicio,
guardies...). Concretament, es destaca la importancia de la qualitat dels tutors i la necessitat de
potenciar la seva tasca, el fet que hi hagi maneres diferents de gestionar la seleccié (partint de
la voluntarietat, s’ofereixen opcions de compensacié de la tasca per evitar que no siguin sempre
els mateixos professors els qui assumeixen la responsabilitat) i la possibilitat de compensar-los
laboralment.'

Hom considera fonamental potenciar aquells programes que han demostrat que sén practiques
positives, com ara els programes Alter. La manca de places provoca llistes d’espera i es creen
programes alternatius, com son les brigades del centre. Aquestes brigades formen part del projecte
de centre i inclouen tasques de manteniment, jardineria o de suport administratiu. La dificultat és el
temps que es pot dedicar a aquestes activitats (32 h per setmana) i la manca de professorat tutor
disponible (si lleves professors, en carregues uns altres).

" En alguns casos, 'equip d’Orientacié déna suport a les tutories del primer curs de 'ESO per millorar la tasca de tutoria i evitar
una sobrecarrega als tutors. En d’altres, es crea una borsa de professors tutor individuals per a casos concrets d’alumnat absentista.
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Altres estrategies son:
- Metodologies de treball per projectes i treball cooperatiu
- Programes de suport educatiu, per exemple:

* Escoles matineres
* Refor¢ escolar a Manacor

- Laintervencié de professionals, com els educadors socials i els policies tutor:

e TISE: técnics d’intervencié socioeducativa
e Policia tutor: comunicacié de risc al domicili en casos d’absentisme

- Potenciar els programes de suport a les families:

» El PAS: taller de competéncies parentals a 6& primaria i Ir ’ESO
* El PCF: programa de competencies familiars (dificultats quan sén actuacions selectives a
hora de triar les families)

- Treball en xarxa:
e Laimportancia del seguiment i dels espais de coordinacié amb serveis socials

Pel que fa al treball en xarxa, cal tenir en compte les dificultats que comporta la feina col-laborativa
i disposar d’estratégies per afrontar-les. Cal promoure accions basades en un model de cultura
participativa i que augmentin la responsabilitat i el compromis dels responsables i professors amb
absentisme.

Especificament, es considera necessari mantenir les iniciatives que funcionen (com és el cas dels
programes d’atencio a la diversitat), promoure totes les estratégies metodologiques i els programes
especifics que ajuden a retenir I'alumnat amb més dificultats i establir mecanismes que afavoreixin
el retorn al sistema educatiu dels qui I'han abandonat.

Es important la coordinaci6 entre els diferents departaments de I’Administracié que puguin tenir
relacié amb el problema de I'absentisme. Una intervencié integrada implica posar en practica els
principis del treball en xarxa també als nivells de responsabilitat politica de les arees implicades.

Aixo a banda, la consulta feta als centres educatius revela que moltes de les respostes les tenen
ells mateixos, son estratégies que funcionen, bones practiques que cal considerar i que podrien
ser transferides a altres centres. Cal cercar aquells elements que poden ser considerats com el
denominador comu del problema de I'absentisme als centres educatius i cercar criteris compartits
que ajudin a dissenyar estratégies coordinades partint del que ja es fa a hores d’ara.
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6. CONCLUSIONS

Gran part de la solucié del problema, des del punt de vista académic, la podem trobar en allo que
poden fer els centres a través de I'accid directa amb els alumnes, és a dir, mesures educatives/
socialitzadores d’intervencié directa amb ells. En el marc de l'autonomia del centre, es tractaria
d’establir programes i mesures d’intervencié directa amb aquests alumnes, i, en aquest sentit, seria
convenient esbrinar que fan els centres que tenen un index d’absentisme baix, aixo és, detectar
bones practiques que orientin aquestes accions.

Aixo a banda, altres mesures fonamentals per combatre 'absentisme serien:

a) Detectar I'alumnat que en edat d’escolaritzacié obligatoria sigui fora dels centres en horari
escolar, orientar-lo i fer-ne el seguiment.

b) Controlar diariament l'assisténcia als centres educatius mitjangant el GESTIB i avaluar-la.
Interpretar les dades registrades d’absentisme, de desescolaritzacié i abandonament escolar amb
la finalitat de posar en funcionament actuacions de prevencié i intervencio.

c) Sensibilitzar les families i els alumnes de la importancia de I'educacid, aixi com incrementar el
contacte amb les families (teléfon, adrega electronica, etc.), estudiar les situacions familiars que
poden provocar I'absentisme i articular procediments de solucio a través de la col-laboracié amb
altres institucions.

d) Establir mesures especifiques d’atencié a la diversitat per als menors absentistes i, d’aquesta
manera, ajudar-los a superar les dificultats d’adaptacié que puguin tenir.

e) Adoptar metodologies basades en la participacio, I'aprenentatge significatiu, etc. El repte de
I'absentisme ha de ser abordat des del plantejament de I'educacié inclusiva.

f) Desenvolupar, en el marc del Pla d’accié tutorial del centre, programes de potenciacié de
l'autoestima, entrenament d’habilitats socials, resolucié de conflictes i de prevencié de possibles
conductes de risc.

Els agents que han d’intervenir en I'ambit educatiu sén: els tutors, mestres i professors, equips
directius i professors técnics de serveis a la comunitat (PTSC) o els orientadors.

Altres temes que cal revisar:

— La intervencié socioeducativa amb families per part d’entitats institucionals (ajuntaments,
consells...).

— Mesures estructurals dins el sistema educatiu: facilitar mesures especifiques als centres
(autonomia/PIE), establir convenis de collaboracié amb altres institucions o empreses que
possibilitin escolaritzacions compartides i que, a la vegada, facilitin el retorn o la reincorporacié al
sistema escolar, ja sigui en I'escolaritzacié basica (centres d’adults) o en la Formacié Professional.
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- Pel que fa al Departament de Proteccié de Menors, seria convenient deixar clar el grau de
competéncia que té en els casos d’absentisme dels alumnes de més de dotze anys.

- Laintervencio cal fer-la com més a baixa millor. Seria necessari tenir en compte les possibles
mesures preventives abans que les situacions s’agreugin, perque fent una tasca diagnostica
primerenca es podrien evitar casos greus.

- Millorar el sistema de deteccio i atencié. Alguns factors que el sistema no cobreix estan
exclusivament en mans dels centres.

- Incrementar la coordinacié amb la Conselleria de Transports i Mobilitat: assolir una accié
unificada de govern per evitar, per exemple, que el transport depengui de la temporada
turistica o que hi hagi nuclis locals que no puguin optar a formacions especifiques.

- Quant a recursos, revisar la manca de possibilitats especifiques per oferir als alumnes
absentistes, ja que provoca que no tinguin opcions per continuar: «no hi caben enlloc». Ocorre
que hi ha joves que sén derivats a cursar FP basica, perqué no assoleixen els minims exigits
(per exemple, no arriben als minims imprescindibles de llengua a 'ESO).
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RESUM

En lavaluacié de les competéncies, 'NAQSE incorpora el valor afegit escolar, entés com a lestimacio de
I'aportacié que fan els centres educatius al progrés del seu alumnat, ja que constitueix una informacié essencial
per a fer millorar I'assoliment d’aquestes competencies. No és un centre que fa més bona feina aquell que el
seu alumnat obté una mitjana més alta, siné aquell que obté més valor afegit escolar.

RESUMEN

En la evaluacién de las competencias, el IAQSE incorpora el valor afiadido escolar, entendido como
la estimacion de la aportacion que hacen los centros educativos al progreso de su alumnado, ya que
constituye una informacién esencial para mejorar el logro de estas competencias. No es un centro que
trabaja mejor aquel cuyo alumnado obtiene una media mds alta, sino aquel que obtiene mayor valor
afnadido escolar.

I.INTRODUCCIO

Quan parlam de valor afegit escolar, fem referéncia a I'estimacié de I'aportacié que fan els centres
educatius al «progrésy» del seu alumnat, una vegada que ha estat eliminada la influencia d’altres
factors del context (Murillo, 2010).

Quins son aquests factors del context?!, de quina manera els elaboram?, de quina manera els
mesuram?, quina importancia tenen sobre els resultats escolars?, quina utilitat tenen o poden tenir
per als centres educatius i per a ’Administracié educatival

Lobjectiu del nostre article és precisament reflexionar sobre els conceptes que recull aquesta
definicié de «valor afegit» i, segons aixo, incidir en el seu coneixement, i veure on, de quina
manera i quan és aplicat o ha estat aplicat en el nostre ambit docent.Aixi mateix, volem assenyalar
la utilitat que pot tenir aquest terme per millorar directament els centres docents i el sistema
educatiu en general.

En el nostre ambit, I'Institut d’Avaluacioé i Qualitat del Sistema Educatiu de les Illes Balears (IAQSE)
de la Conselleria d’Educacioé i Universitat ha estat I'organisme que s’ha encarregat de treballar
amb aquest valor, acceptat en tots els forums educatius. A les avaluacions de diagnostic que han
estat aplicades tant a primaria (quart) com a secundaria obligatoria (segon i quart), des del curs
2008-2009, tant I'informe executiu de cada avaluacié com els informes de resultats de centre
que elabora I'lAQSE faciliten la dada del valor afegit en cada una de les competéncies avaluades,
les dades referides tant al centre en general com a cada un dels grups que han estat avaluats i
en relacié amb tots els altres centres de la mateixa illa i titularitat. Aquesta informacié resulta
essencial per a qualsevol reflexié que cada centre o I’Administracié educativa es proposin fer per
millorar I'assoliment de les competéncies basiques.
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2. AVALUACIO

Generalment, el professorat, quan avalua, demana o espera uns resultats d’acord amb les
caracteristiques del seu alumnat. Aquestes caracteristiques tenen a veure amb les seves capacitats
i competéncies basiques, aixi com amb I'esfor¢ o actitud envers I'estudi. A més, aquests aspectes
també estan relacionats amb el bagatge cultural, el nivell socioeconomic i l'interés per I'educacié
que tenen les families i 'alumnat mateix. Aixi, el suport de les families, 'ambient familiar, és un
aspecte, un factor, una variable que el professorat coneix i fa que, d’acord amb aquesta, esperi un
resultat determinat de cada un dels seus alumnes.

Quan sumam les circumstancies familiars individuals de tot I'alumnat del centre, el resultat és un
«nivell socioeconomic cultural» de les families, que, com sabem, condiciona els resultats finals de
P'avaluacioé. Aixi ho demostren les analisis de les proves d’avaluacié més reconegudes o de més
prestigi entre la comunitat educativa i la societat en general, tant internacionals, com estatals o
autonomiques, que han estat aplicades des de fa ja un grapat d’anys als centres educatius de les llles
Balears: les proves PISA de 'OCDE, les avaluacions generals de diagnostic del MECD, les PIRLS de
comprensio lectora, les TIMSS de competéncia matematica i ciéncies o les avaluacions de diagnostic
de la Conselleria d’Educacié a quart de primaria i a segon i quart d’ESO.

3.L'INDEX SOCIOECONOMIC | CULTURAL (ISEC)

Per valorar les aportacions d’aquestes variables familiars, les esmentades proves d’avaluacié externes
inclouen uns valors numeérics, un index escolar, a partir de la mesura d’una série de variables del
context familiar que hom sap que tenen una influéncia certa, una correlacid, sobre els resultats.
Aquestes proves, per tant, objectiven un index del «nivell» socioeconomic i cultural de les families,
conegut com a index socioeconomic i cultural (ISEC).

Sense voler aprofundir en les poques diferéncies que hi ha entre I'elaboracié d’aquest index i les
diferents proves d’avaluacié externes, a continuacié descrivim l'index que aplica I'lAQSE en les

proves de diagnostic.

Per obtenir-lo, sén mesurades les variables segilients, extretes dels qliestionaris que acompanyen
l'avaluacié que han d’haver contestat I'alumnat i les families:

* La suma del nivell de professié dels pares i mares
 El nivell maxim d’estudis de la familia (el més elevat dels nivells d’estudis del pare i de la mare)
* El nombre aproximat de llibres de lectura que tenen a casa

* La suma de les condicions i dels recursos per estudiar a casa (llibres, ordinador, espai adient per
estudiar...)
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* Les expectatives académiques de I'alumne/a

* Lalumnat angloparlant en l'avaluacié de la competéncia en comunicacié lingliistica en llengua
anglesa

Els informes executius que 'lTAQSE publica després d’haver analitzat les dades de cada avaluacio
expliciten:

«De cada alumne, es calcula bISEC a partir de les respostes, sobre les variables esmentades, als
quiestionaris d>alumnes i de les families. LYISEC del centre és la mitjana de HISEC dels alumnes
avaluats que bintegreny.

I, sobre la relacié amb els resultats a les proves, conclouen:

«Com més alt és BISEC de halumnat, més alts sén els resultats [...]. A mesura que augmenten els
valors de cada una de les variables que bintegren, milloren els resultats dels alumnesy.

Es evident que hi ha altres variables que tenen a veure amb els resultats dels centres i que han de
ser explicitades per poder matisar-los: nombre d»alumnat NEE i NESE, segons la tipologia, nombre
dvalumnat repetidor... Pero també esta comprovat que les variables que mesura BHISEC sén les que
tenen una relacié més directa amb els resultats de hbalumnat d>un centre docent en aquestes proves
i que sense DBISEC seria quasibé impossible poder saber que és el que realment assoleix (vegeu
els informes executius de cada avaluacié de diagnostic de I'lAQSE, que analitzen la relacié entre
diverses variables i els resultats).

4. ELVALORAFEGIT DEL CENTRE DOCENT

Fins ara hem explicitat que I'aprenentatge escolar, els resultats académics i els resultats a les proves
d’avaluacié externes als centres estan condicionats per variables externes: la familia, el sistema
educatiu, 'organitzacié escolar... Ara volem incidir en el que aporta el centre educatiu a I'alumnat,
en quina mesura li afegeix valor. Si als resultats els podem detreure I'aportacié de les variables
externes a I'alumne, podrem saber qué afegeix el centre al valor que ja aporta I'alumnat, és a dir, el
valor afegit que li aporta.

LIAQSE defineix el valor afegit del centre com:

«[...] les diferencies entre els resultats obtinguts i els resultats esperats, en funcié principalment
de les variables socioeconomiques i culturals (ISEC). El valor afegit informa sobre Dheficacia
que tenen les mesures didactiques, organitzatives, etc., que el centre escolar implementa per
compensar les desigualtats que hi ha entre els alumnes pels factors externs [...]. Per calcular
el valor esperat del centre en cada competéncia, s>han considerat les variables que preveuen
les desigualtats dentrada de l>alumnat, que syanomenen variables predictores i que se sap que
expliquen poderosament els resultatsy.
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Concretament, a les proves d’avaluacié de diagnostic de les llles Balears el valor afegit és:

«[...] la diferéncia entre la puntuacié obtinguda per lalumnat avaluat (que ha participat i que
computa per als resultats) que ha contestat el qiiestionari i la puntuacié que teoricament caldria
esperar d>acord amb el nivell socioeconomic i cultural de les families corresponents (ISEC)».

De l'analisi del valor afegit, en podrem extreure elements que ens permetin, entre altres aspectes:

* Retre comptes dels centres docents a la comunitat educativa (sempre lligada a I'autonomia dels
centres)

¢ Con¢ixer el sistema educatiu

* Prendre decisions administratives per millorar el sistema educatiu (les informacions de les
avaluacions externes han estat fins ara més motiu d’alarma i de noticia de premsa que de presa
de decisions de millora)

* Millorar els resultats academics de cada centre (relacionant les practiques docents amb els
resultats académics reals)

Coneixer el valor de la feina que fa el centre docent, i no el valor que ja aporta I'alumnat de ca seva,
és I'tinica manera de poder esbrinar I'eficacia dels centres educatius i de poder comparar la feina
de centres docents de tipologia diversa.

5. UTILITZACIO DE L’ISEC EN ELS INFORMES EXECUTIUS | DE CENTRE DE L’IAQSE

Hem descrit la manera com I'TAQSE calcula 'ISEC i el valor afegit escolar a les proves d’avaluacio
de diagnostic. A continuacio, intentam il-lustrar la manera com és gestionada la informacié que se
n’extreu amb la intencié de poder ajudar a comprendre millor la informacié d’alld que esta publicat.

Laplicacio de I'ISEC als resultats dels centres permet comparar-los entre si. Aixi, per exemple,
de vegades, quan sén comparats els resultats de I'alumnat de centres publics amb els de privats
(concertats i privats), hom hi troba diferéncies estadisticament significatives, unes diferéncies que en
detreure I'ISEC dels resultats minven considerablement, deixen de ser estadisticament significatives o
desapareixen.Aixo vol dir que les diferéencies son causades per les caracteristiques socioeconomiques
i culturals de I'alumnat, més que a la «bondat» d’una tipologia de centre o una altra.

6. ELS GRAFICS DE PUNTUACIOTRI OBTINGUDA | DE PUNTUACIOTRI ESPERADA
| ELS INFORMES DE CENTRE

Una aplicacié del valor afegit escolar la trobam als informes executius que publica I'lAQSE i als

informes de resultats individualitzats que rep cada centre, en els quals figuren els grafics de puntuacio
obtinguda i de puntuacié TRI esperada de cada competéncia avaluada dels centres agrupats segons
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la titularitat (pUblica o privada). Una altra aplicacié més directa la trobam als grafics dels informes
de resultat que rep cada centre.

7.ELS GRAFICS DE PUNTUACIO TRI OBTINGUDA/ESPERADA

Els grafics o niguls de puntuacié obtinguda/esperada presenten els centres situats per punt que
representa la interseccié entre la puntuacié TRI obtinguda (els resultats obtinguts) i I'esperada (els
resultats esperats d’acord amb les variables predictores considerades (ISEC)) en cada una de les
competéncies avaluades. Hi ha tants de punts com centres avaluats. Els grafics son de 'avaluacié de
diagnostic de I'NAQSE feta a segon d’ESO el curs 201 1-2012.

Per interpretar aquests grafics, cal tenir present els centres que se situen just per sobre de la linia
central, que sén els que han obtingut resultats més elevats dels esperats, és a dir, tenen valor afegit
positiu. En canvi, si els resultats apareixen per sota, tenen valor afegit negatiu, aixo és, els resultats
obtinguts son inferiors als esperats.

A més, quan els centres se situen fora de la franja central, és considerada rellevant la diferéncia entre
la puntuacié obtinguda i 'esperada en funcié de les variables predictores. Linforme de resultats que
rep cada centre especifica la posicié que ocupa el centre al nivol de punts corresponent a la seva
titularitat i illa; aixi, cada centre pot situar-se respecte dels altres.

8. RESULTATS DE L’AVALUACIO DE DIAGNOSTIC FETA A SEGON D’ESO EL CURS
2011-2012
GRAFIC |: COMPETENCIA EN COMUNICACIO LINGUISTICA EN LLENGUA ANGLESA 4T EP

Relacié entre resultat esperat i resultat obtingut pels centres en comunicacié
linglistica en llengua anglesa - centres publics
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Relacié entre resultat esperat i resultat obtingut pels centres en comunicacio
lingtiistica en llengua anglesa - centres privats
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GRAFIC 2: COMPETENCIA EN COMUNICACIO LINGUISTICA EN CASTELLANAANGLESA 2N ESO

Relacié entre resultat esperat i resultat obtingut pels centres en comunicacié
lingtiistica en llengua castellana- centres publics
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Relacié entre resultat esperat i resultat obtingut pels centres en comunicacié
lingiiistica en llengua castellana- centres privats
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GRAFIC 3: COMPETENCIA EN COMUNICACIO LINGUISTICA EN LLENGUA CATALANA 2N ESO

Relacié entre resultat esperat i resultat obtingut pels centres en comunicacié
lingiistica en llengua catalana- centres publics
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Relacié entre resultat esperat i resultat obtingut pels centres en comunicacié
lingtiistica en llengua catalana- centres privats
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GRAFIC 4: COMPETENCIA MATEMATICA 2N ESO
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Relacié entre resultat esperat i resultat obtingut pels centres en matematica - centres privats
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La primera observacié és que hi ha molta dissimilitud en la distribucié sobre els grafics entre els
centres publics i els de titularitat privada (inclouen els privats i els privats concertats).

9. ELS CENTRES PUBLICS

Llevat de qualque excepcié per sobre o per sota de la linia, estan molt agrupats sobre la linia
central, és a dir, mostren bastant homogeneitat, fet que indica que la majoria dels centres publics no
afegeixen valor de manera significativa sobre alld que I'alumnat ja porta quan arriba als centres. Sén
pocs els centres que se situen en la linia significativa (més de 30 punts per sobre la linia central) de
valor positiu afegit: 4 a anglés i castella, 3 a catala i 7 a matematiques. S6n més els que presenten
valor afegit negatiu significatiu (més de 30 punts per sota de la linia central): 4 a angles, | | a castella,
10 a catala i 9 a matematiques).

Destaca, igualment, la série de casos en qué la diferéncia entre el que era esperat i I'obtingut és
notable, tant en positiu com en negatiu; sén punts molt aillats. Es molt visible en el nigul de resultats
de competéncia comunicativa en catala.

També hem d’observar amb molt d’interes les diferéncies en els resultats obtinguts en centres que
parteixen d’uns resultats esperats similars. Aixo indica clarament que el valor de I'ISEC de cada
centre no el «condemna» a uns determinats resultats, ni en positiu ni en negatiu. Cal desterrar un
cert determinisme que a vegades plana sobre la comunitat educativa. Els centres poden aportar
valor, sigui quina sigui la situacié de partida, i en aquests grafics queda evidenciat clarament.
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10. CENTRES DETITULARITAT PRIVADA (PRIVATS |1 PRIVATS CONCERTATS)

A primera vista, destaca que hi ha més dispersio dels punts (centre) que formen els diferents niguls.
Les diferéncies més grans entre els resultats obtinguts i els esperats indiquen més heterogeneitat,
tant de resultats com d’estatus socioeconomic de I'alumnat. Les diferéncies entre la puntuacié
esperada i 'obtinguda arriben o superen els 200 punts en totes les competéncies avaluades.Aquest
fet contradiu la creenca bastant generalitzada que els centres de titularitat privada sén com un bloc,
que presenten un perfil similar.

També és més baix el nombre de centres situats just sobre la linia i, per tant, augmenta el nombre
de centres situats significativament (més de 30 punts) per sobre o per sota, els quals aporten valor
significatiu escolar positiu o negatiu. Per sobre: 20 en anglés, 23 en castella, |6 en catala i 22 en
matematiques, i, per sota, |6 en anglés, 9 en castella, 8 en catala i 14 en matematiques.

11.ELS INFORMES DE RESULTATS DE CENTRE

Cada centre, després de cada avaluacié de diagnostic, rep de 'lAQSE un informe personalitzat. En
primer lloc, hi apareixen els resultats per competéncia: la puntuacié de consolidacio, és a dir, la
puntuacié a partir de la qual és considerat que cada competéncia esta consolidada; la puntuacié
mitjana de lilla on esta situat el centre; la mitjana de la tipologia del centre (public, concertat o
privat); la puntuacio global del centre, i, finalment, el percentatge de participacié (alumnat que hi ha
participat i ha computat, és a dir; que els seus resultats han estat tinguts en compte per elaborar
les mitjanes).

El punt 2 de l'informe de resultats és precisament la informacié que fa referéncia al valor afegit.
El centre té per a cada competencia avaluada: la puntuacié TRI global del centre, la puntuacié TRI
esperada (calculada amb I'alumnat que ha participat, ha computat i ha contestat les preguntes del
quiestionari relacionades amb I'ISEC), el valor afegit i el percentatge de participacio. El text avisa de
la representativitat de les dades d’acord amb les de participacié: com més baixa hagi estat, menys
representativa és. D’aqui la importancia que els centres assegurin la maxima participacié possible
en les proves.

12. CASUISTICA

A continuacid, presentam tres casos d’informes de resultat de centre que mostren casuistiques
molt diferents pel que fa al valor afegit. Primer, oferim una taula amb els resultats i, després, un grafic
que illustra el valor afegit positiu i/o negatiu i si és significatiu o no (diferéncia de més de 30 punts
respecte de la mitjana, que és zero).
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2. Valor afegit del centre

Compettncia Global centre Puntuacié esperada Va.hr Afe_git Participacié (N) ***
* %% LA TR RS {d|Feréncna} P
¢. lingiistica anglés ! 644 1 593 5 ! 60 % (29)
c. lingliistica castella 561 541 20 69 % (33)
c. linglifstica catala 498 548 -50 62% (30)
matematica 525 557 -32 65 % (31)

*#* Calculat amb |'alumnat que ha realitzat la prova, que computa i que ha contestat les preguntes del giiestionari relacionades amb |"index SEC.

¥#¥% | a puntuacié esperada s'ha obtingut tenint en compte |'efecte de |'index SEC del centre i I'index SEC de |'alumne. Pera la
competéncia en comunicacié lingiifstica en anglés, a més, s'ha tingut en compte |'efecte de I'alumnat angloparlant.

120
90
60

1 1 1 1
c. lingtiistica c. lingtiistica c. lingtiistica matematica
angles castella catala

Comentari

En aquest cas, es tracta d’un centre amb una puntuacié esperada elevada (ISEC alt) en totes les
competencies, sempre superior a 500, que és la mitjana. En la competeéncia lingliistica en Angles,
als 593 punts esperats n’hi afegeix 51 i arriba als 644. En canvi, en la competéncia linglistica en
catala, en resta 50: dels 548 esperats, nobté 498 de mitjana. També és significativa la diferéncia
negativa en competéncia matematica: menys 32 punts. Aquestes dades haurien de posar sobre
avis el centre per esbrinar qué passa tant amb la competéncia comunicativa en catala com amb
la de matematiques, ja que, a més, té un alumnat amb unes potencialitats elevades pel seu nivell
socioeconomic i cultural.
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2. Valor afegit del centre

Competéncia Glab:LEentre Pun[L:.ic:é esperada Vallor Afe_git Participacié (N) ***
[rEr (diferéncia) P
c. lingiistica anglés ! 388 1 451 -63 1 54 % (15)
c. linglistica castella ' 400 4 457 -57 1 57% (16)
c. linglifstica catala ! 354 1 463 -109 ! 54% (15)
matematica 1363 ' 453 90 1 50% (14)

4% Caleulat amb I'alumnat que ha realitzat la prova, que computa i que ha contestat les preguntes del glestionari relacionades amb |'index SEC.

**** La puntuacio esperada s'ha obtingut tenint en compte |'efecte de |'index SEC del centre i I'index SEC de |'alumne. Per a la
competéncia en comunicacid linglifstica en anglés, a més, s'ha tingut en compte |'efecte de I'alumnat angloparlant.
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1 1 1 1
c. lingtiistica c. lingtiistica c. lingtiistica matematica
anglés castella catala

Comentari

Aqui presentam un centre amb valor afegit negatiu significatiu en totes les competéncies: des dels
menys 63 punts d’anglés, als menys 109 de catala. Els resultats obtinguts sén molt inferiors a les
puntuacions de consolidacié de cada competencia; en canvi, les puntuacions esperades no estan tan
enfora de les mitjanes. Aquesta informacié hauria de servir al centre per reflexionar sobre la tasca
que fa, ja que hi ha centres amb el mateix ISEC o més baix que obtenen uns resultats més adients
dels que esperaven.
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2. Valor afegit del centre

C o Global centre Puntuacio esperada Valor Afegit o ex
ompeténcia e PRI (diferéncia) Participacié (N)
c. lingiiistica anglés ' 624 H 498 126 ' 86 % (24)
c. lingliistica castella ' 523 ! 488 35 ! 82% (23)
c. linglfstica catala ! 574 1 492 82 1 86 % (24)
matematica P 538 ' 493 45 L75% (21)

*#% Caleulat amb |'alumnat que ha realitzae la prova, que computa i que ha contestat les preguntes del qlestionari relacionades amb |'index SEC.

¥#¥% | a puntuacié esperada s'ha obtingut tenint en compte |'efecte de |'index SEC del centre i I'index SEC de |'alumne. Per a la
competéncia en comunicacid linglistica en anglés, a més, s'ha tingut en compte |'efecte de I'alumnat anglopariant.

120
90
60

1 1 1 1
c. lingtiistica c. lingtiistica c. lingtiistica matematica
angles castella catala

Comentari

Aquest és I'exemple d’un centre que,amb un valor esperat que frega la mitjana, obté uns resultats
molt superiors als esperats en totes les competencies. La diferéncia és, en tots els casos, significativa:
des dels 35 punts de valor afegit de la competéncia en castella als més 126 de la d’anglés o els 82 de
la de catala.Aquest valor afegit elevat és indicatiu d’uns resultats que indiquen una feina que ajuda a
sumar al valor que ja porta I'alumnat a la «motxillax.
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13. CONCLUSIONS

Linterés dels centres, del professorat, s’hauria de centrar a afegir valor al que ja porta qualsevol
alumne de casa. Progressivament, el centre ha d’incrementar la seva aportacié. Té més valor el
centre que aconsegueix sumar més, no el que té una puntuacié global més elevada de resultats
amb independencia del valor inicial que ja aporta I'alumnat de ca seva.Aixi, podem tombar molts de
mites sobre el que és un «bon centre» popularment: no és un centre que fa més bona feina aquell
que el seu alumnat obté una mitjana més alta, sind aquell que obté més valor afegit escolar. La feina
dels centres ha de ser aquesta i no just augmentar mitjanes globals de puntuacions de resultats a
les avaluacions externes.

El mal is que hom pugui fer de la informacié extreta de les avaluacions externes que aporten el calcul
de I'ISEC i el relacionen amb els resultats (valor afegit), no pot fer renunciar la comunitat educativa
a tenir una informacié essencial que permeti millorar I'ensenyament. Pot ser que la informacié
obtinguda fins ara hagi estat poc utilitzada o coneguda pels centres docents, pel professorat i per
I’Administracié educativa que I'ha impulsada i obtinguda. Necessitam creure més en la informacio
que aporten aquestes avaluacions externes i fer-ne un Us practic generalitzat.

De moment, no som capagos d’esbrinar quina seria la millor manera d’obtenir la informacié sobre
la qual cal calcular 'ISEC per continuar treballant amb el valor afegit escolar, i més ara, que les
avaluacions externes, com a conseqiiéncia dels plantejaments perversos de la LOMQE respecte de
les proves d’avaluacid, han desbaratat la confianga sembrada entre la comunitat educativa. Aquesta
confianga que havia existit fins fa uns anys sembla que actualment no és possible.

De la informacié que extraiem de les avaluacions externes respecte del valor afegit escolar, no en
podem concloure quin és el métode o la manera que cal seguir per anar sumant valor afegit tot
partint d’un index ISEC alt, mitja o baix. Tal vegada, fins i tot, el cami per arribar a saber-ho s’hagi
tallat aquests darrers anys a les Balears i sigui dificil tornar-lo a trobar. Pero el que si que sabem és
que sense aquesta informacio es fara molt costa amunt millorar el nostre sistema educatiu.
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RESUM

Larticle pretén donar a conéixer les principals caracteristiques sociodemogrdfiques i académiques de
I'estudiantat de la Universitat de les llles Balears (recorregut, trajectoria, expectatives,...) en el context de
l'informe Via Universitaria. Té com objectiu aportar informacioé per la futura presa de decisions en politica
universitaria per tal de millorar el rendiment académic, la satisfaccio i la insercié laboral de lalumnat universitari
a la nostra Comunitat Autonoma.

Larticle pretén andlitzar les caracteristiques dels estudiants de la Universitat de les llles Balears, el seu
recorregut universitari, les seves trajectories i les seves expectatives. El treball s’emmarca en el projecte Via
Universitaria elaborat per la Xarxa Vives d’Universitats i la fundacioé Jaume Bofill. En aquest article hem extret
les dades relatives als alumnes de la Universitat de les llles Balears per tal de tenir una visi6 més concreta i
detallada de la redlitat del nostre entorn i, poder comparar-la amb la redlitat que descriu I'informe general
relatiu al territori que comprén 'esmentada Xarxa Vives.

RESUMEN

El articulo pretende dar a conocer las principales caracteristicas sociodemogrdficas y académicas del alumnado
de la Universitat de les llles Balears (recorrido, trayectoria, expectativas,...) en el contexto del informe Via
Universitaria.Tiene como objetivo aportar informacion futuras tomas de decisiones en politica universitaria con
el fin de mejorar el rendimiento académico, la satisfaccion y la insercion laboral del alumnado universitario en
nuestra Comunidad Auténoma.

El articulo pretende andlizar las caracteristicas de los estudiantes de la Universitat de les llles Balears, su
recorrido universitario, sus trayectorias y sus expectativas. El trabajo se enmarca en el proyecto Via Universitaria
elaborado por la XarxaVives de Universidades y la fundacion Jaume Bofill. En este articulo hemos extraido los
datos relativos al alumnado de la Universitat de les llles Balears para tener una vision mds concreta y detallada
de la realidad de nuestro entorno y, poder compararla con la realidad que describe el informe general relativo
al territorio que abarca la Xarxa Vives.

I.INTRODUCCIO

La Xarxa Vives d’Universitats, juntament amb la Fundacié Jaume Bofill, ha realitzat I'informe Via
Universitaria (Arifio i Sintes, 2016): accés, condicions d’aprenentatge, expectatives i retorns dels
estudis universitaris.

Via Universitaria és una enquesta feta, entre febrer i abril de 2015, a 20.512 estudiants de 19
universitats del territoriVives i que abasten 3 estats de 'arc mediterrani:Andorra, Espanya i Franca.

Podem afirmar que, en aquest bienni 2015-2016, les universitats d’Andorra, Catalunya del Nord,

les llles Balears, la Comunitat Valenciana i Catalunya es posicionen en linia amb els estudis que, en
aquest ambit, desenvolupen sistematicament bona part dels paisos europeus. Podem afirmar que el

254



( ) Awvari de 'Educacio de les llles Balears. 2016

projecteVia Universitaria és I'equivalent de I'Informe d’Eurostudent, 'enquesta europea que analitza
en quines condicions estudien els joves universitaris de 29 paisos europeus (Orr i Mishra, 2015).

Es tracta d’'un projecte que té per objectiu analitzar les caracteristiques dels estudiants, el seu
recorregut universitari, les seves trajectories i les seves expectatives. La finalitat de I'estudi és
orientar les decisions en matéria de politica universitaria tant des de les mateixes institucions com
des dels responsables publics en aquesta materia.

Linteres d’aquest estudi és obvi: tant les institucions universitaries com les administracions
publiques relacionades amb aquest camp necessiten congixer a fons les principals caracteristiques
del destinatari del servei public que presten: I'estudiant universitari.Aquest fet es torna encara més
evident pel fet que I'espai europeu d’educacié superior (EEES) considera I'estudiant el protagonista
del procés educatiu, aixd ha comportat un canvi paradigmatic (Montafio i Pinya, 2009). Per
aquest motiu, les metodologies i les técniques d’ensenyament/aprenentatge han sofert un procés
d’adaptacid, a la vegada que la participacié estudiantil i 'equitat es consideren aspectes clau del
procés de convergencia (Miquel, 2006).

En aquesta linia, alguns paisos han creat observatoris de la vida estudiantil universitaria, i la xarxa
Eurostudent s’ha constituit com a referent en I'analisi sistematica de les condicions socioeconomiques
dels estudiants. La xarxa Eurostudent neix I'any 1999 i 'any 2000 va fer una primera publicacié
sobre les condicions socials i economiques de la vida estudiantil en set paisos; progressivament, va
ampliar el nombre de paisos participants fins a arribar als trenta actuals, i ja ha portat a terme cinc
onades d’enquestes. Es tracta del projecte més ambiciés desenvolupat fins avui i s’ha d’emmarcar
en la politica d'implantacié de I'espai europeu d’educacié superior (EEES). Espanya ha participat
en diferents rondes d’Eurostudent (Arifio i Llopis, 201 1), perd per diferents motius contextuals va
deixar de participar-hi. En aquest context, entra en escena el projecte Via Universitaria que té com
a font d’inspiracio la visié6 d’Eurostudent.

El proposit del present estudi és donar informacié dinterés sobre les caracteristiques
sociodemografiques i académiques de I'alumnat de la Universitat de les llles Balears (UIB) en el context
de l'informe Via Universitaria. Concretament, es volen descriure i analitzar les dimensions segiients:

» Caracteristiques sociodemografiques

» Regim de dedicacié a I'estudi: estudi i treball, hores de dedicacié a 'estudi i assisténcia a classe
* Trajectoria

* Expectatives inicials respecte a la universitat

» Condicions de vida

* Participaci6 cultural i social dels universitaris

* Valoracié de I'experiéncia universitaria

* Motius per la seleccid dels estudis i expectatives futures

Sense dubte,aquesta informacié sera molt valuosa perqué els responsables institucionals i acadeémics

puguin prendre decisions de politica universitaria per tal de millorar el rendiment academic, la
satisfaccié i la insercid laboral de 'alumnat universitari de la nostra comunitat autonoma.
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2. METODE
Univers i mostra obtinguda:Via Universitaria i UIB

Lunivers d’estudi el conformen la totalitat d’estudiants matriculats a les titulacions de grau i master
de les universitats participants en el projecte. Lenquesta s’adrega a 332.307 estudiants de les
|9 universitats presentades al quadre 1.

El tipus de mostreig va ser no probabilistic casual o incidental en el qual I'alumnat que va formar
part de la mostra ho va fer de forma voluntaria. La mostraVia Universitaria obtinguda és de 20.547
enquestes que suposen un 6,8% del total. En el cas de la UIB l'univers és 10.740, d’aquests han
respost a I'enquesta 1.009 estudiants, és a dir, el 9,39% del total. Els enquestats és distribueixen
entre 3| graus, 2 dobles titulacions de grau i 27 masters.

QUuUADRE |. DisTRIBUCIO DE LA MOSTRA VIA UNIVERSITARIA

UNIVERSITAT R pr—

Universitat d’Alacant 615 27814 2,21
Universitat de Valencia 4616 50000 9,23
Universitat de Barcelona 1052 47065 2,24
Universitat Abat Oliba CEU 197 5000 3,94
Universitat d’Andorra 62 269 23,05
Universitat de Girona 1667 11344 14,69
Universitat de Lleida 910 8245 11,04
Universitat de les llles Balears 1009 10740 9,39
Universitat Jaume | 766 13535 5,66
Universitat Miguel Hernandez d’Elx 535 10740 498
Universitat Oberta de Catalunya 2370 21952 10,80
Universitat Politécnica de Catalunya 1725 20612 8,37
Universitat Pompeu Fabra 1068 10568 10,11
Universitat de Perpinya Via Domitia 122 7316 1,67
Universitat Ramon Llull 17 336 5,06
Universitat Rovira i Virgili 518 12171 4,26
Universitat de Vic - Universitat Central de Catalunya 293 4600 6,37
Universitat Autonoma de Barcelona 1594 42000 3,80
Universitat Politécnica de Valéncia 1411 28000 5,04
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GRAFIC |: ESTuDIS CURSATS ACTUALMENT (MOSTRA UIB)

B Grau

B Master

Com es pot veure al grafic |, el 88,10% esta cursant estudis de grau i I'l 1,90% estudis de master.
Els resultats de la UIB gairebé no difereixen dels obtinguts per laVia Universitaria, en qué el 89% de
I'estudiant participant a I'enquesta estudia un grau o doble grau de primer cicle i I'l 1% un master
o postgrau.

Procediment

El métode de recollida de la informacié és I'entrevista individual mitjangant un qliestionari
autoemplenat per Internet (CAWI) enviat a I'estudiantat matriculat en els graus i masters de les
universitats que participen en el projecte.

El treball de camp es va iniciar el 23 de febrer de 2015,amb el llangament de I'enquesta al primer grup
d’universitats participants. Estava previst que es prolongués fins al 17 d’abril, amb I'enviament de tres
correus electronics recordatoris a cada universitat. Com que moltes de les universitats s’incorporaren
més tard al projecte i feren els llangaments de I'enquesta en diferents moments, la plataforma es va
mantenir activa fins a I'l | de maig de 2015, de manera que es garantia que I'estudiantat de totes les
universitats participants haguessin tingut almenys dues setmanes per a contestar el qiiestionari, el qual
ha estat disponible en catala, castella, anglés i frances (Arifio i Sintes, 2016).

El procediment de contacte va consistir en I'enviament d’un correu electronic a cadascuna de les
adreces de correu electronic que componien la mostra de partida. L'enviament va ser fet per les
|9 universitats participants a la totalitat del seu alumnat matriculat en estudis de grau i master.
Aquest correu electronic contenia una carta de presentacioé de I'estudi i una peticié formal de
participacio, aixi com un URL (uniform resource locator) que permetia establir un hiperenllag amb
la pagina web en la qual s’allotjava el qiiestionari de I'estudi. Aixi doncs, I'accés al qiiestionari de
Via Universitaria per part de I'estudiantat al qual es pretén entrevistar es realitza mitjangant un
enllag Unic personalitzat. Aquest accés (URL), generat automaticament per I'aplicacié de forma
completament aleatoria i distribuit de forma personal a través de correu electronic, és plenament
anonim (Arifo i Sintes, 2016).
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3. CARACTERISTIQUES SOCIODEMOGRAFIQUES

Amb I'analisi de les variables sociodemografiques es pot afirmar que existeix una preponderancia
de les dones en la mostra Via Universitaria que s’accentua de manera molt notable en el cas de la
mostra UIB (vegeu quadre 2).

QUADRE 2. PERFIL DELS ESTUDIANTS PER NIVELL ACADEMIC | SEXE
(MosTRA UIB | MOSTRA VIA UNIVERSITARIA)

UNIVERSITAT Total completats %

Grau

Home 329 37,1 46,0
Dona 558 62,9 54,0
Subtotal 887 88,08

Master

Home 39 32,5 49,5
Dona 8l 67,5 50,5
Subtotal 120 11,92

Total 1007 100

QUADRE 3. PERFIL DELS ESTUDIANTS PER NIVELL ACADEMIC | EDAT
(MosTRA UIB | MOSTRA VIA UNIVERSITARIA)

UNIVERSITAT Total completats %

Grau
Fins a 21 anys 342 38,6 29,1
De 22 a 25 anys 378 42,6 40,8
De 26 a 29 anys 85 9,6 13,0
A partir de 30 anys 8l 9,1 17,1
Subtotal 887 100 100
Master

Fins a 21 anys -- -- --

De 22 a 25 anys 60 50,0 42,4

De 26 a 29 anys 29 24,2 28,0

A partir de 30 anys 31 25,8 29,4
Subtotal 120 100 100
Total 1007
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Com es pot apreciar al quadre 3, majoritariament els enquestats es troben entre els 18 i els 25
anys, amb un 75% del total de la mostra obtinguda, augmentant aquest percentatge en el cas de
la UIB. Pero, en tot cas, s’aprecia que hi ha una important diversificacié d’edats entre I'estudiantat
universitari.

GRAFIC 2: CLASSE SOCIAL DELS ESTUDIANTS (MOSTRA UIB)

B Classe alta

B Classe baixa
Classe Mitjana
en blanc

Quant a l'origen social dels estudiants universitaris, la classe social predominant és la classe alta, tant
en el cas de la mostraVia Universitaria com en el cas de la mostra UIB (vegeu grafic 2). Cal destacar
que, en la primera mostra, el percentatge de classe alta és del 44% enfront del 35,95% de la UIB.

Majoritariament els estudiants universitaris superen el nivell d’estudis dels seus pares i mares. En el
cas de la mostra Via Universitaria un 42,9% dels estudiants enquestats prové de llars i d’un entorn
familiar amb baix nivell formatiu, per tant els progenitors tenen, majoritariament, un nivell d’estudis
baix (segons la classificacié ISCED 0, 1, 2). En el cas de la mostra UIB aquest percentatge és encara
més elevat situant-se en el 48,4% (vegeu grafic 3).

GRAFIC 3: NIVELL D’ESTUDIS DE LA MARE I DEL PARE (MOSTRA UIB)

Nivell d'estudis de la mare

= Alt (ISCED, 5,6)

= Baix (ISCED, 0,1,2)
Mitja (ISCED, 3,4)
No ho sé
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1,8%
Nivell d'estudis del pare

= Alt (ISCED, 5,6)

= Baix (ISCED, 0,1,2)
Mitja (ISCED, 3,4)
No ho sé

31,6%

4. REGIM DE DEDICACIOA L’ESTUDI:ESTUDI ITREBALL,HORES DE DEDICACIO
A LESTUDI I ASSISTENCIA A CLASSE

A la mostra Via Universitaria, el régim de dedicacié a I'estudi del 41% de I'alumnat és el del model
d’estudiant a temps complet, I'altre 59% compagina estudi i treball.

En el cas de la mostra UIB (vegeu grafic 4) el percentatge d’estudiants que segueixen el model
tradicional augmenta fins a situar-se en el 48,3%. Pel seu interés hem diferenciat les dades segons
el cicle que cursen els preguntats. Cal destacar que en el cas de grau el percentatge d’alumnes que
es dediquen totalment a I'estudi augmenta fins a situar-se en el 50,5% mentre que en el cas dels
estudiants de masters descendeix fins al 31,7%.

Un dels aspectes sobre els quals també s’ha recollit informacié és la dedicacié setmanal en hores
a assistir a classe i a fer les tasques d’estudi. En el cas de la mostraVia Universitaria es tendeix a la
mitjana, és a dir, entre 21 i 40 hores dedicades a I'estudi.Aquestes dades coincideixen, practicament,
amb les que manifesta I'estudiantat de la mostra de la UIB, en aquest darrer cas dediquen una
mitjana de 31,5 hores setmanals a I'estudi (vegeu grafic 5).

Quant a I'assisténcia a classe un 79,7% de la mostra Via Universitaria indica que assisteix a més del
75% de les classes. Quan els demanem els motius principals per no assistir-hi, podem assenyalar que
el 49% considera que en algunes assignatures aprofiten més el temps pel seu compte que assistint a
classe. Cal destacar que una altra raé de no anar a l'aula és la manera com el professorat imparteix
la classe, mentre que el 37% declara haver faltat per dedicar el temps a preparar un examen o treball.

Segons afirmen els enquestats de la UIB, el 86% afirma que assisteix a més del 75% de les classes.
Els motius, per ordre de prioritat, de no anar a classe, en el cas de la mostra UIB, sén els segiients:
aprofitar més el temps pel seu compte, dedicar el temps a preparar un examen o treball i el
descontentament amb el professorat (vegeu grafic 6).
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GRAFIC 4: MODALITATS DE DEDICACIO A L’ESTUDI: ESTUDI | TREBALL (MOSTRA UIB)

uiB

M Estudio a temps complet
= Estudio i a més treballo a temps parcial
Estudio, pero també faig alguna feina intermitent

Treballo a temps complet i a més estudio

Master

Grau

22,5%

23,3%

GRAFIC 5: HORES DE DEDICACIO SETMANAL A ASSISTIR A CLASSE | A
FER LES TASQUES D’ESTUDI (MOSTRA UIB)
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GRAFIC 6: GRAU D’ASSISTENCIA A CLASSE | RAONS PRINCIPALS
PER LES QUALS FALTEN A CLASSE

No he faltat mai
Altres motius
Per carregues/motius familiars

Estava treballant

Ja havia assistit a aquesta classe, .
perd no la vaig superar el curs anterior
No em venia bé I'horari

La manera en qué el professor impartia
les classes no m'agradava

Estava preparant un examen, treball o prova
Amb les fotocopies, els apunts i els manuals,

ja en tinc prou
Hi ha assignatures en les quals aprofito més
el temps pel meu compte que anant a classe
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QUADRE 4. INTENSITAT DE DEDICACIO A L’ESTUDI SEGONS L’AREA DE CONEIXEMENT
(MosTRA UIB | MOSTRA VIA UNIVERSITARIA)

_ Mostra UIB (%) Mostra Via Universitaria (%)

Intensitat | Intensitat | Intensitat | Intensitat | Intensitat | Intensitat

Branca baixa mitjana | alta (més baixa mitjana | alta (més
(menys de | (de 21 a de 40 (menys de | (de 21 a de 40
2| hores) | 40 hores) hores) 2| hores) | 40 hores) hores)

Arts i Humanitats 20,0 63,8 16,2 25,7 51,2 23,1
Cieéncies 14,2 41,0 44,8 16,7 40,9 42,5
Ciéncies de la Salut 19,9 54,4 25,7 22,9 39,3 37,8
Ciéncies Socials i Juridiques 27,2 51,5 20,6 29,8 48,4 21,8
Enginyeria i Arquitectura 15,7 54,9 27,5 19,3 39,5 41,2

Al quadre 4 s’observa que la major intensitat de dedicacio a I'estudi, tant en el cas de la mostraVia
Universitaria com en el cas de la mostra UIB, es déna en les titulacions de ciencies (42,5% i 44,8%
respectivament). En ambdues mostres el segon lloc correspon a Enginyeria i Arquitectura (41,2% i
27,5% respectivament).

Com es pot comprovar al grafic 7, els estudiants de classe baixa que es matriculen fins a 25 credits
(13,3%) representen el valor més elevat en relacié amb les altres opcions (8,8% i 9%).Aquest fet, tal
vegada, pot ser resultat de la compaginacié entre estudis i treball, més present entre joves de classes
baixes i també, amb molta possibilitat, pel preu que comporta la matricula.
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GRAFIC 7: CREDITS PREVISTOS DEL CURS ACTUAL SEGONS LA CLASSE SOCIAL (MOsTRA UIB)
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En el cas de la mostra Via Universitaria el percentatge d’estudiants que es matriculen fins a 25
credits també és més elevat en el cas de I'alumnat de classe baixa (17,9%), mentre que en el cas de
classe mitjana i classe alta és de I'l 1% i 12,6% respectivament.

5. TRAJECTORIA

Lenquesta estudia les trajectories dels estudiants mitjangant dos indicadors. Per una part, sobre
el tipus de transici6 als estudis universitaris, i si aquesta ha estat directa o si hi ha hagut algun tipus
d’interrupcié entre els estudis secundaris i I'entrada a la universitat. Per altra part, es contemplen
les interrupcions en els itineraris educatius des de I'acabament dels estudis secundaris fins a
l'actualitat, incloent les que s’hagin produit durant els estudis universitaris. Com es pot veure,
les trajectories lineals i continues sén majoritaries, perd existeixen també gran varietat de
trajectories.

QUADRE 5. INTERRUPCIO DELS ESTUDIS DES DE LA FINALITZACIO DE
L’EDUCACIO SECUNDARIA (MOSTRA UIB | MOSTRA VIA UNIVERSITARIA)

Vers

Percentatge

No 734 72,9 68,1
Si, entre gradua}cié glels estudis de secundaria i 138 13.7 15,7
entrada a la universitat

Si,a la universitat 93 9,2 10,9
SE, entre I'obtgncié del titol universitari i I'inici 39 3.9 53
d’altres estudis reglats

Total 1007 100 100
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El nombre d’enquestats que manifesten que no han interromput els estudis entre el final de
'educacié secundaria i 'accés a la universitat sén majoritaris (68,1% en el cas de la mostra Via

Universitaria, i el 72,9% en el cas de la mostra UIB).

Al quadre 5 es pot veure de manera desagregada informacié referent a I'etapa en la qual s’ha
produit la interrupcié dels estudis universitaris, per part d’'un 27,1% dels estudiants en el cas de la

mostra UIB, i per part del 31,9% dels individus de la mostra global.

QUADRE 6. INTERRUPCIO DELS ESTUDIS DES DE LA FINALITZACIO DE

L’EDUCACIO SECUNDARIA SEGONS L’ORIGEN SOCIAL (MOSTRA UIB | MOSTRA VIA UNIVERSITARIA)

Mostra UIB

raVia
Universitaria

Origen baix

No interrupcié 69,8 58,7
Si, entre graduacio dels estudis de secundaria i entrada a la universitat 17,9 23,2
Si, a la universitat 7,5 12,0
Si, entre I'obtencioé del titol universitari i I'inici d’altres estudis reglats 4,8 6,1
Total 100 100
No interrupcio 77,1 74,3
Si, entre graduacio dels estudis de secundaria i entrada a la universitat 11,0 12,4
Si, a la universitat 73 9,4
Si, entre I'obtencioé del titol universitari i I'inici d’altres estudis reglats 4,6 3,9
Total 100 100
No interrupcio 73,5 73,0
Si, entre graduacio dels estudis de secundaria i entrada a la universitat 11,0 10,8
Si, a la universitat 12,2 10,9
Si, entre I'obtencio del titol universitari i I'inici d’altres estudis reglats 3,3 5,4
Total 100 100

Continuant analitzant els efectes que té la classe social en la trajectoria universitaria, podem
assenyalar que els joves de classe mitjana i alta realitzen itineraris sense interrupcions (74,3% i 73%
respectivament) en el cas de la mostra Via Universitaria (vegeu quadre 6). Aquests valors, en el cas

de la UIB, s6n del 77,1% i 73,5% respectivament.
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6. EXPECTATIVES INICIALS RESPECTE A LA UNIVERSITAT
Els motius pels quals els joves trien una carrera és un dels elements claus que condiciona tota la seva

trajectoria posterior. Lobjectiu principal d’'aquest apartat és analitzar les expectatives a I'’hora d’iniciar
els estudis universitaris. També, s’analitzen els motius per escollir la titulacié per arees de coneixement.

GRAFIC 8: MoTIus D’ELECCIO DELS ESTUDIS (MOSTRA UIB)

Per eliminacié (no sabia qué fer i era la que millor sonava) NI | .6
Per acomplir un somni (era la que més m'agradava) (NN 53
Perque sense un titol universitari no es pot anar enlloc [ NG 3.0
Perqué proporciona una formacié amplia i polivalent [ NN 3.7
Perqué té nombroses sortides professionals [ N NN 33
Perqué em condueix a una professio de prestigi o ben pagada [ NNININIGIGINIGIGIGNGNGNGNGNGNGNGNGGE 29

Perqué es correspon amb la professié que voldria exercir I 4, |
Perqueé es correspon amb les meves aptituds I_ 4,0 ,

A la mostra Via Universitaria la principal rad per triar els estudis universitaris es correspon amb la
professié que volen exercir, la segona és que el contingut de la titulacié triada es correspon amb les
seves aptituds personals i en tercer lloc que els estudis universitaris |li proporcionen una formacié
amplia i polivalent. La prevalenca d’aquests motius, tal com es pot veure al grafic 8, coincideix
plenament en el cas de I'estudiantat UIB entrevistat.

QUADRE 7. ArTs | HUMANITATS: MOTIUS PER ESCOLLIR LA TITULACIO (MOSTRA UIB)

Grau d’acord en percentatge

Gens Prou Molt
—

Perqué es correspon amb les meves

aptituds e B .
Perqué es correspon amb la professié que 29 12.4 238 24.8 362
voldria exercir ’ ’ ’ ’ ’
Perqué em condueix a una professié de 20.0 352 31 4 12.4 10
prestigi o ben pagada ’ ’ ’ ’ ’
Perqué té nombroses sortides professionals 25,7 42,9 21,0 6,7 3,8
Perqué proporciona una formacié amplia i

polivalent 4.8 23,8 36,2 21,0 14,3
Perqué sense un titol universitari no es pot

amar enlloc 18,1 26,7 18,1 17,1 20,0

Per acomplir un somni (era la que més
m’agradava)

Per eliminacié (no sabia qué fer i era la que
millor sonava)

10,5 15,2 21,9 22,9 29,5

76,2 13,3 57 1,9 2,9
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El motius que prevalen en el cas d’escollir una titulacié d’Arts i Humanitats, vegeu quadre 7,
estan directament relacionats amb les preferéencies personals de I'estudiant. Com es pot veure
poder exercir la professié que més agrada figura en primer lloc com a causa d’eleccié de carrera.
A continuacid, se cita la d’acomplir un somni i, en tercer lloc, perque es correspon amb les aptituds
de la persona.

QuADRE 8. CIENCIES: MOTIUS PER ESCOLLIR LA TITULACIO (MOSTRA UIB)

Grau d’acord en percentatge

Gens Poc 5 Prou Molt
S e | T O
3,0 4,5 29,9 33,6 29,1

Perqué es correspon amb les meves

aptituds ’ ’ ’ ’ ’
Perque es correspon amb la professié que

voldria exercir 22 7.5 19.4 27,6 425
Perqué em condueix a una professié de 216 28.4 29.9 142 6.0
prestigi o ben pagada ’ ’ ’ ’ ’
Perqué té nombroses sortides professionals 14,2 25,4 26,9 21,6 11,9
Perqué proporciona una formacié amplia i 22 90 276 313 29.9
polivalent ’ ’ ’ ’ ’
Perqué sense un titol universitari no es pot 157 276 19.4 17.9 19.4
anar enlloc ? ? ? ’ g
Per acomplir un somni (era la que més

m’agradava) 9,0 17,2 20,1 24,6 29,1
Per eliminacié (no sabia que fer i era la que 627 15.7 90 75 59
millor sonava) ’ ’ ’ ’ ’

La causa que representa un percentatge molt més elevat (42,5%) per I'eleccié dels estudis de
I'area de Ciéncies és poder exercir la professié desitjada (vegeu quadre 8).A continuacid, els dos
motius que obtenen practicament el mateix valor sén: adquirir una formacié amplia i polivalent
i per acomplir un somni.

QuADRE 9. CIENCIES DE LA SALUT: MOTIUS PER ESCOLLIR LA TITULACIO (MOSTRA UIB)

Gens Poc 5 Prou Molt
S e | T O
2,9 17,6

d
Perqué es correspon amb les meves
aptituds 07 ) , 37,5 40,4
Perque es correspon amb la professié que
voldria exercir 1,5 Sl 9,6 20,6 61,8
Perqué em condueix a una professié de
prestigi o ben pagada 9.6 34,6 34,6 16,2 44
Perqué té nombroses sortides professionals 3,7 20,6 243 28,7 22,1
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Grau d’acord en percentatge

Gens Poc D'acord Prou Molt
d’acord d’acord d’acord d’acord

Perqué proporciona una formacié amplia i 404

polivalent 5, 6,5 2,8
Perque sense un titol universitari no es pot

anar enlloc 22,1 257 21,3 14,7 15,4
Per acomplir un somni (era la que més 81 147 19.1 2772 301
m’agradava) » > ) ) ,
Per eliminacié (no sabia que fer i era la que 735 16.9 29 37 5
millor sonava) 2 ) , ) )

En un percentatge elevadissim (61,8%) el motiu que decideix els joves a cursar una titulacié de
'ambit de les Ciencies de la Salut és exercir la professié desitjada (vegeu quadre 9). Laltre motiu
que indica, també, una eleccié vocacional és el de matricular-se a uns estudis que es corresponen
amb les seves aptituds (40,4%).

QuADRE 10. CIENCIES SOCIALS | ]URiDIQUES‘ MOTIUS PER ESCOLLIR LA TITULACIO (MOSTRA UIB)

Grau d’acord en percentatge

Gens Poc Prou Molt
—

Perqué es correspon amb les meves

aptituds e G 32 L L
Perqué es correspon amb la professié que

voldria exercir 23 5.8 16,2 26,6 485
Perqué em condueix a una professié de 108 25| 26.0 26.4 10.9
prestigi o ben pagada ’ ’ ’ ’ ’
Perqué té nombroses sortides professionals 79 17,5 24,5 21,1 28,1
Perqué proporciona una formacié amplia i 26 92 29| 328 25.5
polivalent ’ ’ ’ ’ ’
Perqué sense un titol universitari no es pot

amar enlloc 13,8 23,0 24,5 18,9 19,1
Per acomplir un somni (era la que més 132 183 223 213 24.0
m’agradava) ’ ’ ’ ’ ’
Per eliminacié (no sabia queé fer i era la que 70.8 13.4 6.6 57 28
millor sonava) ’ ’ ’ ’ ’

El primer motiu per seleccionar una titulacié de Ciéncies Socials i Juridiques és el de cursar una
carrera que permeti dedicar-se en un futur a la professié predilecta (48,5%), el segon motiu d’eleccié
és el que esta relacionat amb aptituds personals de I'elector (31,9%) (vegeu quadre 10).
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QUADRE 1. ENGINYERIA | ARQUITECTURA: MOTIUS PER ESCOLLIR LA TITULACIO (MOSTRA UIB)

Grau d’acord en percentatge

Gens D'acord Prou Molt
d’acord d’ acord d’acord d’acord

Perqué es correspon amb les meves 392 235
aptituds 1,4

Perqué es correspon amb la professié que

voldria exercir 1.0 8.8 18,6 373 343
Perqué em condueix a una professié de 6.9 186 294 30.4 147
prestigi o ben pagada ’ ’ ’ 2 0
Perqué té nombroses sortides professionals 4,9 12,7 20,6 31,4 30,4
Perqué proporciona una formacié amplia i 20 98 294 392 19.6
polivalent ’ ’ J 0 2
Perqué sense un titol universitari no es pot

anar enlloc 15,7 23,5 19,6 19,6 21,6
Per acomplir un somni (era la que més 98 28.4 265 196 147
m’agradava) ’ ’ J g 2
Per eliminacié (no sabia que fer i era la que 588 17.6 10.8 838 39
millor sonava) ’ ’ : : 2

En el cas de les titulacions d’Enginyeria i Arquitectura és destacable que, a diferencia dels motius
apuntats en el cas de les altres arees estudiades, un 30,4% dels enquestats trien aquesta opcio
perqué té nombroses sortides professionals (vegeu quadre | 1).

7. CONDICIONS DEVIDA

Lenquesta Via Universitaria analitza el lloc i les condicions de residéncia i les principals fonts de
financament dels joves. La majoria dels estudiants conviuen en el domicili familiar amb els pares.
Aquestes dades (junt amb altres que no sén objecte d’analisi en aquest estudi) denoten que la familia
és el principal finangador dels estudis universitaris i que I'universitari no és autbnom economicament.

GRAFIC 9: ON VIUS DURANT EL CURS ACADEMIC (ELS DIES LECTIUS)? (MOSTRA UIB)

1,6%

0,3%

En I'habitatge d'un altre membre de la familia
En un habitatge de la meva propietat

En un habitatge dels pares, pero ells no hi viuen

En un habitatge llogat amb diverses persones

En un habitatge llogat tot sol

En una habitacié llogada a I'habitatge
d'una altra persona o persones
69,8% P P

B En una residéncia universitaria o col-legi major

Visc amb els pares
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Tant en el cas de la mostra Via Universitaria com en el cas de la mostra UIB, el percentatge més
alt amb molta diferencia del que ocupa el segon lloc és el dels joves que viuen amb els seus pares
els dies lectius. En el cas de la primera mostra suposa un 52% i en el cas de la segona aquest valor

augmenta fins a gairebé un 70%.

8. PARTICIPACIO CULTURAL | SOCIAL DELS UNIVERSITARIS

Lestudi Via Universitaria ha analitzat la participacié en quatre indicadors: esports, jornades i
conferencies, activitats esceniques i cinema, i associacionisme. Els resultats denoten un nivell de
participacié cultural molt baix, especialment en el cas de Pafiliacié i militancia en associacions
culturals. En aquesta linia, Arifio i Sintes (2016) conclouen a I'informe Via Universitaria que els
perfils d’estudiants més participatius tant en les activitats culturals com en els organs institucionals
son molt similars: el patré més comu d’estudiant implicat en la participacié cultural i social en la
universitat és masculi, de 22 a 25 anys, de classe mitjana-alta i que combina els estudis amb una feina

a temps parcial o intermitent.

QUADRE |2. PARTICIPACIO A LA VIDA ESPORTIVA, CULTURAL | SOCIAL EN PERCENTATGES (MOSTRA UIB)

Associacions

Conferencies,

Activitats jornades, Cinema, culturals o
: debats, teatre, grups de
esportives -
presentacio concerts teatre, coral,
de llibres orquestra
Mai 69,4 32,5 70,7 81,9
He assistft una o dues vegades a I'any 14,1 423 15,3 9.6
(esporadicament)
Diverses vegades a I'any 6,3 20,1 8,8 3,7
Molt sovint (una o més vegades al mes) 8,5 34 33 2,9
No contesta 1,7 1,8 1,9 1,9
Total 100 100 100 100

Els resultats de la UIB es poden analitzar al quadre 12.Com s’evidencia, la participacié de I'estudiantat
a la vida cultural és infima. Segons afirmen el 81,9% dels enquestats mai han format part d’una
associacié cultural,i el 70,7% afirma que no assisteix mai a un espectacle.

Lestudiantat de la UIB desconeix en un percentatge de 64,7%, bastant més alt que en el cas de la
mostra Via Universitaria (42%), els sistemes de participacié dels estudiants en la institucié (vegeu

grafic 10).

Lenquesta de Via Universitaria demana també informacié sobre la participacié en els organs de
govern i en les associacions o assembles estudiantils (vegeu grafics | l.ai | 1.b).
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GRAFIC |10: CONEIXEMENT DELS SISTEMES DE PARTICIPACIO DELS ESTUDIANTS
EN LA TEVA UNIVERSITAT (DELEGACIO, ASSOCIACIONISME, ASSEMBLEES, ETC.) (MOSTRA UIB)

(-]
LN
= No
No contesta

GRAFIC | la: PARTICIPACIO POLITICA ALS ORGANS DE GOVERNS | A LES
ASSOCIACIONS DE LA UNIVERSITAT (MosTRA UIB)

85,8% 5,9% ,6% 2,8% 1,8%

75% 80% 85% 90% 95% 100%

| =My =) =3 4 Habitualment No contesta|

GRAFIC | Ib: PARTICIPACIO EN ASSEMBLEES O ASSOCIACIONS D’ESTUDIANTS (MOSTRA UIB)

85,4% 6,6% 5%  2,7%  1,7%

75% 80% 85% 90% 95% 100%

| =My =) =3 4 Habitualment No contesta

A la mostra Via Universitaria, tot i que la majoria coneix els mitjans de participacid, només els
utilitzen una minoria: tan sols un 15,6% participa en organs de govern i un 19% en alguna associacio.
Aquests valors encara es redueixen molt més en el cas de tenir en compte la freqliéncia de
participacio, que és molt baixa (un 3,8% participa habitualment en organs de govern i un 3,6% en
assemblees/associacions).
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Com es pot apreciar, la freqiiéncia de participacio és, encara, més baixa en el cas de la mostra
UIB. Només participa habitualment un 2,8% en organs de govern i un 2,7% en associacions
o assemblees.

9. VALORACIO DE L’EXPERIENCIA UNIVERSITARIA

Lobjectiu d’aquest apartat és analitzar la percepcié de I'estudiant universitari en relacié amb la seva
experiencia. Les vivéncies viscudes en el dia a dia a la institucié universitaria afecten, sens dubte, la
valoracié que fan de la seva vida académica. Per tant, és interessant considerar la manera en qué els
joves interactuen amb la universitat.

En relacié amb el context universitari, 'enquesta analitza la importancia que la institucié déna a un
ampli ventall d’activitats relacionades amb I'ambit extracurricular (vegeu grafic 12).

GRAFIC 12: EN QUINA MESURA CREUS QUE LA UIB DONA IMPORTANCIA
A LES ACTIVITATS SEGUENTS? (MosTRA UIB)

Proporcionar la informacié més adient I G
»

sobre el sistema de representacié estudiantil

Utilitzar els mitjans informatics per a tasques academiques [ N NN 3 S

Assistir a actes i activitats que organitza (conferéncies,

presentacions, actes culturals, esdeveniments esportius...) I 3.0
Proporcionar el suport que necessiten I 25
»

els estudiants per créixer personalment i socialment

Ajudar els estudiants a enfrontar-se a =y
) )

les responsabilitats no académiques (treball, familia,

Proporcionar el suport que necessiten els _ 2.8
’

estudiants per obtenir éxit académic

La importancia de dedicar U (oS N 3 3

considerable a estudiar, preparar i realitzar treballs académics

Fomentar el contacte entre estudiants I ¢
)

de distintes procedéncies economiques, socials i étniques | I

Nota: items valorats en una escala d’l a 5 en la qual I'l significa “Gens d’acord” amb I'afirmacié respectiva i el 5 equival a “Molt d’acord”.

Lestudiant de la mostra Via Universitaria considera que les activitats que fomenta en major
mesura son les que estan més fortament relacionades amb I’estudi. Primerament destaquen
la utilitzacié de les TIC, en segon lloc la dedicacié d’'un temps considerable per I'estudi, a
continuacio I'assisténcia a actes i activitats i,en darrer lloc, proporcionar el suport que necessiten
els alumnes per assolir I’éxit academic. En general I'estudiantat opina que la universitat atorga
una menor importancia a aspectes no directament relacionats amb la carrera. Per la seva part,
I’estudiant de la mostra UIB coincideix plenament amb ells a ’hora d’escollir les tres activitats
més valorades.
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QuADRE |3. DECISIO QUE ES PRENDRIA S| ES POGUESSIN TORNAR A CURSAR ELS
ESTUDIS SEGONS AREA DE CONEIXEMENT (MOSTRA UIB | MOSTRA VIA UNIVERSITARIA

_ Mostra UIB (%) Mostra Via Universitaria (%)

Tornaria a Escolliri Tornaria a Escolliri

optar pels scolliria optar pels scolliria
Branca . uns altres Altres . uns altres Altres

mateixos ) mateixos ;

. estudis " estudis
estudis estudis

Arts i Humanitats 71,4 23,8 4.8 72,4 22,5 5,1
Ciéncies 70,9 26,1 3,0 73,5 23,1 3,5
Ciéncies de la Salut 77,9 18,4 3,7 83,4 14,2 2,4
Ciéncies Socials i Juridiques 73,0 19,6 74 75,0 21,05 3,9
Enginyeria i Arquitectura 83,3 9,8 6,9 73,35 21,8 4,9

El quadre 13 recull 'opinié dels enquestats de cada branca en relacié amb si, a partir de la seva
experiéncia, poguessin tornar a cursar els mateixos estudis. Els resultats de Via Universitaria
indiquen que els estudiants de Ciéncies de la Salut sén els que tornarien a fer els mateixos estudis
en el valor més alt,amb un 83,4%; mentre que en el cas de la mostra UIB és la branca d’Enginyeria
i Arquitectura qui té el valor més alt,amb un 83,3%.

QUuADRE |4. EM SENTO PLENAMENT INTEGRAT A LA VIDA UNIVERSITARIA?
(MosTRA UIB | MOSTRA VIA UNIVERSITARIA)

Grau d’acord (%) Mostra UIB

Gens d’acord 6,6 6,0
Poc d’acord 16,6 15,2
D’acord 28,8 28,4
Prou d’acord 30,9 30,1
Molt d’acord 16,5 20,3
Total 100 100

El percentatge més elevat, tant en el cas de la mostra UIB com en el cas de la mostraVia Universitaria,
correspon als que opinen que estan prou d’acord amb la pregunta de si se senten plenament
integrats a la vida universitaria. Cal destacar que els resultats practicament segueixen la mateixa
tendencia en els casos de les dues mostres.

Per poder analitzar la valoracié de I'estudiant del seu pas per la universitat, s’ha demanat quin
és el sentiment predominant amb I’experiéncia universitaria. Tant en el cas de la mostra Via
Universitaria com en el de la UIB el resultat és practicament el mateix, el sentiment majoritari
és el d’acontentament, sense més. En la primera mostra la seglient opcié més escollida és la del
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sentiment d’entusiasme (26,5%), mentre que aquesta opcid, en el cas de la UIB, només és escollida
per un 18,8% (vegeu grafic |3).

GRAFIC |3: SENTIMENT EN RELACIO AMB L’EXPERIENCIA UNIVERSITARIA (MOSTRA UIB)

M Entusiasme

B Acontentament, sense més

M Una mica de decepcio
Molta decepcid

No contesta

GRAFIC 14: OPCIO PREFERIDA EN EL CAS HIPOTETIC D’HAVER DE TORNAR A DECIDIR
QUINA UNIVERSITAT | QUINS ESTUDIS ESCOLLIR (MOSTRA UIB)

Mateixos estudis i mateixa universitat [N 43 7%

Mateixos estudis en una altra universitat [ NN 30,6%

Uns altres estudis en una altra universitat [N | |,2%

Uns altres estudis en la mateixa universitat I g 59%

Altres estudis no universitaris [l 3,9%

No estudiar B |,2%

No contesta 1 0,9%
|

A la pregunta de quina decisié prendrien si, tenint en compte la seva experiéencia, poguessin
tornar a escollir si estudiar o no i a quina universitat, la mostra Via Universitaria indica que el
55,8% farien els mateixos estudis en la mateixa universitat. Mentre que un 19,9% repetirien els
mateixos estudis en una altra universitat, un | 1,1% repetiria universitat pero canviaria d’estudis i
un 9,3% canviaria d’estudis i d’universitat, un 2,9% realitzaria altres estudis no universitaris i, per
acabar,un |,1% no estudiaria.

En el cas de la mostra UIB (vegeu grafic 14) hi ha un important descens en relacié amb la mostra

Via Universitaria pel que fa al percentatge que elegeix la primera opcié. En canvi augmenta el
percentatge dels estudiants que cursarien mateixos estudis en una altra universitat.
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GRAFIC |5: SATISFACCIO AMB ELS ESTUDIS (MOSTRA UIB)

B Escolliria uns
altres estudis

m Tornaria a fer els
mateixos estudis

La majoria dels enquestats de la UIB, el 79%, esta satisfet amb els estudis cursats i afirma que els
tornaria a fer, tal com es veu en el grafic 15. En el cas de la mostra Via Universitaria el percentatge
és inferior (74%).

GRAFIC |16: SATISFACCIO AMB LA UNIVERSITAT (MOSTRA UIB)

B Estudiaria en una
altra universitat

m Tornariaala
mateixa universitat|

Pel que fa a la satisfaccié amb la institucié universitaria la majoria dels entrevistats, en el cas de
les dues mostres, indica que tornaria a escollir de nou la mateixa universitat, aquest percentatge
és superior en el cas de la mostra Via Universitaria (66,9%), mentre que en el cas de la UIB és del
55,5%, com indica el grafic 16.
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10. EXPECTATIVES FUTURES

Malgrat I'efecte negatiu de la crisi economica en relacié amb les expectatives laborals dels
estudiants, el 56% dels enquestats es mostra bastant optimista i pensa que I'assolira amb facilitat
mentre que un 10,3% dels estudiants ho veu dificil i un 4,6% molt dificil, en el cas de la mostra
Via Universitaria.

QUADRE |5. EXPECTATIVA SOBRE TROBAR FEINA SEGONS LA BRANCA DE CONEIXEMENT
(MosTRA UIB 1 MOSTRA VIA UNIVERSITARIA)

_ Mostra UIB (%) Mostra Via Universitaria (%)

Branca Molt Molt Molt
dificil facil difi facil

Arts i Humanitats 23,8 34,3 26,7 12,5 18,4 33,7 26,6

Ciéncies 9,0 12,7 33,6 32,1 12,7 3,5 10,9 31,5 39,3 14,9

Cieéncies de la Salut 2,9 10,3 25,7 38,2 21,3 2,3 7,1 234 41,2 26,2

Ciencies Socials i 500 81| 360 358| 142| 41| 103| 304| 388| 163

Juridiques

'EA‘nginyeria i 59 78| 294| 304| 255 3,3 85| 253| 419| 21,0
quItectura

Al quadre |5 es poden apreciar algunes diferéncies significatives de les expectatives estudiantils
segons la branca de coneixement que es cursen. Els matriculats als estudis d’Arts i Humanitats
tenen una expectativa molt més negativa que en el cas de les altres branques, en el cas de la mostra
Via Universitaria. Pel que fa a la mostra UIB, en primer lloc, figuren els que cursen estudis de I'area
de Ciencies i, en segon lloc, els d’Arts i Humanitats.

Els que tenen més expectatives altes de trobar feina son, per aquest ordre, els que pertanyen a
Ciencies de la Salut i Arquitectura i Enginyeries, en el cas de la mostraVia Universitaria. Mentre que
en la mostra UIB aquestes dues branques coincideixen pero en ordre invers.

QUuADRE | 6. EXPECTATIVES SOBRE LA UTILITAT DELS ESTUDIS
(MosTRA UIB | MOSTRA VIA UNIVERSITARIA)

Mostra UIB (%) Mostra Via Universitaria (%)

Gens Poc Prou Molt | Gens Poc Prou Molt
Expectatives util Uil util util util atil Uil atil util

Tenir criteri per 10,9 29.2 31,5 24| 26,8 34,9 25,4
prendre decisions

Poder contribuirala = 5o g4l 97| 286| 379| 26| 89| 213| 303| 369
millora de la societat
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Mostra UIB (%)

_
‘o
. Gen Poc . Prou | Molt
Expectatives atil atil 2 o iy il atil

Cultivar-me i

enriquir els meus 1,2 41 16,4 30,5 47,3 1,0 3,4 15,4 32,9 473
coneixements

Assolir una posici6 12,3 353| 31,0 51| 56| 17| 312| 322| 179 70
social alta

Assegurar-me uns

bons | 6,1 20,1 375 256 9,9 6,0 195 345| 278 12,2
ons ingressos

Poder aconseguir
una feina interessant 1,7 7,0 25,9 334 31,4 2,0 6,3 23,3 35,6 32,8
en el futur

Tant en el cas de la mostra UIB com en el cas de la mostra Via Universitaria (vegeu quadre 16),
els entrevistats creuen que els estudis sén molt Gtils per poder cultivar-se i enriquir els seus
coneixements (47,3% en els dos casos), en segon lloc opinen que contribueixen a la millora de la
societat (37,9% i 36,9% respectivament) i en tercer lloc valoren com a molt util haver cursat els
estudis per poder aconseguir una feina interessant en el futur (31,4% i 32,85% respectivament).

11.DISCUSSIO | CONCLUSIONS

Sens dubte, el creixement quantitatiu dels estudiants matriculats en les darreres décades a la
universitat ha vingut acompanyat d’un important canvi qualitatiu. En sén un exemple la diversificacio
del perfil socioeconomic i cultural, la variabilitat de dedicacié a I'estudi, les trajectories universitaries
diverses i plurals, etc. Una de les conclusions globals de I'enquesta Via Universitaria és que ser
estudiant universitari avui és quelcom molt diferent de ser-ho en époques anteriors.

Linforme presenta algunes fortaleses i debilitats. Entre les primeres es troba el fet que es tracta
d’una enquesta exhaustiva que s’ha aplicat a un nombre molt elevat de subjectes (un univers de
332.307 persones i una mostra de 20.547 respostes). Una de les limitacions que s’han de tenir en
compte a I'hora de valorar els resultats és que el tipus de mostreig és no probabilistic casual o
incidental, ja que els enquestats han contestat de forma voluntaria.

Lenquesta Via Universitaria ofereix una quantitat ingent d’informacié que es pot creuar de
diferents formes i la possibilitat d’explotacié dels resultats és immensament major del que es fa
en aquest treball.

En relacié amb les conclusions de I'estudi, podem destacar les segiients:

» Feminitzacié de la universitat, major preséncia de les dones entre I'alumnat universitari.
Aquesta afirmacié és encara més acusada en el cas de la mostra UIB.
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* Diversificacié d’edats entre I'estudiantat universitari. Tot i que la franja d’edat entre 18 i 25
anys és la majoritaria, la preséncia d’estudiants majors de 30 anys representa un percentatge
important que s’ha de tenir en compte.

* La classe social predominant és la classe alta, malgrat és destacable que la mitjana i la baixa
tenen uns valors cada vegada més alts.

* Majoritariament els estudiants universitaris superen els nivells d’estudis dels seus progenitors.

* Aproximadament, només el 50% dels estudiants segueixen el model tradicional de dedicacié
a temps complet a la carrera universitaria. L'altra meitat combina estudis i feina.

* Lassisténcia a classe és elevada, perd cal destacar que el motiu que majoritariament argumenten
els enquestats per no assistir-hi és que aprofiten més el temps pel seu compte que anant a l'aula.

* Les titulacions de Ciencies i d’Enginyeria i Arquitectura exigeixen una major intensitat de
dedicacio a I'estudi.

* Els alumnes de classe baixa es matriculen en major percentatge a menys de 25 credits.
* Els alumnes d’origen baix interrompen en major mesura la trajectoria estudiantil.

* Els motius pels quals els joves trien una carrera varien en funcié de 'area de coneixement a
qué pertanyen els estudis.

* Els joves durant el curs académic viuen en habitatges familiars.

* La participacio a la vida esportiva, cultural i social és infima perd encara és més preocupant
el percentatge de participacié dels universitaris als organs de govern i a les associacions
estudiantils.

* Lexperiéncia universitaria és valorada majoritariament com a acontentament, sense més, sent
el percentatge d’estudiants que senten entusiasme molt menor.

e Contestant a la pregunta de si en cas d’haver de tornar a iniciar els estudis universitaris
repetirien carrera i universitat, només, aproximadament, la meitat dels enquestats tornarien a
cursar els mateixos estudis a la mateixa institucio.

* Un poc més de la meitat dels que han respost a I'enquesta és optimista i considera que podra
aconseguir facilment una feina relacionada amb els seus estudis.

Sembla que els canvis socials i economics han conduit a les aules universitaries nous i diversos perfils

d’estudiants. La institucié ha obert les portes a una pluralitat de persones que cursen trajectories
estudiantils diverses amb resultats desiguals. Aquesta obertura a perfils sociodemografics que fins
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fa poc, gairebé, no eren presents a la universitat no ens pot fer concloure que la universitat és
totalment equitativa; els resultats de I'estudi indiquen que hi ha, encara avui dia, un subtil pero
important biaix entre els distints perfils dels universitaris.

Quant a les perspectives de futur, cal continuar fent estudis i investigant les condicions amb qué els
estudiants arriben, viuen i surten de la universitat. Coneixer a fons el principal destinatari de I'accid
universitaria no és qiiestid anodina, és una necessitat vital per poder definir estratégies i linies
d’actuacié encertades que assegurin I'equitat del servei public d’educacié superior.
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RESUM

Aquest treball pretén fer una presentacioé resumida de la recerca sobre I'emancipacié dels joves extutelats per
F'administracié publica.

S’hi descriuen les principals caracteristiques de la recerca, aixi com les conclusions dels tres estudis que inclou:
andlisi de quatre organitzacions del tercer sector, de quatre comunitats autonomes diferents, que col-laboren
amb ladministracié publica; andlisi dels expedients d’una mostra de 64 joves extutelats; analisi de les seves
trajectories mitjancant histories de vida.

A les conclusions es plantegen també les principals tendéncies, pel que fa a 'emancipacid, que s’han debatut
al llarg dels darrers anys i sobre les quals hi ha un consens bastant desenvolupat en la comunitat cientifica i
professional.

RESUMEN

Este trabajo pretende hacer una presentacion resumida de la investigacion sobre la emancipacion de los
jovenes ex tutelados por la administracion publica.

Se describen las principales caracteristicas de la investigacion, asi como las conclusiones de los tres estudios
que incluye: andlisis de cuatro organizaciones del tercer sector, de cuatro comunidades auténomas diferentes,
que colaboran con la administracién publica; andlisis de los expedientes de una muestra de 64 jévenes ex-
tutelados; andlisis de sus trayectorias mediante historias de vida.

En las conclusiones se plantean también las principales tendencias, en cuanto a la emancipacion, que se
han debatido en los tltimos afios y sobre las que existe un consenso bastante desarrollado en la comunidad
cientifica y profesional.

I.INTRODUCCIO

Al llarg de 2012 es va crear una xarxa estatal de collaboracié, denominada J6venes e Inclusién (JEI).
El seu repte era facilitar la inclusio dels infants i joves en situacié de risc o dificultat social. La xarxa es
va constituir a partir d’una série d’entitats socials del tercer sector (Igaxes3 i Fundacién Trébol, Galicia;
Opcidn 3 i Fundacion ISOS, Madrid; Servei Solidari, Catalunya, i la Fundacié Natzaret), juntament amb
cinc universitats (USC, Santiago; UdC, la Corunya; UNED, Madrid; UdG, Girona, i UIB, Balears).

Per aconseguir-ho teniem clara la necessitat de desenvolupar la investigacié i la innovacid,
incorporant la cultura de la millora continua en les entitats que treballen al costat dels joves, posant
el nostre coneixement al servei de les administracions publiques per incidir en el desenvolupament
de politiques de suport a la joventut en situacié vulnerable. Des d’un enfocament col-laboratiu,
aquesta alianga va néixer per generar un major impacte i millorar el treball amb joves en dificultat
social, tant amb menors en situacié vulnerable com amb adults extutelats.
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Els projectes de la xarxa se centren a generar coneixement mitjangant la investigacié i a difondre’l
a través d’accions formatives i de sensibilitzacié. Aixi generem recursos i eines a disposicié de
tots els professionals que participen en els processos d’autonomia dels nins, nines i joves en
situacio de risc i/o exclusio.

Els objectius de la xarxa son els quatre segiients: (I) Generar i transferir coneixement als
professionals i entitats que treballen amb infancia i joventut en situacié de vulnerabilitat social;
(2) Desenvolupar i compartir eines, experiéncies i bones practiques en el treball amb nins, nines i
joves en situacié o risc d’exclusid; (3) Col-laborar amb altres institucions, pibliques o privades, en
el disseny i desenvolupament de politiques o projectes de suport a la infancia i la joventut; (4) | tot
aixo ho portem a terme d’acord amb el nostre objectiu general de promoure el desenvolupament
integral de la infancia i la joventut, especialment d’aquella que es troba en situacié vulnerable.
Treballem en comt per millorar la inclusié social, emancipacié i autonomia de joves en situacié de
risc o conflicte social, augmentant I'eficacia dels programes d’intervencio.

Entre els diversos projectes que s’han desenvolupat, cal destacar la recerca realitzada al llarg
de 2014 i 2015. Es tracta d’una recerca feta amb el suport dels fons EEAGRANTS 2009-2014
(Projecte PI-218). La investigacié se centrava en I'analisi, avaluacié i millora dels processos
d’intervencié per a I’emancipacié de joves en dificultat i/o risc. La direccié técnica va ser
desenvolupada per quatre investigadors, un per cada universitat participant: José Antonio
Caride (USC), Carmen Monserrat (UdG), Miguel Melendro (UNED) i Lluis Ballester (UIB), pero
els equips foren molt amplis, comptant a Santiago amb Belén Caballo, Rita Gradaille i Angela
de Valenzuela; a Madrid amb José Quintanak i Angela Cabrera; a Girona amb Ferran Casas i
Mireia Baena; a Balears amb Josep Lluis Oliver i Marta Jaume. Com és evident, tota la recerca
va comptar amb la col-laboracié dels equips de les entitats participants. També cal destacar la
col-laboracié dels Serveis d’Infancia de les quatre comunitats implicades, els quals van donar
facilitats per a I'estudi.

La investigacid va ser presentada a un congrés celebrat a Santiago de Compostel-la el mes de
setembre de 2015 i a un altre celebrat a Palma el mes de febrer de 2016. Actualment ja es disposa
de la publicacié sobre els diversos informes generats (Ballester, Caride, Melendro, Montserrat, 2016).

Els objectius generals de I'estudi foren els segilients:
I) Coneéixer i valorar els processos desenvolupats per les entitats per promoure I'emancipacié
de les i els adolescents i joves amb els quals duen a terme el seu treball, posant émfasi en els

enfocaments o perspectives socioeducatives que promouen amb aquesta finalitat.

2) Analitzar els resultats dels programes d’emancipacid, des de la perspectiva dels grups d’interés:
beneficiaris, families, professionals d’ONG, administracions publiques...

3) Identificar les fortaleses i debilitats dels programes d’emancipacié de cada entitat, posant en

valor les seves oportunitats per millorar els processos d’inclusié social dels joves i adolescents
que participen de les seves iniciatives.
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4) Identificar, descriure i interpretar 'abast dels factors individuals, familiars, escolars, institucionals
i comunitaris que conformen i influeixen en els itineraris dels joves extutelats.

5) Proposar millores en els programes formatius i d’acompanyament per a I'emancipacié dels
adolescents i joves en situacions de dificultat social, que tinguin un sentit alternatiu per les seves
trajectories vitals.

2.METODE

La investigacié s’ha estructurat en una série de capitols complementaris, els quals s’integren a partir
dels temes que tracten:

I. Analisi de les estructures i projectes de les organitzacions que treballen en 'ambit de 'emancipacié
de joves extutelats.

2. Analisi dels expedients d’una mostra estructural de 64 joves extutelats que van finalitzar la
mesura de proteccié en els Ultims anys.

3. Elaboracié en profunditat de les histories de vida d’una seleccié de joves extutelats (N = 32),
als quals se’ls déna la veu per poder expressar la seva propia percepcio dels processos viscuts,
detallats a partir de I'analisi de les informacions incloses en els expedients.

Analisi de les organitzacions

L'estudi de les entitats participants en el projecte (Servei Solidari, Opcién 3, Fundacid
Natzaret, Igaxes3) té com a objectiu avaluar la qualitat dels programes d’emancipacié que
duen a terme amb joves tutelats o extutelats per I'administracié en els seus respectius
territoris, fent Us de diferents instruments metodologics de tipus qualitatiu. Aixi, a partir
de grups focals, entrevistes en profunditat i analisi documental, s’han abordat els continguts
seglients: contextualitzacio (organitzacio i necessitats a qué s’enfronta I’entitat), analisi dels
processos i analisi dels resultats.

Com a resultat d’aquest procés de recollida d’informacié es va fer una analisi DAFO de les quatre
entitats esmentades, posant de manifest els factors interns (fortaleses i debilitats) i externs
(oportunitats i amenaces) que afecten cadascuna d’aquestes, mostrant de manera conjunta les
conclusions que es deriven de les analisis realitzades amb la finalitat d’articular estratégies comunes
d’intervencid, millorar els processos d’intervencid, orientar politiques socials, etc.

Analisi dels expedients

Per estudiar els processos d’emancipacid, aixi com la situacié dels joves emancipats en els Gltims
anys, s’ha desenvolupat un estudi d’'una mostra de joves que van ser tutelats per 'administracié.
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Lestudi s’ha centrat en quatre comunitats autonomes: Catalunya, Galicia, llles Balears i Comunitat
de Madrid. La seleccio de les quatre comunitats s’ha fet a partir de les organitzacions que conformen
la xarxa Joves i inclusio.

Mostra

Es tracta d’'una mostra no probabilistica definida a partir de quotes, la qual pren la forma d’una
mostra estructural: reproduccié dels grups basics que conformen I'estructura de l'univers de
referéncia (Ballester, Nadal,Amer, 2015).

Es van seleccionar |6 casos en cadascuna de les quatre comunitats autdbnomes participants (total de
la mostra: 64 joves), els quals han estat estudiats a partir dels expedients dels serveis de proteccid
a la infancia, segons els segiients criteris per construir la mostra estructural (quotes):

* Edats compreses entre els 19 i els 25 anys.
* Representativitat de genere (maxim del 60% d’homes).

* Joves amb una trajectoria de participacié/atencié social dins dels programes d’emancipacié de
cada entitat i que s’han emancipat en els Ultims anys.

* Els joves seleccionats han de tenir perfils diversos i amb trajectories vitals en qué es tinguin
en compte situacions d’inici-final del procés, etapes intermedies, circumstancies quotidianes i
incidents critics, contextos i realitats socials diferenciades, etc.

Fonts i instruments de recollida de la informacio

Es va dissenyar una fitxa per resumir els expedients disponibles en I'administracié. La fitxa tenia
la funcié de recollir informacié homogeénia de tots els joves de la mostra, segons criteris basats
en els factors principals dels processos de desenvolupament de I'atencié d’acord amb les diverses
mesures judicials, preparacié de I'emancipacié o retorn familiar i situacié posterior a I’emancipacié
o retorn familiar.

Es va poder comprovar la dificultat per disposar d’informacié de les situacions posteriors als
I8 anys, sent necessari completar les poques dades dels expedients amb les informacions aportades
per les entitats que els havien donat suport posteriorment als 18 anys.

Periode del treball de camp

La recollida de dades es va fer entre els mesos de gener i marg de 2015. El procés es va haver de

dilatar al llarg de tres mesos, ja que la informacié no sempre estava sistematitzada i, en qualsevol
cas, s’havia de treballar amb expedients de centenars de pagines.
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Procediment de recollida d’informacio

Es va treballar a partir de transcripcions directes dels expedients en els propis serveis, garantint
la confidencialitat de les dades aportades. En cadascuna de les quatre seus de recollida de dades
(Barcelona, Madrid, Palma i Santiago), es va comptar exclusivament amb una Unica persona per a la
transcripcié dels expedients.

La transcripcio es va fer a partir d’'un protocol de treball comu, amb una fitxa Gnica. A més, es va
mantenir contacte permanent, a través de connexions de video-xat (Skype), al llarg de tot el procés,
per mantenir unificats en temps real els criteris d’interpretacié de les informacions aportades pels
expedients.

Procediments d’analisi

Tota la informacié recollida es va tractar, des del principi, sobre arxius SPSS, unificats en un
arxiu unic al final del procés de recollida de dades. El tractament estadistic es basa en analisis no
parametriques, ateses les caracteristiques de la mostra no probabilistica. La limitada grandaria de
la mostra (n = 64) ens ha portat a utilitzar técniques no parameétriques (khi quadrat de Pearson i
coeficient de contingencia) per a la comprovacioé de les hipotesis sobre els patrons diferenciats per
comunitats autonomes.

Finalment, per a 'estudi de les diferents trajectories, s’ha fet una analisi de cluster. Per als calculs es va
utilitzar el procediment de k-mitjanes. Un dels problemes que s’ha plantejat al llarg de la investigacio és
el de la possibilitat d’identificar diferents grups de joves en relacié amb la situacié actual. Per respon-
dre a aquest problema d’investigacié s’ha seleccionat la metodologia de I'analisi de clister.

Garantia de confidencialitat

En tots els casos es va informar a tots els joves participants sobre I'estudi, sol-licitant i obtenint el
consentiment informat per al tractament de les seves dades, sempre amb el compromis de la maxi-
ma confidencialitat. S’havia de disposar de les seves dades d’identificacio, atés que a la meitat de la
mostra se li van fer entrevistes per reconstruir les seves histories de vida; és a dir, no es podia man-
tenir 'anonimat en la presa de dades, pero si un tractament des de la confidencialitat més rigorosa.

Analisi de les histories de vida

Les histories de vida sén relats en qué es desenvolupa el transcurs de la vida d’un individu, des
dels seus propis punts de vista. L'interés rau no tant a ser objectius com a captar en la subjectivitat
com va transcérrer I'experiéncia vital d’aquestes persones. En I'estudi, s’han seleccionat 32 joves
—vuit de cada entitat— que han participat en programes d’emancipacié de Servei Solidari,
Fundacié Natzaret, Opcién 3 i Igaxes3 en quatre comunitats autonomes (Catalunya, Balears, Madrid
i Galicia, respectivament) i que s’han emancipat en els cinc ultims anys o estan en procés de fer-ho.
A més, en el procés de seleccié dels subjectes, es van tenir en compte altres criteris com: la
representativitat de génere, I'edat (entre els 18 i els 21 anys amb un maxim d’edat de 25 anys) i la

286



Anvari de I'Educacio de les llles Balears. 2016

diversitat de perfils i de trajectories vitals conjugant situacions d’inici-final del procés d’emancipacio,
etapes intermedies, circumstancies quotidianes i incidents critics, contextos i realitats diverses.

El gui6 de les entrevistes inclou qiiestions relacionades amb diversos ambits de la vida dels joves
(familia, escola, experiéncia institucional, etc.) diferenciant tres etapes: infancia, adolescéncia i
joventut. L'analisi de contingut es va dur a terme utilitzant un sistema de categories de caracter
deductiu, compartit i construit pels diversos equips d’investigacié recollint un conjunt d’aspectes
inclosos en el guid previ, que ha estat elaborat sota el focus de I'emancipacié: situacié i relacions
familiars, experiéncia formativa, principals dificultats i problematiques viscudes, experiéncia de
socialitzacié, experiéncia i formacié laboral, experiéncia d’acolliment residencial, relacié amb els
educadors i companys, experiéncies d’acolliment familiar, processos d’emancipacio.

A través de I'enfocament biografic es pretén copsar tant els aspectes individuals com les condicions
socials i historiques pels quals transcorren la vida dels subjectes, en tres moments clau: acolliment
administratiu, emancipacié i actualitat. Les histories es van realitzar a través d’entrevistes
en profunditat, mitjangant reiterades trobades cara a cara entre linvestigador i els informants,
orientades a la comprensié de les perspectives d’aquests respecte de les seves vides, experiéncies
o situacions, tal com les expressen en les seves propies paraules. En el moment de la gravacio,
es va demanar permis per fer-la, es va buscar el consentiment informat, alhora que es va atorgar
a cadascun dels joves informacié sobre el fet que podien abstenir-se de respondre a aquelles
preguntes que creguessin convenient i de I'is confidencial de les dades.

El procés d’analisi va ser dut a terme amb I'ajuda dels programes ATLAS.ti i NVivo, identificant en una
primera fase aquells fragments més rellevants de les diferents histories i realitzant amb posterioritat
una analisi creuada de les 32 histories de vida a partir dels topics anteriorment assenyalats

Al costat de les histories de vida de la mostra de 32 joves extutelats, s’ha fet un estudi sobre la
conducta adaptativa dels 32 joves, per tal de conéixer les habilitats instrumentals que tenen per
desenvolupar-se en el dia a dia. En concret, vam realitzar una aplicacié de I'escala d’avaluacié ABAS
Il entre marg i abril de 2015.

El Sistema per a I'Avaluacié de la Conducta Adaptativa (ABAS 1) és una de les millors escales
d’avaluacié de la conducta adaptativa en I'actual panorama internacional (Oakland, Harrison, 2008).
Aquestes eines serveixen per valorar un ampli conjunt d’habilitats necessaries perque qualsevol
persona es desenvolupi autdbnomament en la seva vida diaria. Pel que fa a TABAS Il, es tracta d’una
prova de tipus normatiu, és a dir, ofereix puntuacions que comparen les competencies d’un individu
amb una mostra de referéncia. Arees tan importants com la cura d’'un mateix o les habilitats socials
son habitualment el focus de la conducta adaptativa (Montero i Fernandez-Pinto, 2013).

3. CONCLUSIONS
Cadascuna de les tres parts de la investigacio (analisi de les organitzacions, analisi dels expedients

i histories de vida) ofereix uns resultats i unes conclusions que permeten, si es tenen en
compte, millorar substancialment els processos de preparacié de I'emancipacio, aixi com els
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suports posteriors a la finalitzacié de les mesures de proteccio. Per tal de resumir, es presenten
directament les conclusions més destacades, és a dir, es presenta un resum de les principals
conclusions, encara que se’n poden consultar els detalls a la publicacié de I'informe (Ballester,
Caride, Melendro, Montserrat, 2016).

Conclusions de I’analisi de les organitzacions

A partir de I'analisi documental feta, s’han identificat diverses recomanacions i linies d’actuacio.
Principalment, es fa referéncia a les aportacions de Stein (2006) que han estat recollides per diversos
autors en els seus articles.

Stein (2004) ha assenyalat els pilars basics dels programes de transicié a la vida adulta: demorar el
moment de la graduacio fins que el jove estigui ben preparat; reforcar 'avaluacié de les necessitats
individuals i la preparacié i planificacié de la trajectoria a seguir; proveir bons suports durant
la transicid i en els moments posteriors; 'ocupacié de mentors; millorar les ajudes financeres;
donar suport a I'accés a I'educacio, 'ocupacid i desenvolupar programes d’habilitats per a la vida
diaria; possibilitar el manteniment dels suports més enlla dels 21 anys; facilitar 'oportunitat de
desenvolupar habilitats de presa de decisions i resolucié de problemes; considerar la rellevancia de
les families biologiques i, si escau, dels acollidors; normalitzar en la mesura del que sigui possible
I'experiéncia de l'acolliment;i finalment, reforgar la col-laboracié i coordinacié dels diferents agents
implicats (Lopez et al., 2013).

A continuacié s’assenyalen les recomanacions més destacades, classificades per ambits:

I. Possibilitar el manteniment i la continuitat dels suports més enlla dels 21 anys. Cal que les
politiques i els programes de suport per als adolescents i joves extutelats es demorin fins al
moment que el jove estigui ben preparat per a la seva emancipacié social i laboral.

2. Reforgar un marc normatiu comu: politiques i programes homogenis per a tot el territori espanyol.

Considerem que ha arribat el moment de plantejar obertament una série de modificacions de
caracter normatiu i administratiu orientades a la millora de I'atencio a la infancia i adolescencia
en el seu conjunt, pero especialment en relacié amb nins, nines i adolescents victimes o en
situacié de risc de tot tipus. La nostra intencié és promoure, al costat dels agents politics i
socials de caracter estatal i autonomic, canvis significatius en I'estructura i gestié del sistema
de proteccié que suposin la seva modernitzacio, aixi com la instauracié de bones practiques
en I'atencié a aquest col-lectiu prenent com a referéncia Ultima les necessitats de la infancia i
P'interés superior dels nins, nines i adolescents, tal com defineix la Convencié dels Drets del Nin
de Nacions Unides, subscrita per Espanya.

3. Col'laboracié i coordinacié interinstitucional i interdisciplinari. Incrementar i reforgar la

col-laboracié i coordinacié dels diferents agents implicats, sobretot entre els programes
d’educacio, ocupacié i sistemes de proteccio.
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Es urgent que es posin en practica els mecanismes de coordinaci6 —que legalment ja
existeixen— no només entre els programes sin6 també entre els diferents departaments de les
administracions o de les organitzacions socials que han d’executar-los. La coordinacié també s’ha
d’estendre als professionals, les institucions i les associacions que actuen en els mateixos ambits
d’intervencié social.
4. Millorar les ajudes financeres i economiques.

Els recursos economics destinats a aquest tipus d’intervencié socioeducativa (salaris,
infraestructures, materials...) i a afavorir el transit a la vida adulta dels joves en dificultat social

soén insuficients.

5. Accions preventives: desenvolupar i millorar programes d’habilitats per a la vida adulta, de
motivacié i aptitud. Entre les habilitats que cal potenciar es troben:

* Autonomia personal i social, habilitats de presa de decisions i resolucié de problemes.
* Educacié emocional, empatia i sensibilitat.

» Habilitats socials i de comunicacio.

e Cultura de valors com la tolerancia i la flexibilitat

* Es necessaria I'accié preventiva en el treball amb els adolescents i joves abans de la majoria
d’edat als 18 anys.

6. Flexibilitat en els processos d’intervencio: flexibilitzar els processos i adaptar-los a les necessitats
particulars dels adolescents i joves en risc d’exclusié social.

Potenciar la flexibilitat en la intervencié i la formacié per abordar situacions d’incertesa;
revisar criticament i afermar el paper dels diferents elements del model d’Estrategies Flexibles
d’Intervencié Socioeducativa.

7. Participacid dels joves en I'organitzacié de programes.

Incrementar els nivells de participacié dels joves en les activitats i 'organitzacié del programa,
per avangar en la presa de decisions personalitzada i en la millora de les relacions entre iguals.

8. Promocié del desenvolupament de les competencies familiars.

* Abordar de manera sistematica i continuada el treball socioeducatiu amb les families dels
joves en dificultat social: parentalitat positiva.

» Considerar el desenvolupament del vincle com un element central de 'atencié als nins, nines
i adolescents que es troben dins el sistema de proteccio.
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* Reforgar vincles socials.

* Millorar les accions al voltant del desenvolupament de la xarxa social i les relacions familiars.
Lampliacié de la xarxa social dels joves és una de les claus de processos d’emancipacié d’éxit.

9. Potenciar i prioritzar els programes d’insercié sociolaboral per a majors i menors d’edat com un
dels eixos prioritaris del projecte d’emancipacio.

Incrementar la proporcié d’empreses «actives» en aquests programes, potenciant el sentit
realment solidari de les empreses col-laboradores i treballant en la linia més social de la
Responsabilitat Social d’Empresa.

10. Compromis amb la millora del sistema/accés a I'educacioé reglada obligatoria i postobligatoria.
Leducacié i la formacié son les eines necessaries i basiques per obtenir la promocié personal,
laboral i social del jove a través del foment de les seves capacitats intellectuals i personals i el
successiu abast d’un treball qualificat. Moltes de les recomanacions que a continuacié s’esmenten
ja han estat recollides en 'informe de Montserrat, Casas, Malo i Bertran (201 1):

* Plans personalitzats d’educacio.

* Prioritzar la seva escolaritat (classes de reforg, disposar d’espai adequat, gratuitat en les
matricules).

* Evitar els canvis de centres i escola, mitjangant un treball enfocat a la seva estabilitat.

» Col‘laborar estretament els dos departaments implicats i els seus respectius serveis (educacio,
sanitat i serveis socials).

* Millorar les expectatives sobre aquest col-lectiu (suport perque puguin seguir estudiant).
+ Es urgent una articulacié entre el sistema de proteccié social i el sistema educatiu per
garantir les actuacions compensatories que facin realitat una major igualtat d’oportunitats

educatives.

* Foment i promocié de programes de beques d’estudiants per als extutelats i d’accés a
residéncies d’estudiants.

Cal disposar d’informacié i indicadors dels paisos europeus que permetin un estudi comparatiu
de la situacié actual i un monitoratge dels avengos realitzats a partir de la implementacié d’accions

a cada pais.

I 1. Diversificar I'oferta de serveis amb altres suports institucionals. Gestionar majors suports
institucionals: habitatge, ocupacid, beques de formacié.
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Diversificar I'oferta de serveis per tal que arribi a més joves que surten del sistema amb
proteccio. Caldria augmentar el ventall d’oferta de serveis per tal de poder incloure els joves
extutelats amb algun tipus de discapacitat, malaltia mental, problemes de conducta o altres; aixi
com augmentar I'oferta de pisos per a joves de 16 a |18 anys. Aquesta diversificacié i ampliacié
de serveis es refereix en la seva majoria amb els programes d’habitatge, suport economic i
inserci6 laboral.

2. Perfeccionar el sistema de recollida de dades per al disseny d’indicadors d’avaluacié. Cal conéixer
la poblacié en risc social, per la qual cosa cal la seva visibilitat social i estadistica, i avaluar els
processos de transicié per coneixer si han complert els seus objectius inicials.

Pel que fa a I'avaluacié i investigacio, es necessita dur a terme estudis longitudinals amb mostres
amplies que ens permetin conéixer a fons els processos de transicié d’aquests joves i poder
comparar-los amb les dels seus parells sense mesura de proteccié.

Totes les administracions,ja siguin d’ambit estatal o autonomic,han d’implementar obligatoriament
sistemes de recollida, compilacié i analisi de dades de les mesures de proteccié a nins, nines i
adolescents, notificacions de maltractament i actuacions derivades, aixi com facilitar aquestes
dades a I'Observatori de la Infancia per a 'elaboracié d’informes estadistics per al coneixement
de la situacié en I'ambit estatal, autonomic i local. La recopilacié de dades ha de ser amb criteris
homogenis, compartits i consensuats.

I3. Noves investigacions per millorar processos d’intervencié socioeducativa.

Avangar en la realitzacié de noves investigacions, contrastant diferents models d’intervencioé
socioeducativa i els seus resultats en el transit dels joves en dificultat social a la vida adulta.

[4. Compromis étic amb la qualitat, les bones practiques i I'eficacia.
Establir un control dels estandards de qualitat, tant en la gestié directa (administracid) o indirecta
(contracte a entitats privades) per tal d’analitzar que cada menor acollit tingui una avaluacio
individualitzada, un projecte d’intervencio ajustat a les seves necessitats i una valoracié continua
de I'abast dels objectius assolits, adoptant un protocol de pla de cas.

I5. Canvi en els estereotips dels mitjans de comunicacio.
Posar en marxa un mecanisme d’influéncia perqué els mitjans de comunicacié i la ciutadania en
general adoptin un canvi en la mirada estereotipada que sovint utilitza quan es refereix a aquesta

poblacid, per evitar processos d’estigmatitzacié en els nins i nines tutelats i els joves extutelats .

| 6. Desenvolupar la formacié permanent dels professionals i la millora continua de les practiques
professionals.

* Millorar les habilitats dels professionals: empatia, sensibilitat i proximitat al jove, flexibles,
propers.
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* Treball planificat i coordinat de les intervencions per part dels professionals.

* Recuperar I'ambit de la intervencié social, no centrar-se només en I'assessorament i la
informacio sobre les prestacions disponibles.

* Tenir cura de la relacié entre els educadors i els joves.

Considerar com a criteris en els processos de seleccié de personal i de formacié de professionals
dels recomanats i proposats pels mateixos professionals: millorar 'empatia, sensibilitat, proximitat
i proximitat al jove, les habilitats socials i de comunicacid, I'actitud de flexibilitat, tolerancia i
respecte cap als joves, i 'experiéncia previa en intervencié socioeducativa amb adolescents i
joves en dificultat social, i en orientaci6 professional i laboral.

Conclusions de I’analisi d’expedients i histories de vida

D’acord amb la informacié disponible i els resultats obtinguts en I'analisi dels expedients i histories
de vida, es poden fer una série de conclusions i propostes provisionals. Les deu conclusions i
propostes més rellevants sén les segiients:

I. Les dades mostren com I'edat de finalitzacié de la proteccio, de forma majoritaria en el conjunt
de I'Estat (amb excepcions en algunes comunitats), és excessivament primerenca. Ni els joves
de la poblacié general ni els joves tutelats amb les millors trajectories poden emancipar-se i
independitzar-se als |8 anys. La finalitzacié del suport, per part de I'administracio, a aquesta edat
els posa en greu risc social. Sembla recomanable demorar el moment de finalitzacié del suport
per part de 'administracio als joves amb mesures de proteccio.

2. Sembla comprovar-se, una vegada més, que I'acolliment familiar permet desenvolupar processos
menys traumatics en els adolescents. La possibilitat de dilatar el suport familiar, un cop superats
els 18 anys, tal com es fa en les families funcionals, millora les garanties d’una futura vida
independent dels joves. No obstant aixo, I'acolliment ha de preparar-se amb molta atencio,
atés que els fracassos dels processos d’acolliment familiar deixen greus seqiieles en els nins
i adolescents. Es recomanable considerar I'acolliment familiar, millorant considerablement la
preparacio i seleccié de les families, aixi com mantenint el suport per part de I'administracio
encara que I'adolescent hagi complert els |8 anys.

3. Un dels factors més negatius observats en les trajectories del conjunt de la mostra de joves és la
manca d’estabilitat.La diversitat de centres residencials,aixi com la diversitat de centres educatius,
provoquen una greu limitacié per poder establir vincles positius amb altres adolescents i amb la
comunitat, de manera que augmenta el risc d’aillament, de manca de suport social posterior. Es
recomana reduir al minim els canvis de centres residencials i educatius dels nins i adolescents
amb mesures de proteccio.

4. Els millors resultats d’emancipacié sén els obtinguts pels joves que han rebut suport per a
I’emancipaci6 al llarg de la seva adolescéncia. La correcta emancipacié no pot obviar la necessitat

292



Anvari de I'Educacio de les llles Balears. 2016

de desenvolupar els processos de maduracié personal i autonomia, aixi com les habilitats de
presa de decisions i resolucié de problemes. La possibilitat de preparar les situacions de vida
independent,aixi com d’anar elaborant el procés, permet millors processos personals i d’insercio.
Es recomanable reforcar la preparacié de la trajectoria de transicid des de les mesures de
proteccio a la vida amb suport o independent.

5. Lainserci6 laboral als 18 anys és molt poc probable; tampoc és freqiient la possibilitat de comp-
tar amb suports familiars saludables i disposats a acollir els joves, per la qual cosa és recomana-
ble aportar suports durant la transicié des de les mesures de proteccié a la vida independent.
Aquest suport ha de ser suficient en intensitat protectora i en el temps, com perqué sigui efec-
tiu. Es recomanable pensar a arribar fins als 25 anys amb suports diversos: ajudes economiques,
suport per al seguiment d’estudis i per completar processos d’insercié laboral.

6. Les modalitats de suport en els processos de transicié son molt diverses i s’han d’adaptar a les
necessitats dels joves, perd sembla que les més efectives tenen a veure amb les modalitats de
mentoria desenvolupades a Galicia i altres comunitats. Es recomana desenvolupar programes de
mentors, seguint els models que han demostrat la seva eficacia.

7. La possibilitat de preparar els membres del sistema familiar que puguin donar suport és essencial
per al bon desenvolupament de la transicié a la independencia. Cal considerar el sistema familiar
en el seu conjunt, tant el nucli original com la familia extensa, identificant aquells membres
del sistema que es troben en condicions de donar un suport efectiu; aportar-li la motivacio i
el suport necessaris, perd també les competencies familiars que siguin necessaries per poder
donar suport al jove que finalitza la mesura de proteccié.

8. Si les actuacions que es recomanen s’han pogut observar en gairebé totes les comunitats, hi
ha una limitacié que és bastant comuna: la manca de programes de treball amb la comunitat.
Lelevada rotacié de centres residencials i educatius, la manca de programa de suport per al
treball comunitari a les entitats del tercer sector que treballen amb els infants, adolescents
i joves, aixi com la relativa desconnexié dels serveis socials comunitaris o d’atencié primaria
limiten el treball amb la comunitat. Es recomana reforgar el treball en xarxa per millorar la
inclusié social dels joves.

9. Finalment, s’han pogut constatar les limitacions dels sistemes de registre de dades, aixi com de
diagnostic de les situacions de necessitat. Es disposa, en els expedients, d’'informacié molt valuosa,
pero una part molt important es troba sense sistematitzar, de manera que és molt dificil fer avalu-
acions del conjunt de la trajectoria. Aquesta situacié no provoca més problemes perqué els pro-
fessionals de referéncia, en els serveis de proteccié o en les entitats, coneixen i guarden memoria
dels processos viscuts pels joves, pero la falta de sistematitzacié hauria de ser corregida.

10. Una situacié que és conseqiiéncia de la manca de suports posteriors a la finalitzacid de les
mesures de proteccid és la no-disponibilitat d’informacié significativa sobre el procés posterior
viscut pels joves. No hi ha seguiments efectius d’aquests processos. Es recomana desenvolupar
un sistema, coordinat amb els serveis socials territorials, de seguiment dels joves que han
finalitzat les mesures de proteccié.
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Conclusions finals del conjunt de la recerca

Les quatre conclusions fonamentals, identificades a partir dels tres estudis realitzats, s’han detallat
com a protocols d’actuacio.

Conclusié |. La informacio i les avaluacions sobre els processos d’emancipacié dels joves
tutelats per 'administracié sén millorables. Ha de millorar-se, especialment, la capacitat d’avaluacié
del procés d’emancipacio.

Conclusié 2. El sistema familiar segueix sent un referent fonamental per als joves tutelats en la
preparaci6 del procés d’emancipacié i també quan aquest s’ha completat. Cal millorar la capacitat
d’aprofitament del sistema familiar i la seva competéncia familiar per donar suport als adolescents
i joves.

Conclusié 3. La intervencié socioeducativa, especialment la que es du a terme en centres
residencials, ofereix possibilitats de millora. S’han d’aprofitar els coneixements sorgits a partir de les
investigacions sobre noves practiques, desenvolupades en els Ultims deu anys a tot I'Estat.

Conclusié 4. No s’esta duent a terme, de manera general, un correcte seguiment dels joves

extutelats a I'Estat. S’han unificar els criteris de seguiment i millorar el conjunt de procediments
implicats.
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RESUM

Aquest estudi avalua limpacte que té 'aprenentatge integrat de continguts i llengua estrangera (AICLE),
implantat a través del programa de Seccions Europees a les llles Balears, sobre la competéncia escrita dels
estudiants d’anglés com a llengua estrangera al llarg de tres cursos d’educacio secundaria. Els resultats mostren
que ['AICLE és beneficios per a la produccio escrita, si bé hi detectem limitacions que indiquen que cal posar
més émfasi pedagogic en l'escriptura a les aules.

RESUMEN

Este estudio evaltia el impacto del aprendizaje integrado de contenidos y lenguas extranjeras (AICLE),
implantado a través del programa de Secciones Europeas en las Islas Baleares, sobre la competencia escrita de
estudiantes de inglés como lengua extranjera a lo largo de tres cursos de educacion secundaria. Los resuftados
muestran que el AICLE es beneficioso para la produccion escrita, aunque se detectan limitaciones que apuntan
a la necesidad de un mayor énfasis pedagégico en la escritura en las aulas.

I.INTRODUCCIO

Aquest capitol presenta un estudi que forma part de la tesi doctoral Efecto del AICLE sobre la
produccién escrita en estudiantes de secundaria de inglés como lengua extranjera: un estudio longitudinal,
de Maria Gené Gil, defensada el 2016 a la Universitat de les llles Balears (UIB) i dirigida per les
doctores Maria Juan Garau i Joana Salazar Noguera. Aquesta tesi s’emmarca en el projecte COLE
(Combinacié de Contextos d’Aprenentatge),’ en el qual participen conjuntament investigadors de
la Universitat Pompeu Fabra (UPF) i de la UIB. La coordinadora i investigadora principal (IP) del
projecte és la doctora Carmen Pérez Vidal (UPF) i la IP de la UIB és la doctora Maria Juan Garau.

El COLE és un projecte de recerca innovador I'objectiu del qual és comparar I'impacte de tres con-
textos d’aprenentatge de llenglies estrangeres: 'ensenyament formal (I’assignatura «convencionaly»
d’idioma estranger), I'enfocament AICLE (aprenentatge integrat de continguts i llengua estrangera)?
i les estades a paisos en que es parla la llengua meta com a primera llengua. De cada vegada hi ha
més alumnes que participen en aquests contextos d’aprenentatge de llengiies estrangeres. Per tant,
investigar-ne els efectes i beneficis complementaris té una rellevancia maxima, no solament per a les
families i els estudiants, sind també per als gestors dels programes i per a la societat en general (per
a més detalls sobre el projecte i els resultats, vegeu Juan-Garau i Salazar-Noguera, 201 5a.

' El projecte COLE ha rebut financament del Ministeri d’Educaci6 i Ciéncia (HUM2007-66053-C02-01/02).Aquest projecte
de recerca té continuitat a través dels projectes CO3 (Context, Contacte i Nivell de Competéncia en I'adquisicié de I'anglés.
Estudi comparatiu de tres entorns d’aprenentatge i el seu impacte lingiiistic i emocional: la instruccié formal (IF), 'estada a
I’estranger (ES) i 'enfocament integrat de continguts i llengua (EICLE)) i IntClass (Adquisicié de llengties a I'aula multilingtie i
multicultural: internacionalitzacié en el pais mateix i a I'estranger per a tots els aprenents).Tots dos sén finangats pel Minis-
teri d’Economia i Competitivitat (FFI2010-21483-C02-01/02 i FFI2013-48640-C2-1/2-P, respectivament).

2 El programa AICLE també és conegut amb la sigla anglesa CLIL (Content and Language Integrated Learning). Per a més in-
formacié sobre I'’AICLE a les llles Balears, podeu consultar el web de la Direccié General d’Innovacié i Comunitat Educativa
de la Conselleria d’Educacié i Universitat del Govern de les llles Balears (http://aibcle.caib.es), que, a més, inclou una xarxa
de recursos didactics elaborats pels docents.
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Lobjectiu d’aquest capitol és divulgar —sense perdre el rigor investigador— els aspectes més relle-
vants de 'estudi que hem esmentat anteriorment, en qué ens centrem en I'efecte de ’AICLE sobre
I'escriptura en anglés en estudiants de secundaria de les llles Balears al llarg de tres cursos acade-
mics. El motiu principal pel qual hem triat el desenvolupament de la produccié escrita com a tema
d’estudi és que és una de les destreses lingliistiques menys investigades en contextos d’AICLE. No
obstant aixo, tot i que la metodologia AICLE fa més d’una década que va comencgar a ser implantada
en centres de primaria i ESO de les llles Balears —principalment, a través del programa de Seccions
Europees (Borrull et al.,2008; Arnandis et al.,2009)—, no tenim constancia de cap estudi que n’avalui
longitudinalment els resultats lingiiistics d’'una manera sistematica i rigorosa a les llles Balears.

Amb aquest estudi, pretenem, doncs, fer una contribucié que ajudi la comunitat educativa a copsar
els beneficis i limitacions de la metodologia AICLE sobre 'escriptura en la llengua meta, partint de
dades recollides entre els anys 2008 i 2011 a les llles Balears. Presentem, a més, les implicacions
pedagogiques que se’n desprenen per potenciar els efectes positius de metodologies comunicatives
de semiimmersi6, com és I'’AICLE, sobre la competéncia lingtiistica dels aprenents. Aixo, en darrera
instancia, podria arribar a orientar la presa de decisions a I’hora de configurar els programes per a
I'aprenentatge de llenglies estrangeres.

Aixi doncs,a continuacié presentem succintament els trets distintius de ’AICLE i 'escriptura en una
llengua estrangera, els elements que considerem més rellevants de la metodologia de I'estudi i un
panorama general sobre els resultats més indicatius, atés que considerem que I'excessiva teoritza-
cio, els detalls tecnics i les dades numeériques concretes queden fora de I'abast d’aquest capitol (per
a més informacié, consulteu Gené Gil,2016). Esperem que aquest capitol aconsegueixi fer una mica
de llum sobre la complexitat i la multidimensionalitat de I'escriptura i la seva avaluacié sistematica,
i sobre els patrons de desenvolupament longitudinal de la competencia escrita en llengua anglesa,
comparant contextos educatius que combinen Seccions Europees i ensenyament formal d’aquesta
llengua amb aquells en qué Unicament es duu a terme un ensenyament formal de la llengua meta.

2.LAICLE

Els sistemes educatius europeus —i de la resta del mén— actualment confereixen més importancia que
mai a I'aprenentatge de llengiies estrangeres, atés que és necessari educar ciutadans multilinglies en
un context en qué les conseqiiéncies de la globalitzacié son de cada vegada més patents (Lasagabaster,
2008). Per tant, no hauria de sorprendre que el multilingliisme se situi en el centre de les agendes
europees i que la cerca d’enfocaments metodologics eficients per a I'aprenentatge de llengiies estran-
geres hagi esdevingut una preocupacié social (Juan Garau, 2008; Juan-Garau i Salazar-Noguera, 201 5b;
Pérez-Vidal, 2015), sobretot perqué ha quedat constatat que els metodes tradicionals d’aprenentatge
de llenglies estrangeres no sempre condueixen a la competencia lingiistica desitjada (Marsh, 2002;
Lasagabaster i Sierra, 2009; Coyle et al.,2010; Juan-Garau i Salazar-Noguera, 2015b).

En aquest escenari, la implementacié de 'AICLE a Europa, i especificament a Espanya, de cada

vegada és més comuna, atés que aquest enfocament té el potencial per desenvolupar la competéncia
comunicativa funcional en una llengua estrangera, el qual pot desplegar-se sense dedicar hores
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addicionals a 'ensenyament de la llengua meta. Consegiientment, I'argument del «dos per un», que
es refereix al fet d’aprendre simultaniament una llengua estrangera i una materia de contingut no
lingtiistic, és especialment rellevant en comunitats bilinglies (Lasagabaster,2008),com les llles Balears,
en qué el curriculum escolar inclou les dues llengiies oficials juntament amb una o més llengiies
estrangeres. En aquests casos, els alumnes han d’estudiar almenys tres llengiies i, per tant, el temps
dedicat a cada una es converteix en un aspecte clau —i sovint controvertit, segons Lasagabaster
(2008)— en la planificacié educativa (Siguan, 1981; Mufoz, 2002; Lasagabaster, 2008).

En aquest sentit, el context AICLE permet no solament augmentar I’exposicié a la llengua meta,
sind també concentrar més aquest contacte, amb els beneficis que aixo suposa (Marsh, 2002).
En efecte, 'enfocament AICLE és considerat actualment una de les metodologies més completes
i integratives per a I’ensenyament multilingiie, atés que inclou elements que van més enlla de
la combinacié de continguts lingliistics i no lingtiistics (com la promocié de I'aprenentatge
cooperatiu, per esmentar-ne solament un). De fet, un dels motius pel qual I'enfocament AICLE
s’ha popularitzat en tot tipus de centres educatius, paisos i continents és que,a més de fomentar
la competéncia comunicativa dels aprenents, també serveix per estimular-ne el desenvolupament
cognitiu, segons Juan-Garau i Salazar-Noguera (2015b).

Més enlla dels efectes positius atribuits a I’AICLE, els resultats de la recerca sobre aquest enfocament
duta a terme fins ara assenyalen igualment el desenvolupament de més competéncia comunicativa
en general, si bé algunes arees lingiiistiques sembla que es desenvolupin més que d’altres sota
PAICLE (Dalton-Puffer, 2008; Ruiz de Zarobe, 201 I, 2015; Pérez-Cafado, 2012). En aquest sentit,
cal destacar que I'escriptura és una de les destreses lingiiistiques menys estudiada en la recerca
sobre I'impacte de 'AICLE (Dalton-Puffer et al., 2010; Whittaker et al., 2011), probablement per
la dificultat que comporta avaluar-la d’'una manera sistematica i objectiva (Eguiluz Pacheco i Vega
Santos, 1996;Wolcott i Legg, 1998), i perque els escassos estudis que se centren en 'escriptura en
contextos AICLE han donat resultats poc concloents (Dalton-Puffer, 2008; Ruiz de Zarobe, 2011,
2015; Pérez-Cafiado, 2012).

2.1. Comparacié i complementarietat de contextos d’aprenentatge de llengiies
estrangeres

A més d’aspectes individuals (com la competéncia lingiistica, I'edat, I'estil i el nivell cognitius, la
personalitat i les variables afectives, autoreguladores i actitudinals), que poden desencadenar una
resposta diferent dels estudiants de llenglies estrangeres (Pérez Vidal, 2008; Pérez-Vidal, 201 I;
Juan Garau, 2012), el context en queé s’aprén una llengua estrangera és un dels factors externs que
influeixen en el seu aprenentatge (Hulstijn, 2007; Juan-Garau, 2012). Basicament, podem diferenciar
tres contextos d’aprenentatge de llengiies estrangeres: les classes convencionals d’idioma estranger
(que solen ser considerats contextos d’ensenyament formal), els contextos d'immersié i de
semiimmersié «domestics» (com I'AICLE) i les estades a I'estranger, que sén periodes en els paisos
en qué es parla la llengua meta com a primera llengua (Juan Garau, 2008; Juan-Garau, 2012).

En aquest sentit, Pérez-Vidal (2011, 2015) estableix un continuum de contextos d’aprenentatge
de llengiies estrangeres, de manera que les situacions d’ensenyament i aprenentatge formals
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(les classes «tradicionals» de llengua estrangera al pais d’origen) estarien situades en un extrem,
les situacions més naturalistes i basades en el significat i la comunicacié (la immersié propia de
les estades a I'estranger) se situarien a I'extrem oposat, i 'AICLE quedaria a la part central (vegeu
la figura 1). Per tant, PAICLE és un enfocament a cavall entre I'atencié exclusiva a la comunicacio
propia de les estades a I'estranger i el focus Unic en I'ensenyament explicit de la llengua meta, en
que es basen les classes tradicionals de llengua estrangera, que aporten un nivell d’atencié elevat a
les quiestions lingiistiques (Juan-Garau i Salazar-Noguera, 201 5b).

FiGURA |. CONTINUUM DELS CONTEXTOS D’ENSENYAMENT DE LLENGUES ESTRANGERES.

Contextos d'ensenyament explicit Contextos naturalistes
Ensenyament formal ‘_ Ensenyament basat en continguts ., ;
4 " yam " g Immersio a estades a l'estranger
a casa a casa" AICLE

Font: adaptacié de Pérez-Vidal (2015)

Les estades a I'estranger sén contextos que sembla que proporcionen les caracteristiques optimes
per a I'aprenentatge de llengiies estrangeres, atés que els aprenents estan envoltats de la llengua
meta, de la qual reben una exposicié massiva (Sanz,2014).No obstant aixo, els contextos d’immersio
al pais d’origen i de semiimmersié, com 'AICLE, sén els Unics potencialment tan rics i complexos
com les estades a I'estranger (Pérez-Vidal, 201 ). En aquest sentit, doncs, podem establir la hipotesi
de la gradacié de contextos, segons la qual les estades a I'estranger son el context que més beneficis
aporta, seguit de I'AICLE, i, en tercer lloc, de I'ensenyament formal, tal com afirma Pérez-Vidal
(201 1).Ara bé, cada context ofereix oportunitats d’aprendre i d’usar la llengua que sén dificils de
reproduir en un altre context (Dalton-Puffer, 2008). En aquesta linia, Juan Garau (2008) afegeix
que cada context possibilita un grau d’exposicié amb I'idioma més o menys elevat. El context no
solament té influéncia en la quantitat d’exposicié a la llengua meta, siné també en la qualitat i el tipus
de contacte que es produeix. Per aquest motiu, actualment considerem que els diferents contextos
d’aprenentatge de llenglies estrangeres no haurien de ser excloents, atés que proporcionen
oportunitats complementaries per usar significativament la llengua meta, perqué cada un potencia la
practica de destreses diferents (Pérez-Vidal,2015). Com ja hem apuntat,aquesta complementarietat
dels contextos d’aprenentatge de llengiies és I'element fonamental a I'entorn del qual gira la recerca
del projecte COLE i el que suggereix la hipotesi de la combinacié de contextos (Pérez-Vidal, 201 ),
segons la qual en cada context s’acumularien diferents beneficis, que, combinats, podrien empényer
els aprenents envers el segiient nivell de competéncia lingiiistica.

2.2. El programa de Seccions Europees a les llles Balears
La necessitat de formar ciutadans multilinglies en consonancia amb les politiques i recomanacions
europees sembla més evident encara en el cas de les llles Balears, una de les regions europees

on hi ha més presencia de llengiies estrangeres i punt de trobada intercultural que actualment té
entre les seves principals activitats econdomiques, socials i educatives els serveis relacionats amb la
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recepci6 de persones d’altres paisos, principalment a través del turisme. En aquest context balear i
en el de 'Europa plurilinglie, 'aprenentatge de llenglies estrangeres hauria de tenir I'objectiu que els
aprenents adquireixin la competéncia comunicativa i cultural que els permeti interactuar en llengiies
diferents de les seves, de manera que, a més de donar resposta a les exigencies que concreta el
curriculum educatiu, prepari els joves per al mén social, cultural i laboral (Lladé i Llobera, 2006). En
aquest sentit, doncs, el foment del multilingliisme a les llles Balears segueix I'impuls de les politiques
estatals i comunitaries, que es decanten per metodologies com I'AICLE, pero especialment les
demanades socioeconomiques de I'arxipelag.

Basant-se en les estipulacions de la Llei d’ordenacié general del sistema educatiu (LOGSE) en
matéria de llengiies estrangeres, 'any 2002 s’establiren per primera vegada les regulacions per
a la implementacié de seccions lingliistiques especialitzades (que, posteriorment, passaren a ser
denominades «Seccions Europeesy) als centres publics d’educacié infantil, primaria i de secundaria
de les llles Balears. El model va ser implantat de manera experimental el curs escolar 2004-2005,
amb catorze seccions europees a centres de primaria i secundaria. Des d’aleshores, el programa ha
crescut d’'una manera exponencial a primaria i ESO, s’ha consolidat i s’ha estés a batxillerat i cicles
formatius (Pérez-Vidal i Juan-Garau, 2010).Tret del parentesi del curs academic 2013-2014, en que
va estar en vigor el controvertit Decret del tractament integrat de llengiies (TIL), que imposava
la imparticio de matéries lingliistiques en anglés en tots els centres escolars sostinguts amb fons
publics, cada curs académic s’obre una nova convocatoria de Seccions Europees perqué els centres
que ho desitgin puguin acollir-se a la iniciativa o ampliar la seva participacié a altres nivells o llengiies
si ja ho fan. Els centres que s’acullen a aquesta iniciativa, de manera voluntaria i amb el vistiplau del
seu consell escolar, estan autoritzats a impartir part del seu curriculum en la llengua estrangera
triada (majoritariament, anglés) i a organitzar les activitats necessaries per assegurar el compliment
dels objectius lingiistics marcats, sempre que compleixin els requisits i les exigéncies quant al catala
(Pérez-Vidal i Juan-Garau, 2010).

Pel que fa a les caracteristiques del programa, les Seccions Europees es basen a reforgar les hores
dedicades a I'ensenyament de la llengua estrangera mitjangant la imparticio, en part o totalment,
d’una assignatura o un modul del curriculum en la llengua meta, seguint la metodologia AICLE. La
llengua meta a I'educacié primaria és I'angles, tot i que a secundaria hi ha hagut algunes Seccions
Europees en frances i, en menor mesura, en alemany. El recompte anual d’hores de matéries no
lingliistiques impartides a través d’una llengua estrangera ha d’equivaldre, com a minim, a una hora
la setmana. Es important destacar que un tret caracteristic i distintiu de I'enfocament AICLE és
que els professors de les assignatures de contingut no lingtiistic que sén impartides en la llengua
estrangera no soén nadius de la llengua meta, tot i que han d’acreditar una competencia lingtiistica
equivalent al nivell B2 o superior del Marc europeu comu de referéncia per a les llengties. Un altre
dels puntals de les Seccions Europees és que es potencia la coordinacié entre tots els professionals
participants en el programa i, molt especialment, entre els docents de I'assignatura de contingut
no lingtiistic i els de la llengua estrangera. La formacié i capacitacié del professorat del professorat
que participa en el programa és una prioritat. Per aixo, s’organitzen cursos, seminaris, jornades,
sessions i altres activitats amb I'objectiu de millorar la competencia lingiistica dels professors i de
proporcionar-los els fonaments metodologics de I'enfocament AICLE, principalment a través dels
centres de professors.
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3.LESCRIPTURA EN LLENGUA ESTRANGERA

De les quatre destreses lingiiistiques (produccié i comprensié orals i escrites), la produccio
escrita sovint és considerada la que comporta més exigéncia cognitiva. De fet, tal com destaquen
Llinares et al. (2012), el procés d’escriure un text en una llengua estrangera requereix un esforg
enorme (molt superior que el d’entendre un text en una llengua estrangera, activitat que ja
implica un gran esforg).Aixo és perqué,a més de la competéncia ortografica, gramatical i léxica
necessaria per fer qualsevol produccié lingtlistica, 'escriptura requereix prendre decisions de
nivells diferents, com determinar quin és I'objectiu del text escrit (el génere), decidir quina
és la paraula o I'estructura lingiiistica més adequada per expressar el significat que hom vol
transmetre (registre), comprendre els requisits sociolingliistics associats a cada geénere i
registre, i tenir present la relacié que s’estableix entre I'escriptor i el lector (Flower, 1979;
Cassany, 2005; Llinares et al., 2012).

Aquesta complexitat del procés d’escriptura podria explicar per qué escriure és una destresa
lingliistica que requereix un ensenyament formal al llarg d’un periode prolongat de temps (Sanchez,
2009). No obstant aixo, la dificultat del procés d’escriptura en una llengua estrangera disminueix
amb la competeéncia lingiiistica (Chenoweth i Hayes, 2001), pero esta limitada pels coneixements
del procés d’escriptura en la primera llengua (Cumming, 1989; Sasaki i Hirose, 1996), ja que es
produeix una certa transferéncia dels processos d’escriptura de la primera llengua a la llengua
estrangera, atés que els processos serien similars (Manchén Ruiz, 2001; Cassany, 2005; Roca de
Larios et al.,2007).

La recerca sobre el desenvolupament de la competéncia escrita en una llengua estrangera té una
historia forga llarga. No obstant aixo, les darreres decades, I'avaluacié de la produccié escrita ha
estat un tema d’interés constant, atesa la importancia creixent que la societat moderna confereix
a la comunicacié escrita, amb la qual cosa emetre un judici sobre una mostra de text escrit ha
esdevingut fonamental (Ghanbari et al., 2012). En aquest sentit, Alanen et al. (2010) suggereixen
que cal tenir en compte la naturalesa multidimensional i multicomponent de I'escriptura a 'hora
d’avaluar-la.

4. METODOLOGIA DE LESTUDI

Aquest estudi té I'objectiu general d’investigar si 'enfocament AICLE —aplicat per mitja del programa
de Seccions Europees— és beneficios per a la produccid escrita en la llengua meta (angles), i, en
cas afirmatiu, quin patré evolutiu segueix I'escriptura i en quins dominis es concentra I'impacte en
'educacié secundaria. Concretament, volem saber quina evolucio al llarg de tres anys segueix la
produccié escrita en llengua anglesa d’un grup d’estudiants que participa en el programa i d’un altre
que no hi participa (comparacions longitudinals internes o intragrups), quines diferéncies observem
en comparar els resultats obtinguts en les redaccions d’'un grup d’estudiants amb els de l'altre
en cada un dels moments temporals, i quin dels dos grups d’estudiants d’anglés com a llengua
estrangera acaba 'ESO amb un nivell d’escriptura més semblant al d’un petit grup de nadius, que
prenem com a punt de referéncia (comparacions intergrups).
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4.1. Participants i contextos educatius

Un total de 7| estudiants van participar en el nostre estudi. Concretament, sén dos grups
comparables d’adolescents estudiants d’anglées com a llengua estrangera, escolaritzats en centres
publics de secundaria de les llles Balears i que havien comengat a aprendre anglés formalment als
sis anys (Ir de primaria): un grup AICLE (N=30) i un grup no AICLE (N=30). Els primers (grup
experimental) rebien tres hores setmanals d’anglés durant I'assignatura corresponent i havien
comencgat a estudiar Ciencies Socials o Naturals (depenent dels centres) en aquesta llengua a 2n
d’ESO de manera voluntaria a través del programa de Seccions Europees (cosa que suposa tres
hores més a la setmana d’exposicié a la llengua anglesa). Els segons (grup de comparacié) solament
rebien les tres hores la setmana de I'assignatura d’anglés. Més concretament, aproximadament tres
quartes parts dels participants que no rebien AICLE (22 dels 30) estudiaven a instituts que no
participaven en el programa de Seccions Europees en anglés. Aquesta composicié heterogenia del
grup de comparacié respon a una voluntat d’equilibrar les dues cohorts d’aprenents i d’augmentar-
ne la comparabilitat amb el grup experimental, ates que redueix el possible efecte de la seleccié que
sol implicar participar en els programes AICLE.

Com ja hem assenyalat, les dues mostres tenien el mateix nombre de participants (N=30 cada
una), que es mantingueren constants al llarg del temps, tot i que aixo suposés una disminucié de la
mida mostral, per augmentar la comparabilitat tant interna com intergrups. Amb aquest objectiu,
vam tenir molta cura a comptar amb dos grups de participants amb un perfil similar, la qual cosa
vam explorar per mitja d’un qliestionari escrit, que va revelar que tots els estudiants d’anglés com
a llengua estrangera (N=60) havien rebut I'educacié primaria en centres publics; no tenien cap dels
dos progenitors que fos parlant nadiu de 'anglés; no rebien una exposicié destacable a I'anglés fora
de I'escola; la distribucid per sexes era equitativa i, el més important, no vam trobar diferéencies
lingtiistiques significatives entre els dos grups en comengar I'estudi.A més, després d’algunes proves,
vam considerar necessari establir altres criteris d’elegibilitat, de manera que els participants que
no els complien tots en algun dels temps foren exclosos de la mostra: una longitud minima de
50 paraules per a les redaccions i un output lingliistic identificable com a anglés. Finalment, vam triar
els 30 participants de cada grup a I'atzar entre els que complien tots els requisits que hem enumerat.
D’aquesta manera, vam evitar biaixos de seleccié i vam aconseguir mostres altament comparables al
pretest —una condicié necessaria perqué la recerca sigui valida, perd que no sempre és garantida en
els estudis que comparen ’AICLE amb els programes «convencionals» (Bruton, 201 1).

Aixo a banda, vam utilitzar una petita mostra d’estudiants d’anglés nadius (N=1I). Eren adolescents
de 3r d’ESO escolaritzats en un centre britanic de les llles Balears, que rebien totes les matéries no
lingliistiques en anglés i tenien almenys un dels progenitors que parlava anglés com a L1. Les dades
procedents de les redaccions dels nadius ens van permetre establir un punt de comparacio, si bé els
nadius —especialment, si sén adolescents— no podem considerar-los en absolut parlants «ideals» de
la llengua meta (McNamara, 1996).

Com ja hem assenyalat, vam recollir les dades d’aquest estudi entre els cursos 2008-2009 i

2010-2011 (ambdds inclosos) a quatre IES publics de les llles Balears. Els centres escolars estaven si-
tuats a Palma i a localitats de la costa i el centre de Mallorca,amb la qual cosa comprenen un ventall
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de centres educatius representatius de les diferents zones de l'illa (Juan-Garau i Salazar-Noguera,
2015c). Dels quatre instituts, un era un centre convencional, en que I'nic tractament de I'anglés
com a llengua estrangera era 'assignatura d’angles. Els altres tres participaven en les Seccions Eu-
ropees, programa per mitja del qual oferien als estudiants que volien acollir-s’hi la possibilitat de
cursar una assignatura de contingut no lingiiistic (Ciéncies Socials o Naturals, en funcié del centre)
en anglés a través de la metodologia AICLE durant tres cursos consecutius d’ESO (2n-4t), a més
de la materia d’Angles propiament dita. En els tres centres participants en les Seccions Europees,
el programa estava solidament establert i feia anys que I'hi aplicaven amb éxit. L'eleccié d’aquests
tres instituts per a la nostra recerca va estar motivada perque el desplegament del programa de
Seccions Europees al llarg de tres anys consecutius ens permetia fer un seguiment longitudinal dels
estudiants, cosa que no és habitual als centres publics de les llles Balears. D’altra banda, els estu-
diants nadius estaven escolaritzats en un centre privat situat al sud-oest de Mallorca, una zona en
que I'anglés té una preséncia destacada. El centre segueix el curriculum britanic,amb totes les assig-
natures en anglés tret de les matéries lingiistiques, i la immensa majoria de professors sén nadius.

Aixi mateix, per mitja de qiiestionaris als alumnes i als professors d’Anglés i de Seccions Europees dels
centres participants,vam determinar que a les classes d’Anglés se seguia un enfocament eminentment
comunicatiu, pero amb un important pes d’atencié a qtiestions formals (lexicogramaticals), que
I'escriptura era poc practicada en ambdds contextos educatius (AICLE i assignatura d’anglés) i
que, quan es feia, era a través d’activitats breus i sovint encaminades a treballar altres aspectes.
Destaca, igualment, el pes relativament elevat de les qiiestions de llengua a la classe de la matéria
no lingliistica impartida en anglés.

4.2. Disseny de ’estudi i procediments

En aquest estudi, vam utilitzar un disseny pretest-posttest de mesures repetides, en qué vam recollir
les dades sobre la variable depenent o variable d’interés (la produccié escrita en anglés) quatre
vegades (un pretest —TO- i tres posttests —T |-T3—, com expliquem a continuacid) al llarg de tres
cursos consecutius: a principi de 2n d’ESO, coincidint amb l'arrencada del programa de Seccions
Europees en els centres participants (TO), al final d’aquell mateix curs académic (T1) i en acabar
3r (T2) i 4t (T3) d’ESO (vegeu el quadre |). D’aquesta manera, vam poder fer un seguiment de la
produccié escrita en anglés com a llengua estrangera dels alumnes al llarg de tota la durada del
programa de Seccions Europees dels centres educatius participants. A més, vam avaluar la mostra
d’estudiants nadius en un Unic moment temporal: quan cursaven I'equivalent a 3r d’ESO.

QUuADRE |. DisseNy DE L’EsTUDI. EFA SIGNIFICA «ENSENYAMENT FORMAL DE L’ANGLES».
| T | T | T | 13 |

2n I’ESO
C I (Irtrimestre); 2n I’ESO 3r IESO 4t I’ESO
urs escolar
comencament (3rtrimestre) (3rtrimestre) (3r trimestre)
de les Seccions
Europees
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| 2w | m | T | 1 |

Any académic 2008-2009 2008-2009 2009-2010 2010-2011
Hores acumulades d’anglées durant I’estudi
Grup experimental 210 h 420 h 630 h
(AICLE+EFA) (105 hAICLE+ | (2I0hAICLE+ | (315hAICLE +

(N=30) Comengament 105 h EFA) 210 h EFA) 315 h EFA)

Grup de comparacié de P'estudi
(EFA) 105 h EFA 210 h EFA 315 h EFA
(N=30)

Font: elaboracié propia

Com podem observar, en un curs académic, els alumnes del grup de comparacié (EFA) rebien
aproximadament 105 hores d’exposicio a I'anglés a través de I'assignatura corresponent, mentre
que els del grup experimental, que participaven en el programa de Seccions Europees (AICLE+EFA),
en rebien 210 (105 hores de I'assignatura i el mateix nombre a través de la matéria de contingut
no lingtiistic impartida en angles). Per tant, durant els tres anys de I'estudi, el grup de comparacié va
acumular 315 hores, mentre que el grup experimental duplicava aquest nombre.

Per assolir els objectius descrits, els procediments que vam seguir en aquesta recerca sén els segiients:

* Administrar les proves en els diferents moments temporals (redaccions i qiiestionaris) per
recollir les dades

* Depurar la mostra aplicant-hi els criteris d’elegibilitat dels participants

* Preparar les dades: confeccionar el corpus (transcriure les redaccions) i fer el buidatge dels
questionaris

* Avaluar la produccié escrita
* Analitzar-ne estadisticament dels resultats
4.3. Instruments

Deixant de banda els qiiestionaris de perfil, que administrarem a tots els alumnes, i els qgliestionaris
sobre I'assignatura d’Anglés i la matéria de contingut no lingtiistic, que administrarem als docents
i als estudiants, els instruments de recerca principals han estat les redaccions que els alumnes han
escrit en els diferents moments de la investigacié. Concretament, la produccié escrita general en
anglés dels tres grups d’aprenents la varem avaluar directament a partir d’'una tasca comunicativa de
redaccié. Adjudicarem la mateixa a tots els grups i en tots els moments temporals. Els estudiants
resolgueren la tasca sobre paper i de manera individual, en situacié d’examen, i no els varem deixar
fer servir diccionaris, ni llibres de text ni cap altre recurs ni material de suport. Per aixo, varem
demanar als estudiants que, en 25 minuts, redactessin un text en forma de correu electronic a
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un amic/una amiga de parla anglesa en el qual havien d’explicar-li la pel-licula que suposadament
havien vist el darrer cap de setmana (incloent-hi el titol, I'argument, el lloc i el moment en qué es
desenvolupava I'accio, els personatges i la seva opinio) i el que havien fet després de veure el film.
Els vam donar llibertat total perqué hi apliquessin I'enfocament que volguessin i podien emprar-hi
les estructures sintactiques i el vocabulari que consideressin més adequats. L'tinic requisit lingiistic
que els imposarem va ser que redactessin la historia en passat, tal com indicava I’enunciat:

Write an e-mail to an English friend, telling him/her about a film you saw last weekend.
Please, tell your story in the past and include the following aspects: title, storyline, place, time,
characters and personal opinion. Explain what you did after that.

Aixi mateix, i de manera complementaria, els estudiants que rebien I'assignatura de Ciéncies
Naturals en anglés amb I'enfocament AICLE (a través del programa de Seccions Europees) i els
seus companys d’institut que solament tenien I'assignatura d’Anglés propiament dita, van respondre
a una tasca de produccié escrita relacionada amb I'assignatura, amb la finalitat d’avaluar-los el
desenvolupament de la competéncia escrita basada en continguts especifics al llarg del temps. Per
aixo, els alumnes havien d’escriure el text de manera individual, sobre paper i sense gens d’ajut
extern.Aquesta tasca va consistir a redactar un text sobre el reciclatge i la reutilitzacié de residus,
un tema relacionat amb el curriculum de la matéria de Ciéencies Naturals. Amb tot, vam procurar
que el tema triat no fos excessivament especialitzat, perque tots els alumnes (tant si rebien AICLE
com si no) poguessin resoldre la tasca amb garanties.A més, tot i que no ho indicarem explicitament
als estudiants, 'enunciat mateix contenia vocabulari especialitzat relacionat amb el tema (re-use,
recycle, waste i materials) que podia servir-los de suport:

Answer the following questions in your own words: What do you think about re-using and
recycling waste materials? Do you re-use or recycle things yourself?

4.4.Avaluaci6 de la produccié escrita

Lescriptura és, sens dubte, una destresa lingliistica complexa i multidimensional (Cumming, 1989;
Nunan, 2002; i Manchén, 201 I). Per aixo, en aquest article Unicament presentem unes pinzellades
dels innombrables procediments, perspectives i mesures per avaluar la produccié escrita que
son aplicats en I'ambit de la investigacié en adquisicié de segones llengiies. Aixo és un indici de la
impossibilitat de trobar una combinacié totalment satisfactoria de mesures per avaluar la produccio
escrita que pugui ser aplicada a totes les llengiies, nivells de desenvolupament lingtiistic, edats dels
aprenents, registres textuals, etc., cosa que té implicacions a I’hora d’interpretar els resultats de les
investigacions, comparar-los i generalitzar-los. Ara bé, la profusié de mesures, criteris, definicions,
conceptualitzacions i enfocaments per avaluar I'escriptura no solament és inevitable, siné també
necessaria i desitjable, i, per tant,no I’hauriem de considerar un obstacle insuperable per avaluar d’una
manera objectiva i sistematica la competéncia i el progrés en I'escriptura en una segona llengua. Al
contrari, innegablement, es tracta d’una bona representacié de la complexitat i multidimensionalitat
intrinseca als fenomens lingiiistics en general i a I'escriptura en particular, que es traslladen als
intents i esforgos per capturar-la,amb tota la seva riquesa, d’'una manera sistematica i rigorosa amb
un objectiu determinat. Per tant, combinar diferents enfocaments d’avaluacié podria ser util per
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caracteritzar la riquesa de I'escriptura i aixi aprofitar-ne els punts forts i superar-ne les possibles
limitacions. Considerant aquests aspectes, vam explorar les redaccions dels participants utilitzant:

a) Unabateria de 2| mesures microanalitiques de complexitat lexica i sintactica, correccid, fluidesa
i cohesid, que examinen determinats fenomens lingiiistics de manera quantitativa. Algunes
d’aquestes son més tradicionals i forga utilitzades en la recerca sobre el desenvolupament de
I’escriptura en segones llengiies i d’altres, més recents.

b) LESL Composition Profile, una escala holistica per avaluar la produccié escrita, desenvolupada
per Jacobs et al. (1981). Se centra en I'eficacia comunicativa del text en conjunt.

4.4.1. Mesures microanalitiques de complexitat, correccio, fluidesa i cohesié

Les redaccions de tematica general (els correus electronics) van ser avaluats aplicant-hi les mesures
microanalitiques, que es basen en el comput de determinats fendmens lingliistics relacionats amb
la complexitat sintactica i léxica, la correccid, la fluidesa i la cohesid. Les mesures de complexitat,
correcci6 i fluidesa (CAF: complexity, accuracy and fluency) s’erigeixen com a indicadors adequats
per al desenvolupament de la produccié escrita en la recerca en I'ambit de I'adquisicié de segones
llenglies (vegeu, per exemple, Wolfe-Quintero et al. 1998, per a una revisid). A més d’aquests tres
dominis, analitzem un element relacionat amb la cohesio, atés que els aspectes més discursius no
hi queden prou recollits. Hem adoptat les unitats-t com a unitats basiques d’analisi. Una unitat-t
(o unitat minima terminal) és una construccié constituida per una clausula principal més totes les
clausules subordinades que en depenen, si n’hi ha (Hunt, 1964). Per tant, moltes de les mesures
microanalitiques es basen en la unitat-t, pero n’hi ha d’altres que prenen I'oracid, la clausula o la
paraula com a referencia.

Aixi, per exemple, les mesures de complexitat sintactica inclouen el nombre de clausules per
unitat-t (mesura de coordinacid), les unitats-t per frase (mesura de subordinacié) o la ratio de
sintagmes nominals complexos per unitat-t. Les mesures de complexitat léxica exploren la densitat
léxica (nombre de paraules lexiques entre nombre total de paraules), la diversitat lexica (ratio
de paraules diferents) i la sofisticacié lexica (ratio de paraules poc comunes). Les mesures de
correcci6 avaluen la capacitat de fer produccions lingiiistiques sense errors (léxics, morfosintactics
i ortografics) i compten el nombre d’unitats-t sense errors i el nombre d’errors per unitat-t i per
paraula. Les mesures de fluidesa, per part seva, se centren en 'extensié de les produccions avaluant
el nombre de paraules per unitat-t, el nombre d’unitats-t per minut i el nombre de paraules per
minut. Finalment, les mesures de cohesié computen el nombre de connectors de tipus adversatiu
i contrastiu, additiu, causal, logic, i temporal per paraula. Per a una descripcié més detallada de les
mesures utilitzades, vegeu Gené-Gil et al. (en premsa).

4.4.2. Escala holistica qualitativa
Per mitja de 'ESL Composition Profile (Jacobs et al., 1981) vam avaluar les redaccions generals i

les referides a I'assignatura de Ciéncies Naturals amb 'objectiu d’obtenir una visié general de la
competéncia escrita dels estudiants (mesurada com la puntuacié total obtinguda a partir de les
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puntuacions de cada una de les cinc escales que descrivim a continuacié). Malgrat que té més de
tres decades d’antiguitat, continua essent una de les eines holistiques per a I'avaluacié qualitativa
de la produccié escrita més popular en 'ambit de la recerca en adquisicié de segones llengiies.
Es tracta d’'una escala d’avaluacié multinivell, que proporciona una rubrica per qualificar d’una
manera sistematica i coherent les cinc arees de I'escriptura seglients:

a) Contingut: desenvolupament del tema,acompliment de la tasca i adequacié del contingut al text (30%)
b) Organitzacio: estructura, cohesid, i claredat expositiva (20%)

c) Vocabulari: seleccié i us del lexic (20%)

d) Us de la llengua: morfosintaxi (25%)

e) Mecanica: convencions com |'ortografia, les majuscules i miniscules i els signes de puntuacié (5%)

Per tant, aquest disseny contraresta algunes limitacions de les mesures microanalitiques utilitzades,
perque, en avaluar la correccid lingiiistica (vocabulari i Us de la llengua), 'escala fomenta que els
avaluadors tinguin més en compte la gravetat dels errors i no tant el nombre, i que se centrin en
I'exit comunicatiu (Barquin, 2012). Per utilitzar I'escala, en primer lloc, cada un dels cinc aspectes
lingtiistics ha de ser classificat qualitativament com a «molt fluixy, «fluix-acceptabley, «estandard-
bo» o «molt bo-excel-lent»; en segon lloc, cal assignar una puntuacié numerica a cada component
dins la categoria assignada i, finalment, sumar tots els cinc valors numeérics per obtenir la puntuacié
total sobre 100 per a cada redaccié.

5. RESULTATS, IMPLICACIONS PEDAGOGIQUES | CONCLUSIONS

De I'estudi que presentem es desprén, a grans trets, que una combinacié d’AICLE i ensenyament
formal de I'anglés com la que permeten les Seccions Europees és més efectiva que I'ensenyament
formal de I'anglés per si sol per desenvolupar la produccié escrita en anglés com a llengua estrangera
d’estudiants de secundaria, fins i tot en contextos educatius en qué no es practica de manera
extensiva la redaccié ( per a resultats detallats, vegeu Gené Gil, 2016). No obstant aixo, els efectes
positius de ’AICLE sobre la destresa de I'escriptura s’emmarquen especialment en les mesures
microanalitiques de diversitat del vocabulari (complexitat léxica) i correccio, especialment durant
els dos primers anys. En aquest sentit, si bé els beneficis de ’AICLE sobre el vocabulari productiu
poden ser més esperables i han estat observats per altres autors pel pes del leéxic en les classes
AICLE, hi ha poca investigacié que hagi trobat un efecte positiu de I’AICLE sobre la correccié en
la produccié escrita en llengua estrangera (cf. Roquet i Pérez-Vidal, en premsa). Per aixo, aquest
resultat és remarcable i pot ser motivat per 'atencié relativament elevada a qiiestions lingtiistiques
de I'anglés en les classes de la materia AICLE, cosa que no constitueix en absolut la norma.

Es rellevant també que amb I'escala holistica —que és el procediment d'avaluacié més similar als que
son seguits n les aules— obtinguem els resultats més clars, és a dir, diferéncies més marcades a favor
del grup que participa en les Seccions Europees, especialment en el contingut, vocabulari i puntuacié
total de les redaccions. Aquesta observacié suggereix que el progrés mostrat pels textos produits
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pels adolescents aprenents d’anglés com a llengua estrangera podria ser de tipus més aviat qualitatiu
i, doncs, més facil d’identificar per mitja d’avaluacions holistiques de I'escriptura, que consideren
I'efecte comunicatiu i la qualitat percebuda del text en conjunt, en comparacié amb la fragmentacio
de la realitat per comptar i calcular determinats fenomens lingtistics concrets de nivell micro, com
reconeix Escobar Urmeneta (2007).

Aixi mateix, els alumnes de Seccions Europees incorporen léxic especialitzat en les seves redaccions
basades en continguts de Ciencies Naturals i sembla que articulen el seu discurs academic escrit
entorn del léxic, que entreteixeixen amb els elements morfosintactics que tenen més accessibles
i interioritzats —tot i que corren alguns riscos—, sense que quedi patent un procés conscient de
planificacio i revisié de la produccié escrita. Aquesta conclusié preliminar no ens ha de sorprendre,
si tenim en compte, d’una banda, el pes del vocabulari especialitzat en I'assignatura AICLE i, de I'altra,
el paper limitat que té I'escriptura en aquells contextos educatius, en qué queda quasi relegada a
simple instrument per transmetre coneixements i avaluar-los. Per tant, a penes s’hi du a terme un
procés explicit d’ensenyament formal de les estratégies i dels recursos lingtiistics i discursius que
caldria desplegar per redactar textos académics comunicativament eficients seguint les convencions
propies dels géneres de la disciplina. Per aixo, és fonamental inculcar als docents d’AICLE i als
formadors de professors la importancia de prestar atencié a qliestions lingliistiques generals en
les classes AICLE i a les especificitats propies de la matéria, perqué hi hagi una integracié real de
continguts i llengua (Dalton-Puffer et al., 2010).

A més,els resultats del nostre estudi podrien suggerir un patré de desenvolupament lingiistic diferent
en ambdos grups de participants (a causa de la diferéncia d’hores d’exposicié i de concentracié en
la llengua meta): el grup experimental milloraria més durant els dos primers anys i, el de comparacio,
al final de I'estudi. No obstant aixo, considerem que una explicacié més plausible al progrés no
lineal mostrat per ambdds grups d’estudiants és que, després de tres anys, es redueix la diferéncia
entre ambdues cohorts —que ja sén bastant comparables al comengament—, perqué I'ensenyament
formal de la llengua meta per si sol també és positiu per al desenvolupament de la competéncia
comunicativa (Juan Garau,2008).Tot i aixo, és remarcable que, en acabar 'escolaritzacié obligatoria,
els estudiants de Seccions Europees obtenen en general més bons resultats que els del grup de
comparacié. Aixi mateix, apuntem la idea temptativa que els participants d’AICLE podrien acusar
més I'efecte fatiga derivat de la possible desmotivacié causada pel fet d’haver de repetir la tasca, ja
que podrien ser més creatius i, per tant, no mostrarien la seva competeéncia lingliistica real en les
proves de redaccié administrades.

En definitiva, els resultats de la nostra recerca indiquen que els alumnes que participen en les Seccions
Europees tenen més bon desenvolupament general de la competéncia lingtiistica i comunicativa en la
destresa de I'escriptura que no els qui solament reben I'ensenyament formal de I'anglés. No obstant
aixo, en el desenvolupament de la produccié escrita no tots els dominis milloren de la mateixa manera
i,en acabar I'escolaritzacié obligatoria, la competencia lingtiistica en la produccié escrita dels aprenents
d’anglés com a llengua estrangera encara dista considerablement de la dels nadius (Cummins, 2013),
els quals utilitzen expressions lexiques i morfosintactiques més riques, complexes i idiomatiques.
Aixi mateix, més exposicié a la llengua meta i més concentracié del contacte no necessariament
es tradueixen en més competéncia lingiistica, atés que els participants del programa de Seccions
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Europees del nostre estudi no sempre obtenen més bons resultats en I'escriptura que els alumnes
que no reben AICLE, tot i que els primers estan exposats al doble d’hores d’angles que els segons.
En aquest sentit, cal tenir en compte que I'enfocament AICLE esta més centrat en |'oralitat i confereix
menys pes a |'escriptura. De fet, en el sistema educatiu espanyol |'escriptura es practica poc (Moreno,
2014), potser per la dificultat que suposen I'ensenyament sistematic d'aquesta destresa i la correccié
de les produccions escrites, que s’agreuja per la gran diversitat d’alumnat present en les aules i molt
sovint per les ratios elevades d’estudiants per docent.

Aixi mateix, som plenament conscients que I'objectiu dels programes de semiimmersié com les
Seccions Europees no és en cap cas que els alumnes adquireixin un nivell de competéncia lingiiistica
nadiu o quasi nadiu (Mufioz, 2002; Pérez-Vidal,2015) i que les redaccions dels alumnes nadius també
presenten deficiencies, especialment en termes d’elements cohesius. Tanmateix, a grans trets, els
resultats d’aquest estudi corroboren els beneficis lingtiistics de 'AICLE i apunten la necessitat de
fer més emfasi pedagogic en el procés de I'escriptura, que s’adapti als nous reptes imposats per
la societat de la informacio i el coneixement, atés que I'escriptura és una destresa lingiistica que
s’adquireix amb la practica i que requereix un procés d’ensenyament explicit, cosa que no succeeix
en les classes d’ensenyament formal d’anglés ni d’AICLE en general (Roca de Larios et al., 2007;
Roquet i Puges, 201 I), ni tampoc en les dels contextos educatius sota escrutini.

Amb tot, suggerim que I'ensenyament explicit de la redaccié als centres educatius hauria de ser
abordat de manera coordinada des de totes les matéries lingliistiques,atés que —malgrat que escriure
una llengua estrangera és més complicat— moltes de les estratégies discursives (per exemple, la
cohesid, la cohereéncia, 'organitzacié i les eleccions de génere i de registre) poden ser transferides
de la primera llengua a I'estrangera. Per aixo, considerem oporti manllevar algunes idees de Camps
(1997), relacionades amb la didactica de la llengua i la literatura, que podrien guiar 'ensenyament de
I'expressio escrita tant en les primeres llenglies com en les estrangeres:

* Per aprendre a escriure cal tenir en compte la complexitat i diversitat d’elements que hi
intervenen: culturals, discursius, textuals, lingiiistics, etc.

* Les propostes d’ensenyament de la redaccié haurien de ser articulades entorn d’activitats que
tinguin com a objectiu escriure textos tenint en compte el desenvolupament de processos de
planificacid i revisid, i adquirir els coneixements necessaris per progressar en el domini dels
géneres textuals.

* Les propostes didactiques per ensenyar a escriure haurien de preveure activitats de lectura i
escriptura i activitats orals interrelacionades. La lectura de textos reals hauria de ser el punt
de referéncia per treballar les caracteristiques lingtiistiques i discursives dels diferents tipus
de textos.

* Lensenyament dels aspectes lingtistics (Iéxics, gramaticals, etc.) hauria de ser un instrument
per comprendre i produir textos de manera més satisfactoria.

En aquest sentit, considerem que és crucial revaluar I'escriptura, no solament com a eina de
comunicacié social i interpersonal, siné també com a instrument per transmetre coneixement i
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com a manifestacié artistica, cultural i creativa. Per aixo, encoratgem els centres educatius a inculcar
la importancia de I'escriptura en els seus estudiants, entre altres consideracions perque els pot
ajudar a millorar I'estructuracié de les idees i organitzacio, i, per tant, perque beneficia mecanismes
cognitius, com és el raonament.

Aixo a banda, les consideracions relatives als beneficis sobre la produccié escrita d’implementar
una combinacié d’AICLE amb aprenentatge formal de I'anglés podrien contribuir, encara que sigui
d’una manera modesta, a orientar la presa de dacions relativa a la configuracio i les caracteristiques
desitjables dels programes educatius per a I'anglés com a llengua estrangera i el foment de la
competéncia multilingiie dels escolars. Com ja hem esmentat, aixo és especialment important en
sistemes educatius de regions bilingiies, que s’enfronten al repte majiscul de donar cabuda en el
curriculum a les dues llengiies oficials juntament a una o més llengiies estrangeres, la qual cosa
complica notablement la programacié (Lasagabaster,2008). En el cas de les llles Balears, les decisions
relatives al tractament de les llenglies en el curriculum escolar adquireixen més importancia, d'una
banda, perque la llengua propia és una llengua minoritaria, que de vegades rivalitza en el curriculum
amb la llengua majoritaria, i, de I'altra, pel profund descontentament entre la comunitat educativa i
la societat en general que va generar el pla educatiu autonomic de foment de I'anglés, emparat pel
Decret del TIL, que imposava a grans trets I'ensenyament intensiu i universalitzat en anglés (Juan-
Garau i Salazar-Noguera, 2015c). Per tot aixo, creiem que, en el cas de les llles Balears —tot i que
és extrapolable probablement a la resta de les comunitats bilingiies de I'Estat espanyol i d’altres
paisos—, les fébrmules com les que permeten les Seccions Europees, a través de les quals es vehiculen
continguts curriculars mitjangant la imparticié d’una (o, com a molt, unes poques) assignatura no
lingtiistica en una llengua estrangera seguint la metodologia AICLE, poden erigir-se com una solucié
eficient per millorar la competéncia lingtiistica en llenglies estrangeres.Aquest objectiu és en la linia
de les recomanacions europees de forment del multilingiiisme, si bé caldria implementar canvis que
permetessin els alumnes desplegar tots els seus recursos linglistics (Pérez-Vidal, 2015).

En conclusié, més enlla de les aportacions del nostre estudi referides a la produccié escrita, sens
dubte existeix un ampli ventall d’evidéncies que avala I'enfocament AICLE com a metodologia
integradora i eficient, no solament per al desenvolupament de la competéncia comunicativa en
anglés com a llengua estrangera, sind també per respondre d’una manera adequada a les demandes
socioeconomiques del mén globalitzat (Coyle et al., 2010; Kramsch, 2014). A aixo cal afegir-hi
el potencial corroborat que té per fomentar el multilingliisme a Europa; reforgar les capacitats
sociocognitives dels estudiants; desenvolupar la consciencia multicultural i la comprensio
intercultural; potenciar actituds positives envers les llenglies estrangeres, I'aprenentatge i els
parlants d’aquelles llengiies, i millorar I'ocupabilitat dels ciutadans (Pérez-Vidal, 2007; Moratinos-
Johnston et al., 2014), cosa que afavoreix la integracié de les diverses cultures que conformen la
nostra societat local, emmarcada en un context mundial. Aquests beneficis de combinar I’AICLE
amb I’ensenyament formal de I'anglés es podrien potenciar encara més en etapes posteriors de
I'educacié amb estades en paisos on es parla la llengua meta (Pérez-Vidal, 2015). Per aquest motiu,
considerem que els programes de mobilitat haurien d’estar igualment en el centre de les agendes
dels sistemes educatius.
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L’avaluacio com a eina de
millora dels centres d’acolliment
residencial de menors'

Angela Ramis

' La tesis doctoral d’aquesta investigacié va ser dirigida pels professors Marti X. March i Lluis Ballester.
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RESUM

En aquest treball es parla d’avaluacié dins Fambit dels serveis socials, concretament dins Facolliment
residencial de menors. S’explica I'evolucié paral-lela que han fet els recursos d’atencio residencial i de la forma
d’entendre els processos d’avaluacié, aixi com dels estandards de qualitat dins d’aquest ambit. Per acabar,
s’explica breument una experiéncia d’avaluacio duta a terme dins els centres d’atencio residencial gestionats
directament per FInstitut Mallorqui d’Afers Socials.

RESUMEN

En este trabajo se habla de evaluacién dentro del ambito de los servicios sociales, concretamente en el
acogimiento residencial de menores. Se explica la evolucion paralela que han hecho los recursos de atencion
residencial y de la forma de entender los procesos de evaluacion, asi como de los estandares de calidad dentro
de este ambito. Para acabar, se explica brevemente una experiencia de evaluacion llevada a cabo dentro de los
centros de atencion residencial gestionados directamente por el Institut Mallorqui d’Afers Socials.

I.INTRODUCCIO

Etimologicament, el concepte d’avaluacié prové del verb francés évaluer, que significa ‘determinar
el valor d’alguna cosa’. Avaluar permet valorar, indicar, establir o calcular la importancia del que
avaluam. Es a dir, fem un judici de la magnitud o el significat d’alguna cosa.

Quan sentim xerrar d’avaluacio, el nostre pensament gira al voltant d’experiéncies de la nostra etapa
escolar.Tots ens hem afrontat a examens que avaluaven el que haviem aprés o si haviem aconseguit
uns objectius préviament fixats. Ens posaven una nota, una qualificacié (numérica en la majoria dels
casos). Aquesta puntuacié tenia (i encara continua tenint) dues funcions. Una, ens situava dins una
escala, ens donava la posicié que ocupava el nostre coneixement, i I'altra ens permetia comparar-nos
amb la resta dels nostres companys. Ara bé, no només dins 'ambit educatiu podem fer avaluacions.
En altres contextos molt habituals per a nosaltres podem trobar situacions valoratives, com ara dins
el mén sanitari, on es fa un diagnostic de I'estat del pacient en funcié d’uns criteris.

Aquests exemples ens ajuden a deduir que una avaluacié no és més que una valoracié d’alguna
cosa, un judici de valor, que ens ajuda a situar el que volem avaluar en una determinada posicié en
una escala entre dos pols oposats (bé o malament, zero o deu, alt o baix, etc.) i permet establir
comparacions d’acord amb uns parametres o normes que ens indiquen en quina posicio es troba.
Aquests només sén estandards i ens ajuden a unificar criteris. Darrere aquests estandards no hi ha
més que el fet de voler que el que avaluam sigui de qualitat. Ens ajuden a saber que hem de millorar.
Si en 'ambit educatiu es posen notes, no només és per aprovar o suspendre, sind perqué aquestes
ens indiquen que hi ha alguna cosa que hem de millorar.

En aquest article parlarem de l'avaluacié entesa aixi, com un procés valoratiu que ens orienta
a la millora d’alguna cosa. | ho farem des de I'avaluacié de programes en I'ambit dels serveis
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socials, concretament, dins un servei social especialitzat com ho és el de la proteccié de menors.
Explicarem I'evolucié paral-lela que han fet els recursos d’atencié residencial i de la forma
d’entendre els processos d’avaluacio, aixi com dels estandards de qualitat dins d’aquest ambit.
Per acabar, explicarem breument una experiéncia d’avaluacié duta a terme dins els centres
d’atencié residencial gestionats directament per I'Institut Mallorqui d’Afers Socials (IMAS),2 que
va des de I'elaboracié i validacié d’un instrument d’avaluacié a partir d’estandards de qualitat fins
a la seva aplicacié i I'analisi de resultats.

2. AVALUACIO | ACOLLIMENT RESIDENCIAL

La historia de la proteccié infantil espanyola és molt recent si la comparam amb la historia de
l'acolliment residencial (entés com a institucions creades per iniciativa privada o publica per facilitar
una atencié especialitzada als nins que necessiten ser separats de les seves families o que no en
tenen). Lacolliment residencial és una mesura que ha existit des de fa segles. Abans de disposar d’'una
politica coherent de proteccio de la infancia, es varen desenvolupar respostes residencials per atendre
les necessitats dels menors abandonats i desprotegits. Aquests recursos eren coneguts com a cases
d’exposits, cases de misericordia, hospicis, etc. No és fins a finals del segle XIX i principis de XX que
en 'ambit mundial es varen comengar a considerar aquests recursos com una mesura de caracter
protector i no Unicament assistencial (Oliver, 2001; Del Valle, 2009a; Del Valle i Fuertes, 2007).

A Espanya, pero, no fou fins als anys vuitanta que comenga a canviar la concepcioé de la proteccié de
la infancia. Es va passar d’un enfocament assistencial basat en les grans institucions, en I'allunyament
dels nins dels circuits normalitzats de socialitzacid, i en la separacié familiar com a Unica mesura
possible, a un enfocament més aviat de caracter educatiu dins el qual es considerava I'acolliment
residencial com una mesura temporal fins que el nin pogués tornar amb la seva familia (quan aixo
era possible), en estructures més petites, semblants a una llar, on els nins s’integraven dins la societat
en recursos normalitzats (escola, metge, activitats de lleure...) (Fuertes i Del Valle, 2001).

Levolucié d’aquests recursos ha anat acompanyada, per una part, dels avengos que han sofert
disciplines com ara I'educacié, la psicologia o la medicina i, per I'altra, dels canvis socioeconomics
que ha sofert la societat, aixi com de la progressiva aprovacié de lleis relacionades amb la infancia
més desfavorida. La Llei 21/1987 (BOE nim.275,de 17/11/1987) ordena les actuacions d’acord amb
linterés o el benefici del menor, i defineix els conceptes de guarda i tutela; la Llei organica 1/1996
(BOE num. 15,de 17/01/1996) descriu les diferents actuacions en situacions de desproteccio, com
ara la de l'acolliment residencial, mesura que defineix com una “forma d’exercici de la guarda, per
la qual la persona menor d’edat és acollida en un centre residencial, on rep serveis d’allotjament,
manutencio, suport educatiu i una atencié integral” (art. 21). La recent modificacié del sistema de
proteccid de la infancia (amb I'aprovacié de la Llei organica 8/2015, de 22 de juliol, i la Llei 26/2015,
de 28 de juliol), pel que fa als serveis d’acolliment residencial, estableix explicitament (entre altres

2 Llnstitut Mallorqui d’Afers Socials (d’ara en endavant IMAS) és un organisme local autdnom, creat el 2003 pel Consell
Insular de Mallorca, del qual depén. LIMAS és el responsable d’exercir les competéncies atribuides al Consell Insular de
Mallorca en materia de serveis socials, menors i igualtat, de forma directa i descentralitzada, que esta adscrit al Departament
de Benestar Social d’aquesta institucio.
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aspectes) que aquests recursos s’han d’ajustar a criteris de qualitat, i que, a més, I'entitat publica
competent ha d’exigir una habilitacié administrativa.

L'aprovacio i posterior entrada en vigor d’aquest marc normatiu i social advoca per la millora dels
serveis que es presten a favor de la infancia, i es posa de manifest que la millora de I'atencié que
s’ofereix dins aquests recursos es fa imprescindible per poder assegurar unes intervencions de
qualitat que beneficiin els menors.

Pero, una de les caracteristiques de la intervencié en el marc dels Serveis Socials a Espanya
ha estat I'abséncia de cultura avaluativa de programes i intervencions que es duen a terme en
ambit socioeducatiu (Gémez, 2006; March, 1997). En aquest context, no existia tradicio
avaluativa; o no s’avaluava, o s’avaluava poc o no s’avaluava el que s’hauria hagut d’avaluar.
Si l'avaluacié de programes de salut i educacié era escassa, encara ho era més en I'ambit social
(March, 1997). No obstant aix0, cada vegada es déna més importancia als processos avaluatius,
i a poc a poc han anat emergint iniciatives i experiéncies relacionades amb l'avaluacié en els
serveis socials, entenent-la, tal com la defineixen Fuertes i Del Valle (2001), com “la investigacid
sistematica dels seus diferents components i processos per enjudiciar el seu valor i qualitat per
tal que els resultats serveixin a posteriors preses de decisions orientades a la millora” (pag. 452).
A poc a poc, s’ha anat instaurant una cultura avaluativa dins de les institucions socials, tal com March
(1999) reclamava perqué era necessari per augmentar la qualitat a través de I'avaluacié (entesa com
ja hem dit, com a eina de millora).

D’aquesta manera, en els Ultims anys, han sorgit reflexions sobre el que ha de ser una avaluacio.
Aixi, segons Cardona (2003), 'avaluacioé s’ha d’entendre com un procés en que es recull informacio,
es construeix coneixement sobre una organitzacié (projecte, programa, institucio...), que, analitzat i
interpretat des d’uns parametres de referéncia, permeti I'elaboracié d’uns judicis de valor sobre els
quals fonamentar un conjunt de decisions orientades a la millora del que s’avalua. Per la seva banda,
Pérez-Juste (2003) considera que avaluar aporta a la millora tant del disseny dels programes com
de la implementacio, el desenvolupament i els resultats, ja que la informacié que aporta i l'actitud
que implica fan possible la millora continua.

Lukas-Mujika i Santiago-Etxeberria (2004) defensen que I'avaluacié educativa ha de constituir una
eina indiscutible per garantir la qualitat dels processos educatius, aixi com un instrument que pot
possibilitar la millora continua d’aquests processos. Aquesta idea no s’entén Unicament des del
context escolar, siné que s’ha d’estendre en qualsevol tipus d’intervencié educativa que es dugui a
terme en qualsevol ambit.

No obstant aixo, referint-se a la institucié escolar, perd de forma extrapolable a qualsevol institucio
educativa, Ayerbe-Echeberria, Etxague-Alkalde i Lukas-Mujika (2007, p. 5-6) exposen les raons per

qué I'avaluacié té clars beneficis per a la institucié. Sén les segiients:

- Facilita la reflexié sobre I'estat actual del centre; permet conéixer el que passa al centre, tenir
una visié de futur i proposar uns suggeriments que fomentin la millora continua.
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- Ajuda a fer front a projectes nous d’innovacio, adaptats a les necessitats concretes de cada
centre.

- Lavaluacié del centre fomenta el treball en equip.

- Lavaluacié de centres implica revisar els processos més importants de la institucié educativa.
Aixi, es pot analitzar el que funciona i el que no.

- Lavaluacié de centres permet tenir alguns elements comparatius respecte d’altres centres de
caracteristiques semblants.

Gomez (2006) considera I'avaluacié no només com un requisit metodologic de qualsevol
programa o projecte socioeducatiu, siné també com un element fonamental a I'hora de valorar-
ne la qualitat. Constitueix una garantia de qualitat, ja que avaluar de forma adequada suposa un
indicador de qualitat de I'accié professional. Suposa un instrument important en la millora del
treball dels professionals i un element de canvi. Per tant, avaluacié i qualitat sén dos conceptes
que van altament lligats, ja que la millora que pretén qualsevol procés avaluatiu va orientada a
I'obtencié dels millors resultats possibles, a la millora del producte, intervencié o programa que
s’estigui avaluant.

En els dltims anys, en la trajectoria investigadora que s’ha dut a terme a Espanya en relacio
amb la infancia i joventut i el risc social, i dins la intervencié amb programes d’intervencié amb
programes psicosocials amb menors poden distingir-se tres etapes diferenciades (Rosser, Bueno
i Dominguez, 2013):

* Década dels vuitanta. Després de I'aprovacié de la Constitucio de I'Estat espanyol,de 1978, s’inicien
les transferéncies a les comunitats autonomes de les competéncies en matéria de menors. Aixo
va fer que es fessin analisis en els diferents territoris autonomics dels serveis que s’oferien llavors
als menors. D’aquesta época son els estudis sobre els internats que hi havia. Els resultats porten a
la desmassificacié d’aquestes institucions i a la recerca i actualitzacié de recursos com les llars de
tutelades, els acolliments familiars, la regulacié de I'adopcié...

* Deécada dels noranta. Suposa la desaparicioé dels grans internats i la cristal-litzacié de dos grans
recursos especifics per a la intervencié amb menors: els acolliments residencials i els acolliments
familiars. Apareixen els estudis avaluadors dels diferents recursos existents.

* Inicis del segle XXI. S'analitzen els nous recursos implantats: acolliments residencials, acolliments
familiars i adopcio nacional i internacional (sense poder evitar entrar en comparacions), aixi com
els efectes que provoquen en els nins.

D’altra banda, en l'avaluacié de programes dins l'acolliment residencial, existeixen diferents
enfocaments en funcié del que es vulgui valorar. Aixi, podem avaluar els resultats d’una intervencié
determinada, I'efecte que té sobre els nens un aspecte concret del centre, la manera com
s'implementen els programes, I'estructura del projecte d’intervencio, etc.
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En relacié amb I'avaluacié de qualitat de programes, Del Valle (2009b) proposa seguir I'enfocament
comprensiu que van desenvolupar el 1999 Rossi, Freeman i Lipsey, amb el qual volien no deixar
de banda cap dels aspectes fonamentals de qualsevol avaluacié com ara el disseny, el procés i els
resultats. D’aquesta manera, no s’oblida un aspecte fonamental: els serveis residencials envolten
totalment el nin i tenen conseqiiéncies en tots els aspectes de la seva vida. La finalitat que pretén
cadascun dels aspectes fonamentals de I'avaluacioé es recull al quadre I.

QUADRE |. FINALITATS DELS TIPUS D’AVALUACIO

Avaluar el fonament teoric del projecte d’atencié dissenyat i el seu ajust a les

Avaluacio del disseny . :
necessitats dels nins

Avaluar la manera com esta organitzat el servei i la manera com es duu a terme

Avaluacioé del procés s ., .
I’'atencié als infants

Avaluar els efectes que té la prestacié d’aquest servei tant en relacié amb els

Avaluacié de resultats s . o .
objectius com amb qualsevol altre tipus d’impacte que hagi tingut sobre els nens

Font:Adaptacié de Del Valle (2009b)

Normalment, quan es pretén avaluar un centre d’atencio residencial, aquest ja esta en funcionament,
de manera que l'avaluacié del disseny queda en un segon pla, tot i que si que es poden valorar
aspectes del disseny del programa revisant la documentacié d’aquest (per exemple el projecte de
centre) i se’n pot analitzar la coheréncia amb les necessitats dels nins atesos i amb les practiques
que es desenvolupen. Aixi que, I'avaluacié del procés i la de resultats solen ser 'objectiu principal
de qualsevol valoracié de I'atencié residencial.

Lavaluacié del procés es refereix a una valoracié sobre la manera com es presta un servei;
concretament, dins I'ambit que ens ocupa, intenta explorar qué és allo que esta funcionant dins les
residéncies i com s’esta desenvolupant 'atencié als infants i joves. En canvi, I'avaluacié de resultats
tracta d’esbrinar les conseqtiencies d’aplicar la mesura d’acolliment residencial als nins.

Segons Del Valle (2009b) (seguint la proposta de Fernandez Ballesteros,2001), 'avaluacié del procés
se centra, des d’'una metodologia ambientalista, en aquests aspectes: caracteristiques ambientals
fisiques; organitzacio; personal i usuaris; variables psicosocials; variables d’interaccio social; variables
conductuals, i salut dels usuaris. Un exemple d’avaluacié d’un context residencial podria ser el que
es recull al quadre 2.

QUADRE 2. ASPECTES | CONTINGUTS PRINCIPALS DE LA VALORACIO D’UN PROGRAMA

Aspectes de valoracié | Continguts

Emplagament

Accessibilitat a la comunitat
Recursos de la comunitat
Imatge arquitectonica i entorn
Qualitat del medi, equipament
Repartiment d’espais

Fisicoarquitectonics

continua
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Aspectes de valoracié | Continguts

Dependencia i organitzacié administrativa
Organitzacié interna

Organitzatius Tecniques i metodologia del treball educatiu
Integracié i normalitzacio
Drets dels usuaris

Variables del personal

Sociodemografics Variables dels nins

Xarxes de suport social
Variables psicosocials  Clima social residencial
Integracié en grups

Variables relacionades amb els objectius de desenvolupament personal i

Variables conductuals |, oo
d’adaptacio a contextos

Nin - educador

Nin - familia
Residéncia - familia
Residéncia - comunita

Interaccions

Font: Fuertes i Del Valle (2001)

3. ESTANDARDS DE QUALITAT DINS LACOLLIMENT RESIDENCIAL DE MENORS

Juntament amb el procés avaluatiu, és essencial que els professionals siguin capagos de reflexionar
sobre el que es fa, com es fa o sobre els resultats obtinguts, i sobretot sobre com millorar tot el
procés d’intervencié. Han d’entendre que I'avaluacié no és un instrument de control, sind que la
finalitat dltima és millorar, aconseguir la qualitat.

La qualitat es pot entendre de diferents formes i comporta implicites connotacions i significats no
sempre ben acceptats ni entesos, sobretot en I'ambit de la intervencié social. La qualitat ha de ser
entesa com una manera de fer bé les coses per satisfer les necessitats d’aquelles persones que
atenem. Es tracta d’'un dels aspectes més rellevants de la qualitat. Aquesta sempre esta present en
qualsevol tipus de servei;la podem entendre com un continu que va des del dolent i mediocre fins a
I'excel‘léncia. Quan es tracta de valorar la qualitat, es pretén fer explicit que i com es fa, i promoure
nivells més alts de qualitat, és a dir, una adequacié més gran entre les necessitats de les persones
que atenem i el servei que pretén satisfer-les, d’acord amb les possibilitats técniques del servei
(Redondo, Mufioz i Torres Gémez, 1998).

En parlar de qualitat, sorgeix la qiiestié6 de com podem saber qué esta bé i qué no; quins aspectes
soén els que cal valorar per distingir aquelles actuacions positives de les que no ho sén. | és
en aquest context d’avaluacié que sorgeixen els estandards d’avaluacié. Aquests sén una série
de criteris, principis, consensuats per especialistes i professionals, a partir dels quals podem
determinar que, en cas que se’n doni el compliment, es produira una millora de la qualitat d’una
practica professional en concret.
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En I'ambit de la proteccié infantil, fins fa pocs anys, hi havia la dificultat de la inexistencia d’uns
patrons o normes de qualitat (estandards acceptats professionalment i per la comunitat cientifica),
que permetessin fer unes avaluacions emmarcades dins d’actuacions de bones practiques i coneixer
quines accions son les més adequades per satisfer les necessitats dels infants i adolescents per poder-
nos-hi ajustar. Es a dir, sén necessaris uns criteris a partir dels quals es puguin extreure conclusions
sobre el valor de les intervencions que es duen a terme per garantir el bon funcionament del recurs
i millorar I'atenci6 als infants.

Les referéncies per al desenvolupament d’estandards de qualitat en I'ambit de la proteccié infantil
ens arriben dels paisos anglosaxons, especialment dels Estats Units, on la practica avaluativa és una
realitat des dels anys cinquanta i seixanta. Inicialment, es van centrar en aspectes relacionats amb
la seguretat fisica dels menors i la qualificacié dels professionals. Després es van centrar en els
processos que intervenen en I'atencié residencial i les politiques que dirigien aquests procediments.
Cap a finals dels noranta, van incidir en I'existéncia de documentacio, el seguiment i I'avaluacio, el
funcionament dels equips de treball i 'entorn (Redondo, Mufioz i Torres Gémez, 1998). Les principals
aportacions les fa la Child Welfare League of America (CWLA). El 1982 editen els Estandards per
a centres residencials; el 1989, els Estandards per a serveis que atenen nens que han patit abusos
o que han viscut situacions de negligéncia i les seves families. El 1991, fan el mateix en relacié amb
els serveis que ofereixen cura en grups residencials, i el 1992,amb els centres de dia (Medin, 2008).

Les Normes CWLA d’excel:léncia de serveis de benestar infantil proporcionen una série
d’indicacions per a la millora continua dels serveis que atenen infants i les seves families.
Les referides a I'acolliment residencial posen I'accent en laimportancia d’oferir una gamma de suports
i serveis per als infants i les seves families en el context comunitari. Descriuen les caracteristiques
dels diferents tipus d’atencio residencial i suggereixen que aquests recursos sén molt importants
per garantir una continuitat de serveis que satisfaci les multiples necessitats dels infants i les families
vulnerables. Plantegen bones practiques en relacié amb la planificacio, organitzacié i acreditacié dels
serveis, aixi com aspectes relacionats amb la participacié de la comunitat, la creacié d’un entorn
segur, la promocié del desenvolupament d’una infancia positiva i I'atencié a les necessitats dels nins
(Klein, 2004).

A Espanya, fins al 1998 no s’inicia la reflexio sobre els estandards de qualitat especifics de I'atencié
residencial. Per iniciativa de la FAPMI (Federacio d’Associacions per a la Prevencié del Maltractament
Infantil) i del Ministeri d’Afers Socials, es va publicar el Manual de bona practica per a I'atencié
residencial a la infancia i adolescéncia, en el qual es recull el que hauria de considerar-se com a optim
en l'acolliment residencial. Aquest manual ofereix una série de principis, funcions, intervencions,
processos, organitzacid, recursos..., que formen part de I'acolliment residencial en forma de bones
practiques, com a model de gestié de qualitat. Presenta unes indicacions a seguir per oferir una
atencio de qualitat en 'acolliment residencial: d’'una banda, pel que fa a tot el que té a veure amb el
procés de la intervencié i, de I'altra, en relacié amb la gestié i 'organitzacié de I'atencié residencial.
Segons Redondo, Mufioz i Torres Gomez (1998), aquests principis d’intervencio, encara que no
s’anomenin estdndards, representen les practiques que es consideren més bones en I'atencio6 als
infants i adolescents, ja que permeten comparar i valorar la distancia o I'aproximacioé entre aquestes
fites i el que realment s’esta fent.
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Anys després, Del Valle (2009a) perfila aquests principis, aportant uns criteris de qualitat que s’han
de donar en l'atenci6 residencial a menors. Aquest autor és un dels principals impulsors al nostre
pais dels sistemes d’avaluacié en l'atencié residencial. Segons aquest autor (2009a), I'acolliment
residencial s’ha de centrar en aquests aspectes:

* Individualitat amb la qual el nin ha de ser tractat, tenint en compte les seves necessitats, relacions,
experiencies i futur.

* Respecte dels drets dels infants i les seves families.
» Cobertura de necessitats basiques dels menors.

* Educacid, formacié i preparacié laboral, en recursos comunitaris adequats, que responguin a les
necessitats i situacions individuals de cada menor.

» Seguiment i tractament adequat en |'area de salut del nin, incloent-hi 'educacié per a la salut i la
prevencio.

* Normalitzacié i integracié social dels menors, possibilitant I'accés a recursos sociocomunitaris
aixi com a oportunitats i quotidianitat similar a la dels altres nins de la seva edat.

* Desenvolupament de l'infant, foment de la seva autonomia i participacié activa en el procés
d’intervencio.

* Relacié amb els pares, i treball i col:laboracié amb les families, sempre que sigui en benefici del
menor.

* Col'laboracié dels professionals, de forma coordinada i sempre centrada en els menors.
* Entorns protectors que ajudin a crear un sentiment de seguretat en els menors.

Poc després, Del Valle, Bravo, Martinez i Santos (2012) van elaborar els estandards de qualitat
en acolliment residencial (EQUAR) que avui en dia es consideren els més complets i coherents.
Aquests estandards pretenen oferir uns indicadors de qualitat maxima per a I'atencioé residencial,
ja que tot i que existien diferents documents previs que parlen de les bones practiques en atencié
residencial (per exemple, I'aportacié que fan Redondo, Mufioz i Torres Gémez, 1998), encara hi
havia grans diferencies en les practiques que es duen a terme, i no s’havia aconseguit arribar a un
consens sobre estandards exigibles en I'acolliment residencial (Del Valle et al., 2012).

Tenint en compte aquesta falta de consens en I'elaboracié d’aquests estandards per part dels autors,
es va intentar assegurar la participacié del nombre més gran possible de persones de tot el territori
espanyol perque hi aportessin suggeriments i millores. A més, el format adoptat desenvolupa un
conjunt de principis amb els seus corresponents indicadors observables i mesurables, presentats
de forma concisa i concreta. Per a la seva elaboracio, es va recollir 'opinié d’experts, I'experiéencia
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d’avaluacié de centres dels autors, 'opinid de nins i joves que havien passat per un acolliment
residencial, la participacié d’associacions i entitats dedicades a la mateéria, i es van consultar una llista
de documents cientifics i técnics tant d’ambit nacional com internacional.

Lestructura de la proposta que fan Del Valle et al. (2012) pel que fa als estandards de qualitat en
l'acolliment residencial es recull en el quadre 3.

QUADRE 3. ESTRUCTURA DELS ESTANDARDS DE QUALITAT EN ACOLLIMENT RESIDENCIAL EQUAR

Emplagament, estructura fisica i equipament

Els recursos
Recursos humans

Derivacié i recepci6 - admissio
Avaluacié de necessitats

Els processos basics Projecte d’intervenci6 individualitzat
Sortida i transicid a la vida adulta
Suport a les families per la reunificacié

Seguretat i proteccio
Respecte dels drets
Necessitats basiques materials
Estudis i formacié

Necessitats i benestar Salut i estils de vida
Normalitzacié i integracio
Desenvolupament i autonomia
Participacié
Us de consequiéncies educatives

Gesti6 del programa

Lideratge i clima social
Organitzacié laboral
Coordinacié entre professionals

Gestio i organitzacio

Font: Del Valle et al. (2012)

4. AQUARMA: una experiéncia real d’avaluacié de processos dins I’acolliment residencial

Una vegada enquadrat el tema de I'avaluacié dins els recursos d’atencié residencial, explicarem
I'experiéncia duta a terme entre setembre de 2013 i desembre de 2014 als centres d’acolliment
residencial gestionats directament per I'IMAS, la qual tenia la finalitat de millorar la qualitat de
I'atencio residencial als centres de proteccié de Mallorca, gestionats directament per I'’Administracio
publica de tal manera que els resultats d’aquest procés avaluatiu (centrat en els equips educatius, en
els projectes educatius i en els mateixos nins) influeixin en els models de treball desenvolupats en
cada centre i garanteixin una bona atencié residencial.

En l'actualitat, disposem d’una xarxa de recursos residencials de proteccié a Mallorca que ha

anat evolucionant d’acord a la modernitzacié dels Serveis Socials a I'Estat. Al nostre territori,
mai no s’havia fet un estudi en profunditat sobre la qualitat de I'atencié residencial (tot i que les

328



Anvari de I'Educacio de les llles Balears. 2016

entitats col-laboradores han iniciat processos de millora de la qualitat, no s’ha fet en relacié amb
els processos d’intervencid i atencid), per la qual cosa és necessari fer una avaluacié basada en
estandards de qualitat que ens permetin fer una valoracié calibrada i fiable. Aixi, quan I'Area de
Menors, Familia i Igualtat de 'lMAS, i la Direccié de Llars del Menor van comengar a gestar la idea
de fer una avaluacié de I'acolliment residencial, va ser el moment idoni per aprofitar la conjuntura
i, d’aquesta manera, poder iniciar un procés avaluatiu per tal de millorar I'atencié que oferim als
menors en els nostres centres residencials.

Linici d’aquest procés va consistir a concretar un punt de partida a partir del qual encaminar tot
el treball. Aixi que ens vam plantejar que voliem avaluar exactament, com ho fariem, qui havia de
participar en I'avaluacié i per a qué haviem d’avaluar.

QUADRE 4. PUNT DE PARTIDA DE L’ESTUDI

- Aspectes relacionats amb els recursos humans

- Processos basics de la intervencio

- Aspectes relacionats amb les necessitats i el benestar dels menors residents
- Gestid i organitzacié dels centres

Qué avaluar?

- Formacié d’un grup de treball

- Elaboracié d’un quiestionari que tingui en compte uns indicadors, uns
estandards de qualitat que ens ajudin a establir uns criteris que ens permetin
distingir el que és efectiu del que no ho és...

- Validacié per iguals del qiiestionari inicial
- Validacié del qliestionari per experts en la materia

Com avaluar?

- Menors
Amb qui avaluar? - Equip educatiu en la totalitat: coordinadors, educadors, psicolegs,
treballadors socials, auxiliars educatius, personal de manteniment...

- Saber en quin punt estem
Per a que avaluar? - Proposar suggeriments, canvis, modificacions..., de millora
- Orientar la presa de decisions

Font: elaboracié propia

Una vegada que es va tenir clar qué es volia fer i com, es va iniciar una recerca d’instruments
d’avaluacié que ens poguessin ajudar, aixi com de referencies bibliografiques que donessin suport
cientific i técnic a la tasca encomanada.

Després d’haver revisat la literatura existent, es va considerar que els estandards que presenten
Jorge Fernandez del Valle i el seu equip sén els idonis per iniciar aquest procés d’avaluacio,
ja que recullen tots els aspectes subjectes a avaluacié en programes d’acolliment residencial, i sén
especifics per a aquest ambit. Aixi que, varem decidir agafar-los com a referéncia per a I'elaboracié
d’un instrument que ens permetés avaluar la qualitat de I'atencié que es proporciona a la xarxa de
centres, ja que no en varem trobar cap que s’ajustés al que voliem fer.
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Amb els objectius clars i amb uns bons referents, varem elaborar el gliestionari,que varem anomenar
AQUARMA (avaluacié de qualitat de I'acolliment residencial a Mallorca). A partir del questionari
base, es varen construir diferents versions, adaptades a la categoria professional i a I'edat dels nins.
A continuacié, explicarem com es va validar aquest qliestionari i després com es va aplicar.

4.1. Validaci6 del qliestionari
4.1.1. Validacioé entre iguals

Una vegada construit el qiiestionari a partir de 'EQUAR, varem iniciar el procés de validacié.
El primer sistema utilitzat va ser la validacié entre iguals, que tradicionalment s’utilitza per validar
treballs cientifics escrits per un grup d’iguals amb el proposit de mesurar la seva qualitat, factibilitat
i credibilitat (Ladrén de Guevara, Hincapié, Jackman, Herrera i Vinicio, 2008). En el nostre cas,
I’avaluacio per iguals va consistir en un procés obert i valoratiu de la primera versié del qiiestionari,
dins d’un treball en grup, del resultat de la feina que va fer cada element del grup per part de la
resta de companys, fomentant el dialeg, la interaccié enriquidora i la creacié de significats comuns
entre els membres de I'equip.

4.1.2.Validaci6 d’experts

El metode Delphi es basa en la consulta repetida i sistematica, a partir de qiiestionaris o
documents que han de comentar-se, a una série d’informadors qualificats que no es coneixen
entre ells (Ballester, 2004). La validacié d’experts mitjangant la técnica Delphi és un procediment
eficag i sistematic, que té com a objecte la recopilacié d’opinions d’un grup d’experts (panelistes)
sobre un tema particular, per tal d’incorporar aquests judicis a la configuracié d’'un qliestionari
i aconseguir un consens a través de la convergéncia de les opinions d’experts disseminats
geograficament (Landeta, 1999).

En aquest cas, la mostra dels participants va ser intencional, amb criteris d’inclusié (capacitat
acreditada, experiéncia, coneixements de metodologia, voluntarietat..) i criteris d’exclusié
(basicament no-disponibilitat i no-resposta a I'oferiment).

La seleccié dels participants del panel Delphi es va fer seguint criteris de localitzacié geografica i la
seva experiéncia en el camp de la proteccié infantil i coneixements de metodologia d’investigaci.
En total, es van contactar 18 experts, |4 dels quals van acceptar la invitacié (taxa de resposta =
77,78%). Sis (42,9%) pertanyien a I'ambit académic i vuit (57,1%) al professional.

Es varen fer dues rondes de consulta, a través de les quals els experts van arribar a un alt grau de
consens i van aconseguir una concordan¢a molt elevada entre els judicis dels avaluadors. Varem
calcular, en les dues rondes, el coeficient de concordanga W de Kendall. En la primera el resultat
va ser de 0,120, que es considera poc significatiu: ¢>= 9,384 p < 0,153. Per a la segona ronda, el
coeficient W va ser igual a 0,575, el qual va augmentar considerablement respecte a la primera
ronda 'acord i, per tant, va passar a ser significatiu: c2= 48,308 p < 0,000.
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Totes les opinions rebudes en el panell Delphi es van tenir en compte per elaborar el qiliestionari
definitiu. La major part feien referéncia a la redaccié d’alguns items i respostes i a I'extensié del
questionari.

Aixi, després dels processos de validacié del questionari (per iguals i per experts), a més de la
realitzacié d’una prova pilot, d’'una analisi factorial confirmatoria i de diverses proves de fiabilitat
i validesa, es va donar per finalitzada I’elaboracié de I'instrument AQUARMA, necessari per fer la
nostra avaluacié.

4.2. Aplicacié
4.2.1.Mostra

En aquesta investigacio, es varen dissenyar i seleccionar mostres no probabilistiques; concretament,
un mostreig equilibrat per quotes, que consisteix a seleccionar els elements mostrals sobre la base
del compliment de certs criteris concretats en variables clau,a més de la voluntarietat a I'hora de
participar en I'estudi.

En el cas dels menors, els criteris seguits per fer la mostra van ser I'edat, el sexe i el centre en el
qual residien els nins. Aixi, hi estaven representats tots els menors en un nombre igual en relacié
amb el sexe, les diferents edats compreses entre els 6 i els 18 anys i els cinc centres residencials
que eren objecte d’aquesta investigacio. Aixi, dels 60 menors que en aquells moments residien en
un centre de proteccié de I'lMAS, 38 en varen respondre al qiiestionari o I'entrevista, la qual cosa
representa el 63,30% de participacio.

En el cas dels professionals, igualment es van seleccionar els elements mostrals en funcié del
compliment d’una série de criteris, com ara fer feina en un dels centres de 'IMAS en el moment
de l'aplicacid, incloent-hi una d’aquestes categories: educadors, coordinadors, psicolegs o auxiliars
educatius. Dels 90 professionals que complien els criteris d’inclusié en I'estudi, n’hi varen participar
78, la qual cosa suposa un 86,70% de participacio.

4.2.2. Metodologia

Abans de I'administracié del qiiestionari, es va fer una sessié de formacié i motivacié amb els equips
i els menors que havien de respondre el qiiestionari. Aquestes sessions tenien un doble objectiu:
per una part, sensibilitzar i motivar el personal en relacié amb I'avaluacié i, per laltra, aclarir la
finalitat de I'avaluacié i I'is que es volia donar dels resultats.

Un cop elaborat el qliestionari, aquest es va introduir en una aplicacié informatica amb la finalitat
d’incloure-hi la informacié procedent dels qliestionaris emplenats i des de la qual els enquestats

poguessin respondre individualment davant d’'un ordinador.

Laplicacio es va realitzar en una sala d’ordinadors, en qué cada equip educatiu i tots els nins van
poder respondre al qliestionari corresponent de forma simultania.
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El dia de I'aplicacid, a la mateixa sala, van ser-hi presents dues persones (la investigadora i un
col-laborador) que podien respondre qualsevol dubte o solucionar els problemes que poguessin
sorgir. Es va utilitzar I'horari de reunié de I'equip educatiu, perqué aquest moment no suposés
una sobrecarrega de I'horari habitual de treball dels equips. En tots els casos es va garantir la
confidencialitat de les respostes, perqué en cap moment del procés es pogués identificar un
quiestionari amb la persona que el va respondre.

Amb els nins de 6 a || anys, es va fer una entrevista estructurada, portada a terme per dues
professionals expertes en la realitzacié d’entrevistes. Aquestes es van gravar i, posteriorment, es
van introduir les respostes a la base de dades creada per poder incloure-les en I'analisi de totes les
respostes obtingudes.

Laplicacié dels qliestionaris als professionals dels centres es va fer el mes de marg de 2014.
Laplicacio als menors més grans de 12 anys va tenir lloc durant la primera quinzena d’abril del
mateix any. Les entrevistes als menors de 6-11 anys es van efectuar el maig de 2014.

4.3. Resultats

Un cop finalitzat el treball de camp, es va procedir a analitzar les dades obtingudes. Donat el gran
volum de dades obtingudes, i per facilitar-ne I'analisi, es va decidir fer una agrupacié conceptual dels
items,seguint la proposta d’agrupacié que fan DelValle i el seu equip a TEQUAR. Amb aquesta finalitat,
es van agrupar aquells items amb significat comu en diferents escales prenent com a referéncia els
indicadors de 'EQUAR, amb I'objectiu de cercar el nombre minim de dimensions capaces d’explicar
el maxim d’informacié continguda en les dades que recollim mitjangant el qiiestionari.

D’aquesta manera, es van aglutinar les respostes obtingudes de I'aplicacié de TAQUARMA referides
a un mateix tema en una escala, se’n van obtenir un total de 64, i es va atorgar una puntuaci6 de
0a 100 a cadascuna. Aixi, es va poder fer una analisi més exhaustiva de la informacié relativa a cada
estandard, simplificant-ne I'analisi.

Les analisis estadistiques es van fer amb el programa SPSS (versié 20.0). Es va efectuar un estudi
descriptiu de cadascuna de les variables, utilitzant els estadistics adequats en cada cas o les
descripcions de freqliéncies de resposta, i agrupant-ne I'analisi en funcié de les escales creades per
a cada estandard.

Algunes d’aquestes variables es van poder sotmetre a diferents analisis descriptives en funcié dels
resultats obtinguts i de les escales plantejades, i es va fer de manera global o separada per grups
especifics (per exemple, entre grups: adults-nins; per centre, per anys d’experiéncia professional, etc.)

Els resultats es varen presentar als equips de dues maneres. La primera,amb el conjunt de les puntua-
cions de cada escala presentada en grafics de barres. En aquests grafics, es presentava la puntuacié ob-
tinguda per a cada centre i la puntuacié mitjana de tots els centres de les 64 escales.També es distingia
la puntuacié atorgada pels menors i pels adults. D’aquesta forma, es podien analitzar les diferéncies
entre nins i adults i entre centres. D’altra banda, ens situavem en relacié amb la mitjana dels centres.
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En segon lloc, es va presentar una analisi DAFO juntament amb una proposta de treball per als
equips educatius. Aquesta analisi pretenia aglutinar de forma resumida la informacié en relacié amb
aquelles escales que s’havien de millorar i/o potenciar en cada centre, tenint en compte els resultats
dels professionals i els dels menors. Aixi, es plantejaren les analisis DAFO com a eina de treball per
als equips posteriorment a I'aplicacio i I'analisi de resultats de TAQUARMA.

Acompanyant aquests resultats, es proposaven un seguit de suggeriments de millora dels aspectes que
havien obtingut una puntuacié inferior. Totes aquestes millores sorgien a partir de les indicacions que
s’ofereixen a 'TEQUAR de DelValle i el seu equip desenvolupat el 2012. Es pretenia que els equips edu-
catius, en funcié dels seus resultats, treballessin aquestes propostes i desenvolupessin el pla de millora
que se’ls oferia com a eina.Se’ls van aportar unes fitxes de treball (individualitzades i contextualitzades
per a cada centre), amb les accions concretades derivades dels suggeriments de millora adaptats al
context real de cada centre i equip, incloent-hi tant els aspectes que havien destacat els professionals
com els indicats pels nins. Es pretenia crear espais de reflexié grupal dins els equips que duguessin a
millores reals en les seves dinamiques, i aixi contribuir a un benestar més gran dels nins.

5. CONCLUSIONS

Com s’ha explicat en aquest article, actualment els recursos d’atencié residencial han estat i estan
en continua evolucié per adaptar-se a les necessitats de la infancia que atenen. Han hagut de passar
molts d’anys per arribar al que avui coneixem com a centres d’atencié residencial.

En les ultimes decades han aparegut a les nostres vides conceptes com el de qualitat o el d’avaluacié,
termes que van lligats directament a la millora. Entenem que lavaluacié té per finalitat vetllar
per I'exit del procés d’intervencio i descobrir els punts forts i les arees de millora del procés.
Al nostre pais, la practica de realitzar processos d’avaluacié en el context dels serveis socials no
esta plenament instaurada. En general, no tenim una cultura avaluativa en aquest ambit d’actuacio,
necessaria per fer-nos valer com a servei a la comunitat i sobretot per saber si el que implementem
respon a les necessitats, a les demandes, als plans, etc., que en el seu moment ens van fer iniciar-lo.
No estem acostumats ni a avaluar les nostres actuacions i molt menys a ser avaluats. No obstant
aixo, és realment necessari distingir allo que funciona del que no.

Si en 'ambit dels serveis socials en general no hi ha aquesta cultura, la situacié no és diferent en els
serveis socials més especifics, en concret els referits a la proteccié del menor i de la familia.

A Espanya, no és fins a finals del segle XX que apareixen les primeres investigacions i estudis
relacionats amb l’avaluacié dels serveis de proteccio i dels seus programes i mesures. Aquestes
iniciatives sorgeixen en el marc de I'ambit academic i de grups de recerca d’universitats de territoris
com Catalunya, el Pais Basc i Cantabria, comunitats pioneres en I'avaluacié de serveis i programes
al nostre estat. A Mallorca, fins a I'actualitat, no s’havia fet res, perd existia certa inquietud per part
dels professionals de saber si el que s’estava fent funcionava o no.

La realitzacié i posterior validacié del qliestionari AQUARMA com a instrument d’avaluacié va
suposar tot un repte, ja que va permetre iniciar tot un procés d’aprenentatge i de revisio tant
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personal com professional, i va obrir la possibilitat de disposar (per als professionals dels centres
de proteccid) un espai de reflexié i dialeg, per compartir-hi experiéncies, idees, frustracions, somnis
i desitjos de millora en el nostre ambit de treball.

Mitjangant el quiestionari AQUARMA es varen avaluar aspectes relacionats amb els recursos, amb
els processos basics que es desenvolupen als centres,amb les necessitats i el benestar dels menors,
i amb la gestié i organitzacié dels centres, a partir de dades objectives i empiriques. Per tant, en
I'avaluacio es va incloure tota I'esfera que envolta el dia a dia dels centres, des de dos punts de vista:
el dels professionals que treballen i el dels nins que hi resideixen. El foment de processos avaluatius
d’aquest tipus, en que la participacié de tots els implicats (nins, professionals i administracio) és un
pilar basic, fa que la millora de la cultura avaluativa sigui compartida i que no sigui només una idea
d’uns quants.

En definitiva, 'avaluacié de la qualitat de 'atenci6 als centres residencials ha estat un procés laborios

(pero, no per aixo, menys gratificant i motivador) que esperam que hagi repercutit en el més
important; és a dir, en el benestar dels menors que atenem.
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L’aprenentatge cooperatiu en
la formacié de mestres: estudi
d’una experiéncia '

Paloma Llabata

' En aquest article sintetitzem la tesi doctoral Un enfocament de complexitat de I'aprenentatge: la metodologia cooperativa en
'ambit universitari, que vam defensar I'any a la Universitat de les llles Balears.
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RESUM

Aquest treball s’orienta a aprofundir en el coneixement de les metodologies que podrien afavorir la millora de
I'aprenentatge en el context de la formacié de mestres. En concret, estudiem els possibles efectes positius de
I'aprenentatge cooperatiu i analitzem els elements principals que cal considerar en I'is d’aquesta metodologia.
De tot aixo, se’n deriven una serie d’implicacions per a la docencia.

RESUMEN

Este trabajo se orienta a profundizar en el conocimiento de las metodologias que podrian favorecer la mejora
del aprendizaje en el contexto de la formacion de maestros. En concreto, estudiamos los posibles efectos
positivos del aprendizaje cooperativo y analizamos los elementos principales que deben considerarse en el uso
de esta metodologia. De todo esto, se derivan una serie de implicaciones para la docencia.

I.CONTEXTUALITZACIO

Actualment, ningli no dubta que la formacio inicial del professorat té una importancia cabdal. La seva
rellevancia esta vinculada a motius de naturalesa diversa, un dels quals és el fet que al llarg d’aquest
procés formatiu son reforgades, modificades, construides i revisades les creences i practiques que
sostindran la practica educativa que sigui desenvolupada amb posterioritat. Més especificament, cal
tenir en compte que I'actuacié del docent no sempre parteix de la reflexié i I'analisi, ja que sempre
adopta les decisions a partir d’alguna teoria més o menys implicita de 'ensenyament i 'aprenentatge
(Biggs, 1996).

Aixo a banda, tampoc no podem obviar el fet que, en la formacié inicial, els processos d’ensenyament i
aprenentatge son, per si mateixos, formatius. El seu disseny, pero sobretot la implementacio, informa
sobre la nostra manera de concebre I'ensenyament i 'aprenentatge, d’interpretar els rols del docent
i dels alumnes, la rellevancia que tenen per a nosaltres els continguts, materials o altres variables
significatives, com ara les finalitats educatives o I'avaluacié. D’alguna manera, el conjunt d’aquestes
decisions participa en el procés de socialitzacié de I'alumne com a futur docent. En aquest sentit,
no concebem gaires diferéncies entre els pilars sobre els quals s’hauria de sostenir la didactica
universitaria dels que haurien de sostenir la didactica a les escoles. Per tot aixo, els processos
d’ensenyament i aprenentatge en la formacié de mestres han de ser concebuts i desenvolupats
d’una manera acurada.

En relacié amb tot el que acabem de comentar, cal acceptar la complexitat que acompanya la vida a
l'aula (universitaria o no universitaria), comprendre-la, analitzar-la i valorar-la, de manera que supe-
rem els plantejaments simplistes, reduccionistes i absoluts que no contribueixen gens a fer front als
seus reptes i demandes. Hi ha autors com Pérez Gémez (1988) que destaquen el fet que I'aula cons-
titueix un espai psicosocial dinamic i viu, influit per multiples variables. En aquest sentit, assenyala
que el mestre «fa front a problemes de naturalesa prioritariament practica, uns problemes de defini-
ci6 o evolucié incerta i en gran mesura imprevisibles, que no poden ser resolts mitjangant I'aplicacid
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d’una regla tecnica o d’'un procediment» (Pérez Gémez, 1988: | 34). En aquest context, la percepcid
d’autoeficacia actua com a mecanisme que influeix sobre les conductes que seran desenvolupades,
I'esfor¢ que hi sera invertit i el temps que seran mantingudes en preséncia d’obstacles (Bandura,
1977). Aixo és essencial en I'exercici docent, donades les condicions en qué treballa un mestre i que
acabem de ressaltar. En el context educatiu és necessari, doncs, ser competent per reflexionar so-
bre I'accié, prendre decisions, adaptar-nos a multiples i diversos condicionants, mostrar-nos critics
amb la nostra execucié i la de I'entorn, i investigar per millorar les nostres actuacions.

Aixi doncs, si considerem tant aquesta caracteritzacio de l'aula i del docent com el paper que tenen
les teories implicites en la formacié i exercici professional, deduim que és clarament necessari
considerar la manera com desenvolupem el procés d’ensenyament i aprenentatge en la formacié de
mestres.Vista la influencia que té I'ensenyament sobre la qualitat de 'aprenentatge, convé que ens
demanem quin és el tipus d’aprenentatge que promovem en els nostres alumnes, aixi com en quina
mesura els prepara per fer front al que representa ensenyar i aprendre dins una aula.

En aquest sentit, sembla que I'aprenentatge requerit per ser un docent competent hauria de
permetre-li pensar en termes de versatilitat, relativisme, sofisticacid, profunditat i integracio. Aquest
aprenentatge sols és possible aconseguir-lo si hom hi adopta un enfocament profund. Recordem
que les persones que ho fan cerquen significats i personalitzen la tasca, de manera que adquireix
sentit dins el marc de comprensié i en el conjunt d’experiéncies (Biggs, 1987). A més, aquests sub-
jectes interactuen d’una manera critica amb el contingut, integren els diversos components d’una
manera organitzada, vinculen evidéncies i conclusions, i examinen la logica del contingut (Entwistle
i Entwistle, 1991). En canvi, 'enfocament superficial no els prepararia per a I'exercici docent, donat
que «les solucions apropiades no poden ser generades des de material memoritzat» (Gordon i De-
bus, 2002: 486). Recordem, a més a més, que aquest enfocament porta implicit el fet que, una vegada
que el material d’aprenentatge ha estat convenientment reproduit, mai no forma part de la manera
com el subjecte interpreta el mén (Ramsden, 1992). La constatacié que des d’aquest enfocament la
informacio és acceptada d’'una manera passiva, sense fer Us de la capacitat reflexiva, i que I'equivo-
cacid rau en la discriminacié de les idees principals (Entwistle i Entwistle, 1991), seria un altre dels
motius pels quals no seria del tot adequat en el procés de formacié del docent.

2.ESTUDI

Partint d’aquest conjunt d’inquietuds, ens vam plantejar una investigacio a través de la qual poguéssim
esbrinar en quina mesura podem contribuir a millorar I'aprenentatge dels nostres alumnes fent
servir la metodologia de I'aprenentatge cooperatiu. Més concretament, els nostres objectius foren

els segiients:

I. Conéixer quins sén els enfocaments d’aprenentatge adoptats pels alumnes del segon curs del
Grau d’Educacié del Centre d’Ensenyament Superior Alberta Giménez (CESAG).

2. Determinar la modificacio soferta pels enfocaments al llarg d’un semestre en dos grups d’alumnes
del segon curs del Grau d’Educacié Infantil i Educacié Primaria.
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3. Contrastar les relacions entre la modificacié soferta pels enfocaments d’aprenentatge i el
funcionament dels grups cooperatius.

4. Determinar la relacié entre enfocament d’aprenentatge i rendiment academic en el context
d’una experiencia d’aprenentatge cooperatiu.

5. Coneixer la manera com les alumnes del segon curs del Grau d’Educacié Infantil experimenten
la cooperacié i la conceben.

6. Coneixer les principals condicions que haurien de ser tingudes en compte per a I'aprenentatge
cooperatiu.

Vam estudiar la qualitat de I'aprenentatge des de I'enfocament de I'aprenentatge, ja que és
sensible als contextos d’ensenyament (Marton i Siljo, 1984). Alhora, preteniem conéixer altres
aspectes sobre aquest métode didactic: de quina manera experimentaven les alumnes la coo-
peracid i quines condicions cal considerar en la seva aplicacié didactica. Pel que fa al disseny
de la investigacid, va ser un estudi en qué aplicarem una metodologia mixta: hi férem servir
tant métodes qualitatius com quantitatius per recollir les dades i analitzar-les. En tot cas, hem
alimentat ambdues orientacions metodologiques en diferents moments del procés d’analisi
de resultats, i ho hem fet sobretot per analitzar relacions entre el discurs dels alumnes i els
enfocaments adoptats o les tipologies de grups cooperatius i els resultats d’aprenentatge, per
exemple. Els métodes quantitatius han estat més al servei dels objectius vinculats amb el co-
neixement dels canvis en I'aprenentatge dels alumnes, mentre que els métodes qualitatius han
servit més per a les finalitats vinculades al coneixement de I'aprenentatge cooperatiu. En altres
paraules, la investigacio descriptiva ens ha permeés coneixer els fets més importants referits a
la cooperacié a l'aula.

En tot cas, el disseny metodologic és quasi experimental de grups no equivalents, ja que sén grups
constituits d’'una manera natural i, per tant, els membres no han estat assignats a I'atzar als grups
control ni a 'experimental. El grup experimental estava format per les alumnes del segon curs del
Grau d’Educacié Infantil, mentre que el grup control eren les del segon curs del Grau d’Educacié
Primaria. Ambdds equips cursaven paral-lelament la mateixa assignatura, Educacié Inclusiva, al si de
la qual hem dut a terme I'experiéncia. El grup de Primaria, pero, la cursava amb una altra docent i
una altra metodologia, més sostinguda sobre la lligé magistral.

En relacié amb els instruments utilitzats, en tot moment procurarem contextualitzar-los en el
procés d’ensenyament i aprenentatge desenvolupat, de manera que la seva introduccié a l'aula
tingués un sentit per a les alumnes. En relacié amb I'objectiu de conéixer en quina mesura es
produien millores en l'adopcié d’un enfocament d’aprenentatge, férem servir el «Qestionari
de processos d’estudi de dos factors» (R-SPQ-2F), elaborat i validat per Biggs, Kember i Leung
(2001), en la versié adaptada al context espanyol per I'autora Hernindez Pina. Per conéixer la
manera com les alumnes experimentaren la cooperacié i esbrinar les millors condicions possibles
per implementar I'aprenentatge cooperatiu, férem servir els portafolis d’assignatura elaborats
per les alumnes, els registres de les diverses tutories dutes a terme i el quadern del professor.
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Aixi mateix, vam recorrer a les qualificacions académiques i a la taxonomia SOLO (Biggs, 2005) per
estudiar els resultats quantitatius i qualitatius d’aprenentatge de les alumnes.

Els motius pels quals seleccionarem I'aprenentatge cooperatiu com a meétode didactic tenen a veure
amb el fet que és possible aplicar-lo a les escoles. Ens interessava que les alumnes el coneguessin de
primera ma: que n’experimentessin el funcionament, n’analitzessin els avantatges, s’adonessin dels
requisits que cal tenir en compte perque funcioni, que arribessin a conclusions respecte del que
implica i significa cooperar, etc. A més, entenem que el conjunt de valors i estratégies implicits en
aquest métode haurien d’orientar tots els processos de comunicacid, coordinacio, col-laboraci6 i
suport mutu propis de la practica docent en totes les etapes.

Com ja hem assenyalat, vam desenvolupar I'experiéncia en el context del segon curs del Grau
d’Educacié Infantil i lestructurarem a partir del metode Learning Together, de Johnson, Johnson
i Holubec (1999). Els motius pels quals escollirem aquest métode en comptes d’altres sén els
segiients: a) no fa servir cap mena de competicio, aspecte que considerem rellevant, ja que el
que preteniem era ressaltar el valor de la cooperacié; b) es fonamenta principalment en les
recompenses intrinseques, molt vinculades a I'adopcié d’un enfocament profund, que era el que
ens interessava promoure en les alumnes; c) és un métode d’estructuracié oberta, la qual cosa ens
permetia dissenyar activitats de naturalesa diversa, aixi com modificar-ne el disseny a mesura que
avancava el semestre, en el cas que fos necessari.

Més enlla del que implica treballar d’'una manera cooperativa, les sessions desenvolupades tin-
gueren un segell propi quant a la manera de treballar. Per una banda, proposarem un tractament
integrador dels continguts, que eren abordats des de I'exploracid, la comprensié i I'analisi de
la seva rellevancia en el context educatiu, per la qual cosa el seu tractament era més obert i
de descobriment que no tancat i d’assimilacié. Aixd ho férem sempre d’una manera conjunta
i interactiva, ja fos entre docents i alumnes o entre alumnes. Per altra banda, el paper que vam
procurar potenciar en les alumnes al llarg de les sessions que conformaren tot el semestre va ser
participatiu, actiu, autonom i critic. En tot moment, promoguérem la revisié dels plantejaments i
propostes, incloses les produccions de les estudiants, que sempre les lliuraren a la docent i ella
els les retorna amb comentaris i suggeriments per fer-hi canvis. Finalment, les tutories foren un
espai per promoure la comunicacio, reflexié i avaluacié de dificultats i avangos en relacié amb
el procés de cooperacié per part de tots els grups. Cada grup cooperatiu assisti a tres tutories
al llarg del curs, en les quals es trobaven tres o quatre grups cooperatius. En algunes d’aquestes
sessions, els grups cooperatius interactuaren entre si; en d’altres, cada un va fer la seva propia
feina de reflexié i analisi. En tot cas, totes les tutories acabaven amb una posada en comu que
destacava els principals aspectes considerats.

Les 56 alumnes d’Educacié Infantil que constituien el grup experimental quedaren organitzades en
|4 grups cooperatius, tot i que férem dos tipus d’agrupacions. Per una banda, les alumnes organit-
zaren els seus propis grups cooperatius, és a dir, elles triaren amb qui volien treballar; per una altra
banda, la docent va fer unes altres agrupacions. En el primer tipus d’agrupament, les alumnes feren
aquelles activitats que serien qualificades en el procés d’avaluacié de 'assignatura, mentre que en el
segon tipus d’agrupament no vam qualificar-les. En tot cas, cal assenyalar que totes les activitats que
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férem al llarg del semestre estaven vinculades a I'exercici docent i, per tant, posseien un component
important d’analisi i de resolucié de problemes.

A continuacio, en presentem els principals resultats. Per facilitar-ne el seguiment, els plantegem a
partir de la hipotesi o pregunta d’investigacié que ens formularem al principi de la investigacio.

Quant als principals resultats vinculats a I’estudi de la qualitat de I'aprenentatge, la primera hi-
potesi formulada era la seglient: en acabar el semestre, el grup experimental ha adoptat més un
enfocament profund que no el grup control.La comparacié entre els grups control i experimental
va mostrar que ambdods estaven equiparats, tant en el pretest com en el posttest, tal com veiem
a la taula segiient:

QUADRE |. COMPARACIO ENTRE EL GRUP CONTROL | L’EXPERIMENTAL
(PROVA T DE STUDENT DE MOSTRES INDEPENDENTS)

Prova de mostres independents

Prova de
Levene per a
la igualtat de

variancies

Prova t de Student per a la igualtat de mitjanes

Escala i moment
de medicié 95% Interval de

; Sig. Dif.de  Error tip.de confianca per a la

£ Sig. t g (bilateral)  mitjanes  la diferéncia diferéncia

Inf. Sup.

Enfocament 321 | 572 |-275| 73 | 784 -361 1,316 2,984 | 226l
superficial PRE

eond PR 016 | 901 | -671 | 73 | 504 -840 1252 | -3334 | 1,655
profund PRE
Enfocament

superficial POST 018 | 893 | -542 73 >89 -652 1,201 -3,046 1,743
Enfocament

profund POST ,001 | ,978 | ,206 | 73 ,837 242 1,175 -2,100 2,585

La segona hipotesi formulada era la segiient: en acabar el semestre, en el grup experimental
ha augmentat I’enfocament profund (DA) i ha disminuit el superficial (SA). En aquest sentit,
cal assenyalar que vam observar una millora en els enfocaments d’aprenentatge adoptats per
les alumnes del grup experimental quan comparem el pretest i el posttest. En concret, en
relaci6 amb I'enfocament profund (DA), es produiren increments estadisticament significa-
tius, tant en I'escala enfocament profund (DA) com en la subescala estratégia profunda (DS).
La subescala motiu profund (DM) també va experimentar un increment, si bé no a nivells esta-
disticament significatius. En relacié amb I’enfocament superficial (SA), hi va haver un increment
no significatiu de la subescala motiu superficial (SM) i un descens tant en la subescala estrategia
superficial (SS) com en I'escala enfocament superficial (SA). A la taula segiient presentem els
estadistics d’aquests resultats:
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QUADRE 2. EsTuDI DE DIFERENCIES EN EL GRUP EXPERIMENTAL

Diferéncies emparellades
95% d'interval de

Escala, subescala i .| Mitjana conﬁan?a Qe la Sig.
moment de medicié Mitjana 2:;;'3;3 d'grrada dlflel‘2e3n8CIa (bilateral)
estandard >
SS PRE - SS POST ,381 2,749 424 -,476 1,238 ,898 41 S
SM PRE - SM POST -,333 2,544 ,393 -1,126 459 -,849 41 401
SA PRE - SA POST ,048 4,590 ,708 -1,383 1,478 ,067 41 ,947
DS PRE - DS POST -714 2,212 ,341 -1,404 -,025 -2,093 41 ,043
DM PRE - DM POST ~ -,762 2,694 416 -1,601 ,078 -1,833 all ,074
DA PRE - DAPOST  -1,476 | 4,032 ,622 -2,733 -,220 -2,373 il ,022

Respecte de les principals explicacions a aquests canvis, interpretarem que les condicions
metodologiques implicites en el procés d’ensenyament i aprenentatge afavoriren les millores en
la subescala estratégia profunda, ja que en tot moment treballarem amb recursos conduents a
la recerca de la comprensid, que probablement foren interioritzats i utilitzats per les alumnes.
Els canvis, pero, no els poguérem atribuir directament a I'is de I'aprenentatge cooperatiu, ja que la
comparacié de les puntuacions amb un grup control va donar com a resultat que entre els grups no
hi havia diferéncies significatives. Per altra banda, els canvis produits en la subescala motiu superficial
els podriem explicar per un conjunt de possibles motius: vam passar el posttest uns quants dies
abans que comencés el periode d’examens, moment en que probablement les alumnes tenen una
elevada carrega de treball, que, com sabem, correlaciona amb I'adopcié d’'un enfocament superficial
(Kember et al., 1996). Per altra banda, és possible que les demandes que tingueren les alumnes des
de les diferents assignatures que convivien en el mateix semestre fossin contradictories,amb la qual
cosa no s’haurien acabat d’instaurar els patrons desitjats.

La tercera hipotesi formulada en relacié amb I'estudi dels enfocaments d’aprenentatge era la
segiient: les alumnes que formen part de grups cooperatius que funcionen més bé adopten més un
enfocament profund que no les alumnes que formen part de grups que no funcionen tan bé. Malgrat
que no va ser possible treballar sobre aquesta hipotesi perque no vam disposar de les puntuacions
del R-SPQ-2F per a totes les alumnes, ni, per tant, per a tots els grups cooperatius, si que vam
treballar sobre la possible tipologia de grups per coneixer més bé els processos de cooperacié i el
funcionament dels grups cooperatius. La informacié obtinguda mitjangant el quadern del professor,
els registres de les tutories i I'analisi del discurs del portafolis de les alumnes ens va permetre
dimensionar cada grup a partir d’una série de categories que varen emergir de I'analisi d’aquests
instruments. Més especificament, per a cada grup obtinguérem informacioé de les variables segiients:

— Composicié del grup: forgada o no forgada

— Trajectoria prévia com a grup: total o parcial
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— Demandes d’intervencié externa per resoldre conflictes interns:si o no

— Divisi6 de tasques al si del grup: si o no

— Seguiment de les pautes per a la cooperacié: si o no

— Tipologia de dificultats experimentades pel grup: equilibri-implicacio, organitzacié-coordinacio,
personals o una combinacié de les dues primeres

— Clima de grup: positiu o negatiu

— Comunicacié: positiva en tot moment, negativa en moments puntuals, inadequada i tardana, o bé
caracteritzada per les dificultats per expressar-se

- Lideratge: compartit o no compartit

L'analisi de la variancia (ANOVA) ens va expulsar la variable composicié de grup, perqué no va ser
significativa. Vam fer, per tant, I'analisi de conglomerats (K-mitjanes) partint de les vuit variables
restants. Com podem veure a la taula segiient, les variables amb més poder discriminatori van
ser la naturalesa de les dificultats i la comunicacié dels grups:

QUADRE 3. ANOVA PER AL CLUSTER DE GRUP

ANOVA
Conglomerat Errada
el T
quadratlca quadratica

Trajectoria prévia 2 G113 3,786

Clima de grup 3,429 2 ,000 53

Seguiment pautes grup 5714 2 1,509 53 3,786 ,029
Dificultats de grup 42,714 2 ,377 53 113,193 ,000
Demanda d’intervencié externa 2,679 2 ,142 53 18,929 ,000
Comunicacié en el grup 29,714 2 ,264 53 112,490 ,000
Presencia de divisio del treball 1,357 2 ,208 53 6,539 ,003
Lideratge grup ,679 2 ,104 53 6,539 ,003

El resultat del clister de pertinenca és el que veiem en la taula que tenim a continuacid, en la qual
incloem els noms assignats a cada clister, aixi com els descriptors per a cada variable i cluster.
Més endavant descrivim els tres agrupaments resultants.
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QUADRE 4. PERTINENGA AL CLUSTER

Centres dels conglomerats finals

Grups amb Grups amb

Vertlles funcionament negatiu | funcionament positiu (Elimips el
Trajectoria prévia Parcial Parcial Parcial

Clima de grup Negatiu Positiu Positiu

Seguiment pautes grup No No Si

Dificultats de grup Personals g'f?;ﬁi%é i Implicacié desigual
Demanda intervencié externa  Si No No

Comunicacioé en el grup Inadequada i/o tardana ES;E\;TSamb dificultats eD)if;ﬁ:ltsztiszer
Preséncia de divisié del treball  No No Si

Lideratge grup No compartit Compartit Compartit

Aplegarem dos grups en un clUster definit per un clima de grup negatiu, ja que no seguia les pautes
de la cooperacid; tenia dificultats personals; demandava intervencié externa;tenia una comunicacié
inadequada i tardana, i perqué exercia un lideratge de grup no compartit. Aixi mateix, les tasques
dutes a terme al si d’aquests grups es caracteritzaren per la divisid del treball. Aquest cluster fou
anomenat «grups amb funcionament negatiu.

Aplegarem vuit grups en un clister caracteritzat per un clima positiu, ja que tenia dificultats de
coordinacié i organitzacid que no desembocaren en demandes d’intervencié externa; perqueé
mantenia una comunicacié generalment positiva; s’hi exercia un lideratge compartir, i perque
mantenia un seguiment baix de les pautes per treballar de manera cooperativa, tot i que no hi va
haver divisi6 del treball. Aquest clister fou anomenat «clister de grups amb funcionament positiu».

Finalment, ubicarem quatre grups en un clister anomenat «de grups irregularsy, al si del qual,
malgrat que el clima era positiu i el lideratge era compartit, existia una implicacié desigual; hi va
haver divisié del treball, i tingué dificultats comunicatives vinculades a la dificultat per expressar
preocupacions, inquietuds, etc. Els grups d’aquest clister seguiren les pautes per cooperar i no
varen recoérrer a la intervencié de la docent.

Aixo banda, al llarg de la investigacié ens demanarem quina havia estat la naturalesa de I'evolucié
dels enfocaments de les alumnes. Per aixo, vam considerar positiu que canviessin un enfocament
superficial a un altre de profund i que el mantinguessin. En canvi, vam considerar negatiu que
canviessin un enfocament profund per un de superficial o que en mantinguessin un de superficial.
Hi va haver algunes alumnes que obtingueren puntuacions idéntiques en el pretest o el posttest en
un dels dos enfocaments. En aquests casos, vam considerar positiu passar de 'empat a I'enfocament
profund o de I'enfocament superficial a 'empat en les puntuacions (no hi va haver canvis a l'inrevés).

Aixi doncs, ens demanarem si podia existir relacié entre la tipologia de grups i I'evolucié dels
enfocaments de les alumnes. Aquesta relacié solament la vam poder estudiar en 42 dels casos,
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ja que és el nombre d’alumnes que feren tant el pretest com el posttest. Malgrat que no trobarem
correlacions significatives, els grups amb un funcionament positiu tingueren una evolucié més
positiva que negativa, i el contrari succei en els grups amb un funcionament negatiu. En els grups
irregulars, hi va haver una evolucié tant positiva com negativa. També analitzarem la relacié de cada
una de les vuit variables per separat amb I'evolucié dels enfocaments. Tampoc no hi trobarem
correlacions significatives en cap dels vuit estudis, pero, encara que sigui d’'una manera purament
descriptiva, convé que en ressaltem alguns resultats:

— EI 71,4% de les alumnes que formaven part d’'un grup cooperatiu amb trajectoria prévia com a

tal tingué una evolucio positiva en els enfocaments.

— EI'75% de les alumnes que provenien d’un grup amb un clima negatiu tingué una evolucié negativa

en els enfocaments.

— EI'75% de les alumnes que formaven part de grups que no seguiren les pautes per a la cooperacié

experimenta una evolucié negativa en els enfocaments.

— EI 85,7% de les alumnes que formaven part de grups les dificultats dels quals tenien relacié amb

una implicacié desigual tingué una evolucié negativa en els enfocaments.

— El 100% de les alumnes que formaven part dels grups amb comunicacié negativa també

experimenta una evolucié negativa en els enfocaments.

La darrera hipotesi vinculada als enfocaments d’aprenentatge fou la segiient: el fet d’adoptar un
enfocament profund reporta més bons resultats que no un de superficial. Ja hem assenyalat que
els resultats foren estudiats considerant les qualificacions académiques i la taxonomia SOLO.
En el moment d’estudiar les produccions de les alumnes (portafolis), pero, emergi la necessitat de
cercar vincles amb I'enfocament adoptat i la qualitat d’aquestes produccions. En I'estudi d’aquestes
relacions, trobarem resultats d’interes, molts dels quals en un nivell purament descriptiu, pero
que assenyalen la necessitat d’aprofundir en el coneixement d’aquestes relacions. Sols un grup
cooperatiu obtingué d’'una manera completa (és a dir, les quatre alumnes que en formaven part)
resultats superiors en la taxonomia SOLO en les diferents proves estudiades, i va ser, a més a
més, el grup que obtingué les millors qualificacions académiques. Aquest grup formava part del
cluster de grups amb funcionament positiu. En tot cas, en linies generals, era més probable que
obtinguéssim resultats superiors a la taxonomia SOLO si I'alumna formava part del clister de grups
amb un funcionament positiu, mentre que era més probable obtenir-ne d’inferiors si formava part
del clster de grups irregulars o dels clisters de grups amb un funcionament negatiu.

Finalment, quan considerarem les mitjanes obtingudes per les alumnes en funcié de I'evolucié que
havien tingut en els enfocaments d’aprenentatge, trobarem que aquesta dada era més elevada quan
I'evolucié havia estat positiva. En concret, com podem copsar a la taula segiient, les alumnes amb
una evolucié positiva obtingueren una mitjana de 6,79, mentre que la de les alumnes amb una
evolucié negativa va ser de 5,86.
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QUADRE 5. ESTADISTICS DESCRIPTIUS PER A LES QUALIFICACIONS EN FUNCIO
DE L’EVOLUCIO EN ELS ENFOCAMENTS

Qualificacions académiques (mitjana)

Interval de conﬁanga
er a la mitjana al 95‘7
.. Desviacio Error P d -
N Mitjana e
tipica tipic Limit Limit
inferior superior

Positiva 20 6,7920 1,03850 ,23221 6,3060 7,2780 5,18 8,95
Negativa 22 5,8684 1,14388 ,24388 53612 6,3756 2,99 8,14
Total 42 6,3082 1,17810 ,18179 59411 6,6753 2,99 8,95

Lanalisi de variancia ens revela que les diferéncies eren,a més a més, significatives, tal com queda
reflectit a la taula segiient:

QUADRE 6. ANOVA DE QUALIFICACIONS ACADEMIQUES | EVOLUCIO DELS ENFOCAMENTS

ANOVA. Qualificacions académiques (mitjana)

Suma de Mitjana
quadrats quadratica

Intergrups 8,936 8,936 7,452
Intragrups 47,969 40 1,199
Total 56,905 41

Quant als principals resultats derivats de I'estudi de la cooperacid, cal assenyalar que ens formularen
diverses preguntes que ens donaren peu a fer una analisi molt extensa i en profunditat del discurs
de les alumnes amb I'ajuda del programa NVIVO. Les preguntes d’investigacioé foren les segiients:

a) Quin és el contingut del discurs de les alumnes d’Educacio Infantil en relacié amb la cooperacio?
b) De quina manera les alumnes conceben la cooperacié?

c) Segueixen les alumnes les orientacions per cooperar dins els grups?

d) Quins aspectes poden haver limitat la cooperacié dins els grups?

e) Hi té lloc el processament respecte de la cooperacié?

f) Que valoren les alumnes de la cooperacié?

g) Quins requisits sén considerats necessaris per treballar d’'una manera cooperativa?

h) Fan Us les alumnes del portafolis com a eina per reflexionar sobre el seu propi aprenentatge?
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Resulta complicat sintetitzar una diversitat i amplitud de resultats de naturalesa qualitativa. En aquest
sentit, cal tenir en compte que qualsevol resultat és necessari, ja que I'orientacié qualitativa intenta
comprendre les persones des del seu propi marc de referéncia, i també es preocupa per descriure
les construccions i significats que els subjectes (en aquest cas, les nostres alumnes) posseeixen de la
realitat i interpretar-los (Rist, 1977). Per aquest motiu, no podem considerar més unes aportacions
que unes altres i, per tant, tractarem de presentar la informacié més rellevant des del punt de vista
del disseny didactic en el nostre context.

En primer lloc, el discurs de les alumnes ens va permetre identificar tres blocs principals de continguts:
processament respecte de la cooperacid, processament respecte de I'aprenentatge i processament
respecte dels continguts. Per a cada un, identificarem diverses categories de contingut, I'estudi de
les quals ens permeté analitzar en quina mesura en uns grups cooperatius eren més presents unes
categories que unes altres, o, fins i tot, uns blocs de continguts més que uns altres.

Quant al processament de la cooperacid, identificarem les categories segiients: valoracié de
les aportacions derivades de la cooperacid, identificacié de les dificultats del grup cooperatiu,
explicitacié d’objectius, avaluacio de I'actuacié propia en el si del grup, disseny de pautes per millorar
el grup, reconeixement del progrés del grup, identificacié de les aportacions al grup, i descripcié de
la posada en marxa d’estrategies per millorar.

Quant al processament sobre I'aprenentatge, les categories foren: reconeixement de fites assolides,
identificacié i/o valoracid d’estratégies utils i/o necessaries per salvar obstacles en el procés
d’aprenentatge, localitzacié d’objectius, avaluacié del procés d’aprenentatge propi, i deteccié de les
dificultats de cadascu en el procés d’aprenentatge.

Quant al processament dels continguts, les categories identificades foren: descripcié de les sessions
dutes a terme, sintesi de continguts treballats, reconeixement de la rellevancia dels continguts i
tasques per a la formacié de cadascy, integracié de continguts i relacid, analisi de continguts o
situacions (causes, implicacions, etc.), demostracié de comprensio en I'Us de conceptes, expressid
de relacions entre continguts i experiéncies o coneixements previs, argumentacié de motius o
posicionaments, i realitzacié de projeccions futures.

En segon lloc, I'analisi dels portafolis de les alumnes ens va revelar una dada que no esperavem.
En concret, el fet que les alumnes empressin una terminologia molt diversa per referir-se a
I’aprenentatge cooperatiu, pero, en canvi, no fessin Us del nom d’aquesta metodologia. De fet,
les alumnes no varen fer servir gaires termes de la familia «cooperary». Diversa era, aixi mateix,
la seva conceptualitzacié respecte de la cooperacié mateixa, que abragava des de plantejaments
més instrumentalistes fins a d’altres de molt més elaborats i enriquits respecte del que suposa i
implica cooperar. Altres qiiestions considerades rellevants foren que les alumnes parlaven més
en termes individuals en relacié amb el grup que del grup com un tot, aixi com que focalitzaven
el discurs principalment en aquells aspectes que dificultaven el procés de cooperacié més que
en els que l'afavorien. De tot plegat en podem deduir que és necessari millorar la conceptualit-
zacio i assimilacié del que la cooperacié constitueix i implica, en el vessant experiencial i en el
metodologic.
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Semblava que les alumnes tenien un coneixement adequat dels requisits necessaris per cooperar,
malgrat que no sempre el veiérem reflectit en els processos cooperatius. En concret, els principals
requisits identificats estan vinculats a dimensions com la competéncia comunicativa i les habilitats
socials, el clima, les relacions socials i el coneixement de 'altre, la responsabilitat i complementarietat
de funcions en el si d’un grup, el seguiment i la regulacié del grup cooperatiu, el processament de la
informaci6 i la comprensié de continguts i tasques, i 'organitzacio i la realitzacié de la tasca.

Aixi mateix, valorarem diversos aspectes vinculats al fet de treballar en grups cooperatius: tan els
relacionats amb la dimensié social i comunicativa com amb el treball de continguts i I'execucié de
les tasques. En aquest sentit, el que ens crida I'atencié va ser que les alumnes varen ser més capaces
de reconéixer allo que les seves companyes els aportaven que alld que elles podrien haver-los
aportat. Aquesta diferéncia va ser notable no solament en termes quantitatius, siné també quan
n’analitzarem la naturalesa. Tot aixo sembla que assenyala la importancia de I'autoconeixement.

En tercer lloc, ja hem assenyalat que durant la fase d’estudi férem una analisi de conglomerats per
determinar si hi havia tipologies de grups cooperatius. Destaquem alguns resultats del processament
sobre la cooperacié. En el clister de grups que representaven un funcionament positiu s’hi acompli
la condicié que almenys una de les alumnes de cada grup reconegué les aportacions que la
cooperacio6 feia al seu propi procés (aixo, de fet, no ho detectarem en cap altre grup). En el cluster
de grups que representaven un funcionament negatiu hi detectarem un fet curiés: les atribucions de
responsabilitat per les dificultats experimentades en els grups cooperatius foren sempre externes,
mai internes (aixo no passa mai en cap altre dels grups cooperatius dels altres clusters). Per acabar,
el cluster de grups que representaren un funcionament més erratic o irregular va ser el que més
s’havia dedicat a fer un processament del procés de cooperacid, més que els grups que havien tingut
un funcionament negatiu.

En quart lloc, les dificultats experimentades per les alumnes, que en molts de casos limitaren el
procés de cooperacio, ocupen un espai important del seu discurs. Una de les més assenyalades és la
relativa a la implicaci6 i participacié desigual entre els membres del grup. Per altres grups,com ja ho
hem destacat en la descripcioé dels clisters, les que predominaren eren la manca d’organitzacio i les
dificultats per coordinar-se. En dos grups sorgiren dificultats personals i de relacié que practicament
en tot moment obstaculitzaren la cooperacié. En aquests casos, hi ha visions molt distintes i molt
polaritzades del mateix problema en funcié de quina sigui la font (alumna) consultada.

En cinque lloc, presentem el que considerem més significatiu sobre el coneixement de la dimensio
didactica vinculada a I'aprenentatge cooperatiu:

— Les tutories ens van permetre coneixer els grups de prop i facilitar-ne la regulacid i
'autoconeixement. Les alumnes tingueren una actitud oberta i participativa en la majoria de les
sessions i dels casos. Entenem que I'assisténcia elevada és una mostra de la funcié concedida a
aquest espai.

— Els diversos materials de suport a la cooperacié que dissenyarem per a cada una de les activitats
varen ser clarificadors per a les alumnes, malgrat que el seu Us va variar d’uns grups a uns altres.
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Aquests materials pretenien facilitar tant 'abordatge de la tasca i la resolucié com estimular el
procés de cooperacio, posant I'accent sobretot en la participacio, discussié i ajuda mutues.

— De I'exercici dels rols en els grups cooperatius en deriven algunes qiiestions d’una certa
importancia. Les alumnes afirmaren que, si els usaven correctament, facilitaven el funcionament
del grup en la resolucié de la tasca i permetien desenvolupar habilitats diverses. Malgrat aixo, van
reconéixer que havien tingut algunes dificultats per assumir els rols,com ara no saber reconeixer
qué hi podien aportar, una escassa experiéncia en el seu exercici o una certa incomoditat en el
rol quan percebien que no tenien les habilitats necessaries, o bé que no encaixava amb el paper
que l'alumna havia adoptat habitualment dins un grup.

— Finalment, quan canviaren els agrupaments a peticié de la docent, sorgiren molt poques dificultats
en els grups. Es cert que les activitats que feien aquestes formacions no eren qualificades, la qual
cosa potser minvava la pressid per I'execucié i, per tant, repercutia positivament en el clima del
grup. En tot cas, per a les alumnes no va significar un inconvenient el fet de no coneixer-se o
no tenir-hi experiéncia prévia ni formacio, ans al contrari: reconegueren que aquests aspectes
podrien fins i tot facilitar el funcionament del grup i el fet de dur a terme la tasca.

En sise lloc, pel que fa a la relacié entre la variable «reflexio» i la variable «aprenentatgey, trobarem
que les alumnes que havien adoptat un enfocament profund eren les que reflexionaven més sobre el
seu aprenentatge i els continguts, i les que tenien més probabilitats d’obtenir resultats superiors a la
taxonomia SOLO. En canvi, les alumnes que havien adoptat un enfocament superficial eren les que
menys reflexionaven sobre el seu aprenentatge i els continguts, i tenien més probabilitats d’obtenir
resultats inferiors a la taxonomia SOLO.

Finalment, vam trobar una relacié que podriem qualificar de peculiar entre la preséncia de la reflexio
sobre I'aprenentatge de cadasct i 'enfocament adoptat. En aquest sentit, un 31% de les alumnes que
adoptaren un enfocament superficial reflexionaren de la manera habitual sobre el seu aprenentatge,
un aspecte que,com sabem, no forma part del patré dibuixat per aquest enfocament. Aixo a banda, un
33% de les alumnes que adoptaren un enfocament profund no reflexionaren practicament mai sobre
el seu aprenentatge. Les possibles explicacions d’aquests resultats serien, per a les qui adoptaren un
enfocament superficial, que tenien molta por del fracas o trobar-se en procés de fer la transicié a I'en-
focament profund (per tant, encara no hi havia canvis en les puntuacions del qiiestionari). En el cas de
les alumnes que adoptaren un enfocament profund, I'explicacié podria estar relacionada amb el fet de
no disposar de les eines comunicatives o metacognitives necessaries en el procés reflexiu, un aspecte
que, en tot cas, sorprendria, tenint en compte els processos cognitius que es mobilitzen quan una per-
sona aborda I'aprenentatge d’una manera profunda i la relacié existent entre pensament i llenguatge.

3. CONCLUSIONS
Aquesta investigacié ens proporciona el cami per continuar aprofundint en el coneixement

de les metodologies més adients per promoure aprenentatges de qualitat en el context de la
formacié inicial del professorat, aixi com dels mecanismes necessaris per implementar certs canvis
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metodologics. Per una banda, és necessari generalitzar accions encaminades a millorar de la docéncia
i coordinar-les, sempre partint del perfil de docent que pretenem formar. Per una altra banda,
creiem que és especialment interessant estudiar les creences lligades a la cooperacio, aixi com la
possible influéncia que pot tenir sobre els processos cooperatius. Aixi mateix,com més i més bons
coneixements dels processos de cooperacid, és a dir, de les variables que el defineixen i les relacions
que s’hi estableixen, que hom tingui més podra afinar les intervencions didactiques que dissenyi en
el context d’experiencies metodologiques sostingudes sobre la cooperacio. Finalment, pensem que
podria ser clarificador determinar el paper que podria tenir la variable «kcompeténcia comunicativa»
en l'adopcié d’un determinat enfocament d’aprenentatge, vistes les relacions imprevistes entre
presencia de la reflexié i enfocament adoptat.

Per acabar, i reprenent el nostre interés primer,ara volem fer referéncia a les principals implicacions
per a la docéncia que derivaren d’aquesta investigacio. Les enumerem a continuacio:

I. Sembla que és important contribuir a la comprensié d’alld que promou 'aprenentatge, més enlla de
l'avaluacio, ja que permet millorar tant la visibilitat de les condicions i accions que afavoreixen de-
terminades adquisicions com el seu coneixement. En relacié amb aixo, ens sembla oportu explicitar
un perfil determinat de mestre i treballar en la seva construccid, aixi com el tipus d’aprenentatge
que requereix aquest perfil. Aquestes consideracions haurien de concebre I'alumnat com a agent
que participa en aquest procés de comprensié i analisi de I'aprenentatge propi, de les condicions
personals i contextuals que I'afavoreixen o el dificulten, i en aquesta construccié professional sos-
tinguda per evidéncies empiriques més que per teories implicites no sotmeses a revisié.Tot aix6 ho
hem de veure comprenent la rellevancia de la formacié permanent del professorat.

2. Convé donar suport a tasques que cerquin un auteéntic procés de construccié del coneixement,
una comprensié real dels principis que haurien de sostenir la practica docent, i I'is de
les estrategies per aprendre a aprendre, la seva adquisicié i millora. Tots aquests aspectes
haurien de formar part constitutiva del disseny didactic de la formacio inicial del professorat.
Aixo implica, necessariament, que hi hagi una coordinacié tant vertical (al llarg del pla d’estudis)
com horitzontal (al llarg d’'un mateix curs) del professorat que participa en aquesta formacio.
Aixi mateix, hi ha d’haver una programacié que asseguri el desenvolupament progressiu de les
competencies vinculades als processos que hem descrits en aquest treball.

3. Es essencial promoure el coneixement dels alumnes i dels grups cooperatius, tant per part
dels alumnes com del docent. Sobre aquest coneixement s)hi podra sostenir tant el procés
dautoregulacié dralumnes i de grups com el de seguiment del docent. Per tant, sera més
viable treballar aspectes com babordatge de les dificultats, la concrecié i adquisicio dels
recursos necessaris per treballar dyuna manera cooperativa, establir mecanismes adients per a
bautoregulacio, etc. A més, aquest coneixement pot permetre la intervencié sobre creences,
expectatives, patrons habituals de relacié, comunicacié i comportament, etc.

4. Sembla necessari treballar el coneixement, sentit i funcionalitat de la metodologia utilitzada per

aconseguir més i més bona implicacié i comprensié de les seves aportacions i dels requisits.
Aquest hauria de ser un treball contextualitzat, de manera que explicités el conjunt de decisions
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didactiques adoptades pel docent, aixi com el procés que les fonamentés en cada una de les
situacions en qué hom valorés que aixo podria constituir un aprenentatge rellevant per als
alumnes. Aquest aspecte sembla essencial en el context de la formacié de mestres.

5. Cal afavorir I'adquisicié de les competéncies vinculades a la cooperacié, i la seva millora. Haurien
de ser un eix essencial dels plans d’estudi, no solament en la dimensié documental, siné sobretot
en la didactica. En concret, ens referim al conjunt de competéncies que permeten dialogar;
resoldre conflictes d’'una manera oberta; participar en projectes comuns i tenir-hi iniciativa;
identificar les diferents aportacions al si d’un grup i recongixer-les-hi; comunicar inquietuds,
dubtes i preocupacions; preocupar-se per I'aprenentatge i el progrés de I'altre; haver-hi lideratge
compartit i respectués amb els altres, prendre decisions, etc.

6. Cal crear espais guiats, pero flexibles, publics i privats, que promoguin la reflexié, I'analisi, la (auto)
regulacié i el (auto)coneixement, vist I'efecte positiu que tenen sobre I'avaluacié de practiques i
variables subjacents. Aquests espais han de ser convenientment supervisats al llarg del procés,
de manera que en puguem comprendre la funcionalitat i revisar-ne I'efectivitat.
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RESUM

Durant la legislatura 201 [-2015, el sector educatiu de les llles Balears va estar immers en un profund procés
de canvi que combina laplicacio de mesures severes d’austeritat (reduccio de plantilles, precaritzacié de les
condicions laborals dels docents, retallades en atencio a la diversitat, beques menjador, etc.) amb un ambicios
pla de de reforma en Fambit lingtiistic (lliure eleccié de llengua a I'ensenyament i implantacié d’un model
trilingiie). Aixi mateix, el procés de reforma autonomica va estar travessat per l'inici d'una reforma educativa
d’ambit estatal, la LOMQE. Aquestes reformes varen desencadenar un intens conflicte educatiu i social que va
viure el punt algid amb la convocatoria de vaga indefinida al sector educatiu, acompanyada d’una mobilitzacio
social massiva sense precedents en el context balear. Aquest moviment social emergent va aconseguir introduir
les seves demandes al centre del debat politic i a 'agenda de tots els partits de ['oposicio. Contribui també al
desgast del govern del Partit Popular balear, que va perdre les tltimes eleccions autonomiques.

RESUMEN

Durante la legislatura 201 1-2015, el sector educativo de las Islas Baleares estuvo inmerso en un profundo
proceso de cambio que combind la aplicacion de severas medidas de austeridad (reduccion de plantillas,
precarizacion de las condiciones laborales de los docentes, recortes en atencion a la diversidad, becas comedor,
etc.), con un ambicioso plan de reforma en el dmbito lingtiistico (libre eleccién de lengua en la ensefianza e
incorporacién de un modelo trilingiie). Asimismo, el proceso de reforma autonémica estuvo travesado por el
inicio de una reforma educativa a nivel estatal, la LOMCE. Estas reformas desencadenaron un intenso conflicto
educativo y social que vivié su punto dlgido con la convocatoria de una huelga indefinida en el sector educativo,
y que estuvo acompafiada por una movilizacion social masiva sin precedentes en el contexto balear. Este
movimiento social emergente consiguid introducir sus demandas en el centro del debate politico y en la agenda
de todos los partidos de la oposicion. Contribuyd también al desgaste del Gobierno del Partido Popular balear,
que perdi6 las dltimas elecciones autondmicas.

I.INTRODUCCIO

Entre els anys 2013 i 2015, les llles Balears van viure un dels periodes de mobilitzacié i de conflictivi-
tat social més intensos de la seva historia recent. En aquest periode, s’articula un fort moviment so-
cial que rebutja les retallades i la politica lingtiistica del govern del Partit Popular en I'ambit educatiu.
Aquesta mobilitzacié va desencadenar la convocatoria d’'una vaga indefinida en el sector educatiu,
seguida d’una mobilitzacié social massiva sense precedents. En el marc d’aquest cicle de protesta,
emergiren també nous subjectes politics que generaren importants canvis a nivell procedimental
i politic. Aquesta mobilitzacié també va contribuir al desgast del govern del Partit Popular balear,
que va perdre el 37,3% dels vots en les eleccions autonomiques de 2015 respecte a les eleccions
anteriors.

El present capitol analitza en profunditat aquest periode de mobilitzacié social a les llles Balears.

Lestudi es basa en 20 entrevistes semiestructurades amb actors clau: alts carrecs de la Conselleria
d’Educacio i dels principals partits politics de I'oposicio, inspectors d’educacid, sindicats docents i
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estudiantils,membres de I'associacié de directors i directores de secundaria de Mallorca,federacions
d’associacions de pares i mares d’alumnes, dirigents de lobbys i entitats culturals, professorat de
la Universitat de les llles Balears i membres destacats de moviments socials com la PUDUP, la
Plataforma Crida i '’Assemblea de Docents. Préviament a I'execucié del treball de camp es va
realitzar una analisi documental de comunicats, notes de premsa i noticies publicades en premsa
escrita, que va facilitar la identificacio dels actors i dels esdeveniments clau.

2. ANTECEDENTS | CONTEXT DEL CONFLICTE EDUCATIU: RETALLADES |
POLITICA LINGUISTICA

Les llles Balears sén una de les comunitats autdbnomes que han patit retallades més severes en
educacio arran de la crisi economica que esclata I'any 2008.Tot i que el govern popular de José Ramoén
Bauza (que va guanyar les eleccions autonomiques de 2011 per una amplia majoria) va prometre
impulsar «la legislatura de les autopistes de I'educacié», es va acabar decantant pel compliment dels
objectius de déficit public definits per Madrid i Brussel-les. La legislatura va comengar amb I'anunci
d’importants retallades, que reduien el pressupost en educacié per al 2012 en 55 milions d’euros,
la qual cosa tingué repercussions directes en les condicions laborals i salarials dels docents, en els
recursos disponibles pels centres, en les beques menjador i en programes d’atencio a la diversitat.

El govern de Bauza es va caracteritzar per trencar amb el perfil predominantment regionalista del
Partit Popular balear i es va alinear amb la consigna de caire més espanyolista i centralitzadora
del govern de Mariano Rajoy. La politica lingiiistica és un dels ambits en que la doble anima del
PP balear (regionalista versus centralitzadora) ha cristal-litzat més clarament. Es de rebut tenir
present que en els anys vuitanta i noranta, el PP balear va aprovar normatives que afavorien —
encara que timidament— la recuperacio6 de la llengua catalana i els seus usos socials (Melia, 2014),
incloent una Llei de normalitzacié lingiistica (1986), 'anomenat Decret 100 (1990), que regula la
normalitzacié de I'Us del catala a I’Administracié publica, i el Decret de minims (Decret 92/1997),
que regulava tant 'ensenyament com I’Gs del catala en el sistema educatiu balear. Mitjangant aquesta
normativa s’establia que el 50% de I’escolaritzacié s’havia de fer en llengua catalana.

No obstant aixo, en la legislatura 2003-2007, el govern del PP va impulsar 'anomenat Decret Fiol,
que proposava un sistema educatiu trilingiie, introduint I'anglés i soscavant la preséncia del catala
en I’ensenyament, aixi com I'Ordre de |3 de setembre de 2004 que regulava la llibertat d’eleccid
de llengua en I'ensenyament (Melia, 2014). Aquestes dues mesures van xocar amb el rebuig de part
de la societat civil balear, especialment de sindicats docents i entitats culturals, i es van derogar en
la seglient legislatura (2007-201 1), amb el govern del Pacte de Progrés (Bibiloni, 2015). Amb tot,
aquestes mesures inspirarien el posterior desenvolupament del polémic Decret de tractament
integrat de llengiies (Decret 15/2013,de 19 d’abril) que promulga el govern de Bauza en la legislatura
2011-2015 (quadre I).

En gran mesura, la politica lingtiistica de Bauza s’alinearia amb la politica definida des de Madrid pel

ministre d’educacié José Ignacio Wert, i particularment amb la Llei organica per a la millora de la
qualitat educativa (LOMQE). Segons algunes veus, Bauza, arran de la seva projeccio politica a escala
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espanyola, es va aplicar al maxim per ser ben considerat pel govern de Madrid. Per aixo, no dubta
a «reafirmar-se dins del conservadorisme i al seu torn mostrar la debilitat del catalanisme a les
llles» (entrevista expunil0, 21 d’abril, 2015). Amb tot, el que seria el primer conseller d’Educacio
del govern Bauza, Rafel Bosch, formava part del sector regionalista del partit, la qual cosa és un fet
rellevant per comprendre I'esdevenir i el desenvolupament del conflicte educatiu.

QUADRE |. PERIODES POLITICS | CANVIS EDUCATIUS
Ideologia del govern | Periode Canvis en I'ambit educatiu

Aprovacié de diferents mesures orientades a afavorir la recupera-
Govern conservador 1983-1999 ci6 del catala en I'esfera publica (Llei de normalitzacid lingtiistica,
Decret 100, Decret de Minims, etc.).

s Intent de normalitzacié dels usos socials de la llengua catalana en
Coalicié d’esquerres 1999-2003 P " A e
educacié i en ’Administracié publica.

2003-2007 Promulgacié del decret de trilingiliisme i la lliure eleccié de llengua

Govern conservador ]
en I'ensenyament.

s Derogacié del Decret Fiol i de 'Ordre de lliure eleccié de llengua
Coalicié d’esquerres 2007-201 | ) y:
en 'ensenyament. Comencen a efectuar-se retallades en educacio.

Retallades en educacid, ofensiva contra la llengua catalana en I’Ad-
Govern conservador 2011-2015 - T w
ministracié publica i en educacio.

Derogacioé de la llei de simbols, suspensié del TIL, es reverteixen
retallades en educacio, s’augmenten recursos i personal.

Coalicié d’esquerres | 2015-actualitat

Font: elaboracié propia.

3. PRIMERES REACCIONS | RESPOSTES

Com a resposta a les retallades en educacio, el 16 de marg de 2012 es crea la Plataforma Crida.
Aquesta plataforma neix per iniciativa d’'un grup de mares i pares de tres escoles publiques que
patien una acumulacié de problematiques educatives i socials, i on els efectes de les retallades se
sentien més acusadament. L'objectiu inicial de Crida era visualitzar la insatisfaccié amb les retallades
que s’estaven produint en el sector public i especialment en educacié. Els activistes que conformaven
la plataforma van percebre la necessitat de dotar-se d’alguna eina de visualitzacié comunitaria per
socialitzar les seves reivindicacions, sensibilitzar la poblacié i vehicular campanyes i accions futures.
Va sorgir aixi la idea de fer una samarreta verda amb el simbol d’'un embut. Aquest simbol va ser
utilitzat per primera vegada I'any 1935 a Andratx, on uns joves van fer un carruatge de carnaval amb
un embut per denunciar la precaria situacié per la qual travessava el seu poble. Després del cop
militar franquista, tres dels seus integrants van ser assassinats (Plataforma Prou, 2014). D’aquesta
manera, amb I'eleccié d’aquest simbol es volia explicitar el vincle amb el passat, connectant amb
els valors de I'educacié de la Republica. D’altra banda, el simbol de 'embut té un doble significat:
«serveix per cridar i també serveix per dir que no volem passar per I'embut» que representen les
politiques d’austeritat (entrevista platcrid| 3,22 d’abril, 2015).

A la primera assemblea aplegaren prop de 100 activistes, entre els quals hi havia persones vinculades
a diferents organitzacions i moviments de la societat civil (entitats de I"ambit educatiu, sindicats,
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collectius antiglobalitzacié, etc.). En I'esfera organitzativa, decideixen basar-se en el meétode
assembleari. Pel que fa als repertoris d’accié col‘lectiva, en aquesta primera etapa, una de les accions
que va tenir més projeccié publica van ser els anomenats dimecres de I'embut, en qué docents,
families, alumnat i persones de la societat civil vestien amb la samarreta de I'embut per protestar
contra les retallades. No obstant aixo, aquesta plataforma combinaria repertoris d’accié col-lectiva
classics (com concentracions i manifestacions) amb repertoris més innovadors i/o disruptius
(flashmobs, tancades en els centres, etc.) i un Us intensiu de les xarxes socials per difondre les
convocatories i els seus missatges (entrevista platcrid| 3,22 d’abril, 2015).

Laplicacio del decret llei de mesures per reduir el déficit public (Decret llei 5/2012,d’| de juny) va
generar una resposta unanime dels quatre sindicats docents (STEI-i, UGT, CCOO i ANPE).Aquests
van convocar una assemblea de treballadors unitaria, que es convertiria en I'embrié de 'anomenada
Assemblea de Docents. La primera assemblea va comptar amb una assisténcia notable. Per la seva
banda, com a resposta al mateix decret llei, els partits politics de I'oposicié abandonarien la ponéncia
parlamentaria des de la qual el govern pretenia promoure un pacte educatiu (Guerrero, 2015).

Paral-lelament, en 'ambit linglistic, des de I'inici de la legislatura es van impulsar diferents mesures
que precaritzaven la situacié de la llengua catalana a les llles Balears. D’una banda, es va eliminar la
Direccié General de Politica Lingtiistica i es tancaren diferents televisions i radios amb programacio
en catala. D’altra banda, es va anunciar una nova legislacié per regular la lliure eleccié de llengua en
educacio i la introduccié de canvis legislatius en la llei que regulava la funcié publica (Llei 3/2007,
de 27 de marg), que pretenia que el coneixement de la llengua catalana deixés de ser un requisit
per a l'accés a la funcié publica.A principis de 2012 sorgeix la plataforma «Enllagats per la llengua»,
que té la voluntat de fer front a la persecucié de la llengua catalana en diferents ambits (entrevista
lidsindicat07, 22 d’abril, 2015). El seu emblema, un llag amb I’ensenya quadribarrada, es va difondre
rapidament entre la societat civil. Alhora, diferents escoles s’adhereixen a la campanya i llueixen
el llag quadribarrat en la seva fagana com a simbol de protesta. Al cap de poc temps, el Circulo
Balear denuncia la preseéncia dels llagos als centres educatius i el conseller Bosch afirma que en
sol-licitara la retirada, iniciant-se aixi 'anomenada «guerra dels flocsy». Mentrestant, les escoles
reivindiquen que I'Gs dels llagos és una activitat de promocié del catala, promoguda pels consells
escolars i emparada per I'autonomia de centre. No obstant aixo, el conseller va intentar executar
mesures dissuasives a través del cos d’inspectors, la majoria dels quals es van negar a actuar al-legant
«la possible vulneracié de drets constitucionals i la inexisténcia d’'una normativa especifica que
impedis penjar un flocy.Aquest conflicte culminaria amb una manifestacié celebrada a finals de marg
de 2013 (Guerrero, 2015, p. 32).

Lordre governamental d’admissié d’alumnes del curs 2012-2013 permetia I'eleccié de llengua en
I'etapa infantil i al primer curs de I'educacié primaria. Pero el 87% dels pares i les mares van triar
la llengua catalana com a primera opcid. Més tard seria el Tribunal Superior de Justicia de Balears
(TSJIB) qui, a peticié del sindicat de docents STEI-i, anul-laria I'annex de I'ordre d’admissié que
permetia I'eleccié de llengua.

Al final del curs 2012-2013, el govern havia fracassat en 'empresa de reduir la preséncia de la
llengua catalana en I'ensenyament i en la prohibicié dels simbols a favor del catala a I'escola, topant
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amb la resistencia d’amplis sectors de la comunitat educativa (Guerrero, 2015).Tanmateix, el govern
preparava una ofensiva encara més gran en aquest terreny.

4.TIL,LOMQE | RETALLADES:AUGE | SEDIMENTACIO DE LA PROTESTA SOCIAL

Després del primer any de mandat, a I'estiu de I'any 2012, es van desencadenar una série d’esde-
veniments decisius per entendre la dimensié que adquiriria la protesta social. Quant a recursos, el
govern conservador continua aplicant importants retallades en educacié i elimina prop de 600 pla-
ces de docents interins. Com a resposta a les severes retallades en educacid, durant I'inici del curs
2012-2013 la Plataforma Crida, igual que van fer les marees verdes d’altres comunitats autonomes,
promou una campanya per a la no-aprovacié de la PGA (Programacié General Anual) en el marc
dels consells escolars. Per motivar la participacié van recérrer a un marc discursiu que alludia a
les possibilitats de canvi —«Si volem, podem dir prou»—, similar al que havien articulat anterior-
ment organitzacions movimentistes com la Plataforma d’Afectats per la Hipoteca (Parcerisa, 2014).
La campanya comptaria amb el suport d’una comissié juridica que els va assessorar sobre la viabi-
litat legal de generalitzar una accié d’aquest tipus. No obstant aixo, les direccions d’alguns centres
educatius es van mostrar temoroses que aquestes accions poguessin derivar en represalies per part
de la Conselleria i generar situacions de caos a les escoles (entrevista platcrid| 3,22 d’abril, 2015).

A finals de novembre de 2012, la Plataforma Crida organitza accions innovadores en els centres
educatius amb el mateix objectiu, les anomenades «tancades», que van tenir un seguiment elevat:

El nostre objectiu era fer tancades i quedar-nos a dormir. Nosaltres ens vam quedar al centre.
[..] Al final alguns centres es van quedar; alguns centres no, pero el nostre hashtag va arrasar [...]
Vaja, que vam descol-locar el govern pel que fa a: «cony, una cosa és que els mestres facin una
cosa i I'altra és la comunitat educativa, que les families [...] que estiguéssim amb els mestres en
els centresy. Es clar, aixo va ser brutal,vam fer un mapa de tancades i gairebé tots els centres de
Mallorca eren al mapa perqué alguns havien fet i llegit un manifest, els altres... tot va ser activitat,
els altres feien sopars als centres, altres concerts. (entrevista platcrid|3,22 d’abril, 2015)

Per la seva banda, a mitjans de desembre els sindicats docents (STEI-i, FETE-UGT i FE-CCOO) van
secundar la protesta en contra de I'avantprojecte de la LOMQE, convocada per la Plataforma en
defensa de I'escola publica d’ambit estatal. Aquesta protesta es va emmarcar dins de la campanya
anomenada «Enllaga i abraga el teu centre» i va ser ampliament secundada (Stei-i, [3/12/2012). El
secretari autonomic d’educacid, Guillem Estarellas, va respondre a aquestes mobilitzacions i a les
tancades de la Plataforma Crida enviant circulars a les escoles per intimidar els docents i els equips
directius i exercint pressio sobre i a través dels inspectors (Guerrero, 2015).

Per soscavar el potencial simbolic de les protestes a favor de la llengua catalana i en contra de
les retallades, el govern desenvolupa dos projectes de llei els quals, pero, no farien més que afegir
llenya al foc. Es tracta, d’'una banda, de la llei de simbols, amb la qual es preveia aplicar sancions
economiques als centres que exhibissin simbols de caracter no oficial (Ara Balears, 2013.07.26)
i, de l'altra, del projecte de llei de convivéncia, que pretenia regular el regim de deures i drets de
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funcionaris i comportava «sancions al professorat per conductes tipificades molt interpretables,
com expressar idees politiques» (entrevista lidsindicat2l, 24 d’abril, 2015), portar samarretes
verdes o manifestar-se obertament en contra de les retallades (entrevista lidsindicat20, 24 d’abril,
2015). Les dues mesures van xocar amb el rebuig de la mateixa comunitat educativa, rebuig al qual
fins i tot se sumarien actors a priori poc contestataris. Per exemple, en relacié amb la llei de simbols,
van ser els mateixos inspectors els que van respondre al govern que «no hi ha cap norma legal que
impedeixi que els centres puguin penjar els llagos, ja que els llagos sén un simbol més cultural que
politic i, per tant, no hi ha motiu per treure’ls» (entrevista asinsp 15,22 d’abril, 2015).

No obstant aixo, I'eix central del debat educatiu se centraria en la promulgacié del Decret de
tractament integrat de llenglies (TIL). Mitjangant aquest decret, que s’inspirava en un Pla Pilot
d’Educacié Plurilingiie que s’havia aplicat en el curs 2012-2013, perd que mai va ser avaluat, es
pretenia «dedicar un terg del curriculum a cada llengua [catala, castella i angles]» (entrevista asdir
18,23 d’abril, 2015).

El conseller Rafel Bosch, que com déiem formava part de I'ala regionalista del PP, era partidari de fer
una implantacié gradual del model plurilingtie, i fer-ho després d’avaluar-ne la fase d’experimentacio
(entrevista exmined22, 2| d’abril, 2014). Pero les pressions del sector conservador-centralista del
PP i del Circulo Balear van fer efecte i van aconseguir agilitzar el procés de promulgacié. El principal
argument d’aquests ultims era que si s'implantava de forma gradual «[...] s’arribaria al final de la
legislatura i no es podrien veure les bondats del Decret» (entrevista exmined22, 2| d’abril, 2014).
El conseller Bosch va arribar a un compromis amb el sector més drastic del seu partit i va
aconseguir introduir l'article 20 al TIL que donava flexibilitat i autonomia als centres per adaptar
els seus projectes lingiistics als objectius del decret. En paraules d’un alt carrec de la Conselleria,
larticle 20 representava garantir la «pau lingiiistica», que havia imperat des de I'aprovacié de la
Llei de normalitzacio lingiistica de 1986 i que s’havia reafirmat amb el Decret de Minims de 1997
(entrevista exmined22, 2| d’abril, 2014).

La creaci6 del TIL coincideix amb un moment de grans dificultats per al sector educatiu, que havia
patit una retallada de 1.263 docents respecte a la legislatura anterior, una creixent precaritzacié de
les condicions laborals i uns pressupostos per al 2013 que seguien reduint-se. Tot i aixo, el 12 de
febrer es presenta el segon esborrany del decret, que és rebut pels docents amb certa estupefaccié
i indignacio. El projecte TIL suposaria la creacié de quotes lingliistiques (40% catala, 40% castella i
20% angles,aproximadament),amb les quals es repartirien les hores lectives. La previsié era comengar
a aplicar el decret durant el curs 2013-2014 en educacié infantil, en tres cursos diferents d’educacié
primaria (Ir, 3r i 5¢) i en el primer curs d’educacié secundaria. No obstant aixo, docents, experts i
la mateixa Universitat de les llles Balears qiiestionen el contingut del decret des de la perspectiva
de la qualitat educativa (Guerrero, 2015). Des de la mateixa Conselleria es feien resso d’algunes de
les implicacions d’'implementar 'anomenat decret en un context d’escassetat economica:

Per a I'ensenyament en anglés, el normal era que necessitéssim tenir més recursos. El 2011,
2012 i 2013 van ser anys de molt ajust economic. Renovarem menys interins, teniem menys
professorat, llavors amb una situaci6 de bonanga economica segurament hi hauria hagut
més suport educatiu, més professors d’anglés. Per que s’espera a 2013 per treure aixo? [...]
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Amb els ajustos que s’han fet en tots els centres no podem fer miracles. [...] Després hi havia la
polémica politica: hi ha més professors d’angles pero retalleu en atencié a la diversitat, reforgos,
suports... (entrevista exmined22, 2| d’abril, 2015)

A partir de febrer de I'any 2013 van augmentar substancialment les critiques cap al decret TIL.
Diferents actors es van sumar a les critiques, entre els quals trobem partits, sindicats docents,
experts en educacid, pedagogia i filologia, entitats de mares i pares, directors d’escoles, etc.
Tanmateix, finalment el TIL (Decret 15/2013, de 19 d’abril) entraria en vigor a finals del mes d’abril
(Guerrero, 2015).

5.EL NAIXEMENT DE L’ASSEMBLEA DE DOCENTS

El mes de marg de 2013 va ser testimoni de diferents protestes. D’una banda, la plataforma «Enllagats
per la Llenguay, recolzada per 400 entitats, convoca concentracions en tots els territoris de parla
catalana per defensar la llengua catalana (Stei-i, 2013/03/09). Posteriorment, els dies 13 i 20 de
marg¢ hi ha vagues convocades pels sindicats, perd amb un seguiment inferior a I'esperat, sobretot
la del dia 20 (Guerrero, 2015). La convocatoria d’aquestes jornades de vaga suscita certes tensions
perqué es considera que no s’havia consultat prou als centres a I'hora d’organitzar la vaga. Arran
de les critiques rebudes, els sindicats es van comprometre a convocar mensualment una assemblea
unitaria de treballadors, o més freqiientment si les circumstancies aixi ho requerien (entrevista
acasdocO1, 23 d’abril, 2015). A finals de marg, a I'lES Marratxi se celebra una assemblea massiva
que compta amb la participacié de prop de 50 portaveus de diferents escoles, que representaria
el naixement de I’Assemblea de Docents (Guerrero, 2015). Entre els assistents hi havia docents
vinculats a sindicats, partits, moviments de renovacié pedagogica, perd també un grup important de
docents sense experiencia militant previa que trobaren en I'assemblea un espai on expressar el seu
malestar (entrevista acasdocOl, 23 d’abril, 2015).

A poc a poc es van sedimentat nous discursos, imaginaris i practiques de protesta social entre la
comunitat educativa. En el marc de I'espai que representa I’Assemblea de Docents es van generar
debats sobre «vellesy i «novesy formes d’organitzacio. Alguns activistes entenien que els sindicats
es caracteritzaven per tenir unes formes d’organitzacid excessivament jerarquiques, que no
aconseguien que els docents se sentissin representats. Els activistes de base defensaven formes
d’organitzacié més horitzontals, que aconseguissin que els docents participessin efectivament en
la presa de decisions. Com a resposta, els sindicats van oferir la moderacié i la dinamitzacié de
I'assemblea -inclosa I'elaboracié de I'ordre del dia i I'acta- a les bases, facilitant que persones sense
afiliacié o sense carrecs sindicals se n’ocupessin (entrevista acasdoc01,23 d’abril,2015). Mentrestant,
els sindicats gestionaven el correu electronic i el bloc. Lassemblea va adoptar aixi un funcionament
més unitari (entrevista acasdoc01, 23 d’abril, 2015).

S’acosta el final de curs, el nivell de conflictivitat és elevat, perd cap actor aconsegueix canalitzar
i mobilitzar tot el malestar social. D’altra banda, el Circulo Balear segueix pressionant el govern,
a través dels mitjans de comunicacid, perqué facin cessar el conseller Bosch, al qual assenyalen
com a responsable d’haver volgut ajornar el TIL, de no permetre la lliure eleccié de llengua
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en els diferents cicles i del fet que els llibres no s’editin en varietats dialectals (Guerrero, 2015).
En paraules d’un dirigent del Circulo, el conseller Bosch «era molt reticent a aplicar aquest decret de
trilingliisme» (entrevista lidlob08, 20 d’abril, 2015). Critiquen,a més, la seva tolerancia amb els llagos
quadribarrats que pengen a les escoles. En un moment donat, pero, el Circulo Balear aconsegueix
que el govern anuncii una subvencié de 75.000 euros dirigida a editorials,amb I'objectiu d’adaptar els
llibres de text a les varietats dialectals de les llles Balears. No obstant aixo, cap editorial concursara
en aquesta convocatoria.

Finalment, el 2 de maig, poc després d’haver signat el decret TIL, es produeix la destitucié del
conseller Rafel Bosch. Un dels factors que desencadenen la seva destitucié és la introduccié de
l'article 20 al decret TIL. Membres del Circulo Balear, perd també del govern, entre ells el president
Bauza, percebien I'esmentat article com un «colador» amb el qual evitar I'aplicacié integral del TIL
(entrevista platfap |4, 22 d’abril, a 2015; entrevista asinsp |5, 22 d’abril, 2015). Segons un alt carrec
de la Conselleria:

El 19 d’abril vam aprovar el decret i hi havia tensié politica. Algii proxim al president i en els grups
de dins del govern, més llunyans als plantejaments del conseller d’Educacid, veuen que I'article 20
déna massa marge als centres per seguir amb el predomini del catal3, tot i que introdueix catala,
castella i anglés, el sistema cruix. | prova d’aixo és que treuen el conseller i posteriorment eliminen
larticle 20. Senyal que era la causa [de la destitucid]. (entrevista exmined22, 21 d’abril, 2014)

6. GOVERNAR L’EDUCACIO AMB MA DE FERRO: BUFEN VENTS DE VAGA
INDEFINIDA

Amb el canvi a la Conselleria d’Educacié s’obre un nou periode politic, marcat per una creixent
escalada de la tensié entre el govern i el sector educatiu. La nova consellera, Joana Maria Camps,
a diferencia de Bosch, que comptava amb una dilatada trajectoria en educacio, prové del carrec
de directora general de Treball i compta amb experiéncia en el sector immobiliari. Com alguns
entrevistats assenyalen, Joana Maria Camps era una consellera triada exclusivament per garantir
I'aplicacio del decret TIL (entrevista asinsp 16,22 d’abril, 2015).

Al cap de poc temps la tensio es traslladaria als consells escolars. La majoria dels centres decideixen
acollir-se a I'article 20 per no aplicar el TIL de manera integra (Guerrero, 2015).Tot i aixo, a mitjans
de maig el secretari autonomic d’Educacid, Guillem Estarellas, va dictar unes instruccions que
instaven els directors a repartir les hores lectives de manera equilibrada entre les dues llengiies
oficials (entrevista asdirl8, 23 d’abril, 2015) i a elaborar un projecte lingliistic de centre en cas
que el consell escolar no n’hagués produit un (Guerrero, 2015). Des de I'associacié de directors
es va considerar que amb la primera instruccié s’estava «dictant una norma que intenta modificar
una altra norma de rang superior, que és un decrety» (entrevista asdir18, 23 d’abril, 2015). Per altra
banda, la segona instruccié vulnerava la LOE (Llei organica d’educacio), la qual estableix que els
responsables de I'aprovacioé dels projectes lingliistics son els consells escolars.Arran d’aixo,Adesma
i el sindicat STEI-i decideixen interposar un «recurs d’alcada contra les instruccions del secretari
Estarellas» (Guerrero, 2015, p. 54). Al seu torn, a mitjans de juny els sindicats docents STEI-i,
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CCOO i UGT també presentarien recursos contenciosos amb 'objectiu de paralitzar i/o ajornar
I'aplicacio del decret (Guerrero, 2015).

Al final del curs escolar,’Assemblea de Docents promou que els activistes organitzin assemblees en
els centres escolars, algunes de les quals es van assentar sobre dinamiques establertes préviament
amb la Plataforma Crida.Aixi mateix, havia comengat a circular la idea de la vaga indefinida (entrevista
acasdoc03, 24 d’abril de 2015), que s’acordaria a ’Assemblea de Docents celebrada el dia 4 juny
(Guerrero, 2015), tot i no comptar encara amb el suport dels sindicats (entrevista lidsindicat20,
24 d’abril, 2015). La proposta de vaga indefinida és fruit de I'acumulacié de malestar i frustracié
entre els docents. D’una banda, hi havia molt malestar amb les severes retallades, 'empitjorament
de les condicions laborals, les politiques lingiiistiques i la repressié del govern. D’altra banda, s’havia
generat una certa frustracié després de dos anys de mobilitzacié social (amb manifestacions,
concentracions, vagues d’un dia, etc.) que no havien aconseguit moure el govern de la seva posicié.
En aquest context, es percebia que les accions col-lectives dutes a terme fins el moment eren poc
eficaces i que havia arribat el moment de fer alguna cosa més contundent.A molta gent li sortia de
dins dir: «no, no! El que hem de fer és una aturada indefinida. Ja veurem quant temps aguantem, pero
hem d’anar a una aturada grossa!» (entrevista acasdocOl, 23 d’abril, 2015).

En el marc d’aquestes deliberacions, els activistes de I’Assemblea van comengar a realitzar tasques
d’investigacio i a informar-se d’experiencies d’altres vagues indefinides que els poguessin servir de
referent. Es van formular preguntes, com ara: «Que feia el moviment obrer en els anys setanta i
vuitanta? | els mestres? Com s’organitzaven? Com eren les seves vagues?» (entrevista acasdocOl,
23 d’abril, 2015). Entre les experiéncies que els van servir d’inspiracié destaquen les del port de
Barcelona durant la decada dels setanta, les vagues dels professors interins de 1977, les vagues de
professors de 1980 i, especialment, la vaga docent de 1988. Per altra banda, també van parlar amb
liders sindicals veterans que havien participat en algunes d’aquestes experiéncies de lluita col-lectiva.
En els seus relats van identificar dos elements que havien estat claus en mobilitzacions anteriors:
el contacte i la proximitat amb la gent de base (entrevista acasdocO1, 23 d’abril, 2015).

En aquell moment, els liders sindicals no es mostraven favorables a la proposta de vaga. Alguns
sindicalistes de I'STEI-i assenyalaven que el més convenient era convocar una vaga per dies
sostinguda en el temps, ja que aixo els permetria administrar la resposta i al mateix temps evitaria
que s’esgotessin les forces i que la mobilitzacié es desinflés (entrevista lidsindicat04, 20 d’abril
2015; entrevista lidsindicat05, 20 d’abril, 2015). La tesi sostinguda era que amb una vaga indefinida la
gent es cansaria i no es podria donar sortida al conflicte (entrevista lidsindicat05, 20 d’abril, 2015).
Des d’altres sindicats, com CCOQO, també es veia amb preocupacié el desgast que podria suposar
una accié tan contundent (entrevista lidsindicat19, 23 d’abril 2015). Per la seva banda, UGT havia
fet consultes internes a través del correu electronic i percebia que molta gent no volia fer vaga
indefinida (entrevista lidsindicat20, 24 d’abril, 2015). En general, els sindicats creien que per dur
a terme una vaga es necessitava fer més pedagogia entre la comunitat educativa, perqué la gent
entengués i fos conscient del que implicava realment convocar-la.Anar a la vaga indefinida no podia
ser fruit d’una decisié espontania ni precipitada (entrevista lidsindicat05, 20 d’abril, 2015). A més,
els sindicats consideraven que no podien prendre una decisié d’aquesta envergadura durant els
mesos de juliol i agost, quan no hi ha docents en els centres. Per totes aquestes raons, inicialment
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no van donar suport a la vaga indefinida i van ajornar prendre la decisié en una assemblea d’afiliats
a principis de setembre.

Els sindicats, tot i la seva llarga experiéncia en la gestié de processos de negociacié i conflicte politic,
no van tenir prou en compte el potencial simbolic i emocional de la mobilitzacié social del moment:

L'abecé del sindicalisme diu que una vaga indefinida no és I'eina... o és I'Gltima eina que tu
pots utilitzar com a docent. Aleshores, el que voliem era no gastar els cartutxos i portar
una estrategia molt sindical, molt purista sindicalment; perd no estavem donant resposta a
la demanda «de cor», no! Hi havia gent que deia: deixeu-vos de tonteries, jo vull una vaga
indefinida! (entrevista lidsindicat|9, 23 de abril, 2015)

Els activistes sostenien que, en comptes d’esperar a tenir garanties suficients per poder afrontar la
vaga, havien de treballar per crear les circumstancies que possibilitessin que aquesta fos secundada.
Per tal d’avaluar les garanties reals d’exit de la vaga, els activistes de I’Assemblea van comengar a
realitzar enquestes en els centres educatius, mitjangant la xarxa de contactes que havien teixit.
Al mes de juny, les enquestes mostraven que el 30% del professorat estava disposat a fer vaga
indefinida, la qual cosa es considerava un pronostic més que positiu. Per a ’Assemblea, la convocatoria
de la vaga hauria de tenir efectes perfomatius i exercir de marc motivacional per a l'accié.

La nostra postura va ser: «hem de dir que anem a la vaga indefinida i després treballar per ellay.
(entrevista acasdocO1, 23 d’abril, 2015)

Un cop presa la decisié d’anar a la vaga indefinida, calia resoldre alguns aspectes legals. Entre
d’altres esculls, de cara a constituir el comité de vaga era necessari aconseguir 4.000 signatures de
docents en actiu, xifra que representava el 40% dels docents del sector public (Guerrero, 2015).
En I'ambit legal, I’Assemblea de Docents va rebre suport de sindicats de I'esquerra independentista
i de sindicats anarquistes, com la Coordinadora Obrera Sindical (COS) i la Confederacié Nacional
del Treball (CNT) (entrevista acasdocO1, 23 d’abril de 2015).

Un altre element clau va ser la creacié d’una caixa de resisténcia, que va ser concebuda com un
«component economic i de solidaritat» clau per fer viable la vaga indefinida (entrevista acasdoc03,
24 d’abril, 2015). 'Obra Cultural Balear va tenir un paper important en la creacié de la caixa de
resisténcia,ja que va cedir la seva infraestructura economicolegal als docents (entrevista replatcult09,
25 d’abril, 2015). Inicialment la caixa de resisténcia tenia un objectiu triple: sufragar les despeses de
propaganda per a la mobilitzacié social, sufragar les multes i generar un moviment de solidaritat.
Finalment, gracies a I'exit de la iniciativa, també van poder sufragar part de les pérdues economiques
dels docents en vaga (entrevista acasdocOl, 23 d’abril, 2015).

Un cop presa la decisié d’anar a la vaga indefinida, '’Assemblea de Docents va acordar celebrar un
acte multitudinari el dia 26 de juny al Teatre de Manacor, el qual va tenir un gran impacte mediatic.
L'acte de Manacor va aconseguir reunir prop de 300 persones, tot i no comptar amb el suport
dels sindicats majoritaris. Després de la celebracié de I'acte, ’Assemblea havia doblat els actes
programats i els activistes van sol‘licitar als sindicats que els cedissin la gestié del bloc i del correu
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electronic. En I'ambit micropolitic, la gestié d’aquest ultim recurs resulta de gran importancia, ja que
va permetre establir una comunicacié agil i personalitzada amb els docents i va ampliar la capacitat
de convocatoria de ’Assemblea (entrevista acasdocO1, 23 d’abril, 2015).

A mitjans de juliol les direccions comencen a rebre els informes negatius dels projectes lingtiistics,
juntament amb un informe elaborat per la inspeccié d’Educacié i unes instruccions dictades pel
secretari autonomic d’Educacid, que concedeix cinc dies als centres per modificar els projectes
lingtiistics (entrevista asdir 18,23 d’abril,2015; Guerrero,2015). Les direccions convoquen els consells
escolars i els claustres durant el mes de juliol, els quals rebutgen la proposta de modificacio i aixi
ho fan saber al govern (entrevista asdirl8, 23 d’abril, 2015). La majoria de centres educatius (59%)
i instituts (91%) es trobaven en aquesta situacié (Guerrero, 2015). D’altra banda, alguns centres
van decidir ni tan sols elaborar el projecte lingiiistic com a forma de desobediéncia (entrevista
platcrid| 3,22 d’abril, 2015; Guerrero, 2015).

Durant aquest periode les direccions estan sotmeses a una gran pressio, fins al punt que algunes deci-
deixen dimitir (Guerrero, 2015). D’altra banda, a finals de mes s’obre un expedient disciplinari contra
tres directors de lilla de Menorca, amb unes sancions cautelars molt dures (entrevista asdirl8, 23
d’abril, 2015). Segons Guerrero (2015), el motiu dels expedients va ser que, en comunicar a la Conse-
lleria que els consells escolars es negaven a modificar i aprovar els projectes lingiistics, afegiren que les
instruccions del secretari autonomic traspassaven el que establia el mateix decret. Els expedients als
directors augmenten el malestar entre la comunitat educativa i I'acceptacio social de la vaga indefinida.

L'l d’agost I’Assemblea de Docents demana formalment una reunié amb el Govern,i particularment
amb la Conselleria, per a poder abordar les negociacions sobre la seva taula de reivindicacions,
que inclou nou punts, als quals posteriorment s’incorporara un desé punt que defensa la retirada
dels expedients sancionadors, inclosos els dels directors expedientats de Madé (Guerrero, 2015;
entrevista acasdoc03, 24 d’abril, 2015; veure quadre 2).

QUADRE 2. REIVINDICACIONS DE L’ ASSEMBLEA

I.  Suspensio de tots els expedients sancionadors que s’inicien amb clara intencié repressiva préviament
a la vaga i durant la vaga.

Retirada del decret TIL.

Retirada del projecte de decret de convivencia i de la llei de simbols.

Beques de transports i menjador efectives i convocades en el temps i la forma adequats. Dotacié
suficient i eficient perqué es pugui dur a terme un bon pla de reutilitzacié de llibres.

5. Recuperacié de les plantilles, del professorat d’Atencié a la Diversitat i de les ratios anteriors a les
retallades.

Substitucions immediates a les baixes.

Baixes 100% remunerades.

Contractacié dels interins durant els mesos de juliol i agost.

o (0| N o

Recuperacié dels complements perduts i reconeixement dels sexennis des de I'l de juny de 2012 i
compliment de I'acord salarial de 2008 per a I'escola concertada.

10. Petici6 a la Conselleria d’Educacié perque insti el govern central a retirar la LOMQE.

Font:Assemblea de Docents (2016).
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La definicié de la taula de reivindicacions dels docents no és una qliestié intranscendent, ja que
va suscitar un important debat intern. Alguns activistes van defensar delimitar les reivindicacions i
centrar-se en pocs punts (de naturalesa social o lingtiistica) que fossin realistes. No obstant aixo,
la majoria dels docents va optar per construir una taula amplia i inclusiva, que discursivament els
permetés canalitzar tot el malestar social latent no només entre la comunitat educativa siné també
entre un sector important de la societat balear (entrevista acasdoc02, 23 d’abril, 2015).

Segons alguns entrevistats, des de l'inici de la crisi economica els sectors populars estaven vivint
un atac permanent arran de les politiques d’austeritat. Tot i les multiples expressions de malestar i
de I'existéncia d’'un gran nombre de protestes sectorials, cap moviment social havia sabut aglutinar
les diferents lluites sectorials en contra de la politica del govern. Amb I'elaboracié d’un conjunt de
reivindicacions amplies, '’Assemblea de Docents tindria la possibilitat de convertir-se en una mena
de catalitzador de diferents expressions de descontentament social i de defensa dels serveis publics
en general, més enlla de I'educacioé (entrevista expunil 0,21 d’abril, 2015).

Entre finals d’agost i principis de setembre es tornen a celebrar actes i assemblees multitudinaris
(Guerrero, 2015). Durant lestiu els activistes de I’Assemblea de Docents havien continuat teixint
xarxes, ampliant la base social i els seus contactes en diferents centres educatius de les llles Balears.
Aixo va ser clau per aconseguir recollir totes les signatures necessaries i reafirmar el suport a la vaga
indefinida. Les assemblees simultanies que se celebren a Menorca i Eivissa també decideixen apostar
per la vaga indefinida (Guerrero, 2015). Paral-lelament, els sindicats exploren vies de negociacio
amb la Conselleria amb I'objectiu de trobar solucions al conflicte. Malgrat aixo, la reunié del
2 de setembre acaba sense acord i els afiliats del sindicat STEI-i decideixen anar a la vaga indefinida
(Guerrero, 2015).

La gota que fa vessar el got: el decretazo com a catalitzador de la protesta social

El mes de setembre comengava amb una activitat politica frenética. Durant els primers dies de
setembre es registren simultaniament dues convocatories de vaga indefinida. El dia 3 de setembre
els sindicats STEI-i i CCOO registren la primera convocatoria, que preveu iniciar-se el 13 de
setembre. Malgrat compartir les reivindicacions, els altres sindicats del sector, UGT i ANPE, no es
van sumar a la convocatoria de vaga indefinida (Diario de Mallorca, 2013/09/04). Dos dies més tard,
’Assemblea de Docents formalitzaria la seva convocatoria de vaga indefinida a partir del 16 de
setembre (Es Diari, 2013/09/05). Finalment, arran d’una dentncia de I'Institut de Politica Familiar
de les llles Balears, que qliestiona la legalitat dels terminis de convocatoria de la vaga, els sindicats
decideixen ajornar tres dies el seu comen¢ament (Ultima Hora, 2013/09/05 ). A més, els sindicats
van prendre la decisié estratégica d’ampliar la convocatoria d’aturada indefinida al sector privat-
concertat, per augmentar la pressié sobre el govern (entrevista lidsindicat07, 22 d’abril, 2015).
Alhora, es realitza una reunié de directors d’instituts de secundaria per debatre la possibilitat
d’una rendincia massiva, encara que finalment descarten aquesta opcid i, en el seu lloc, decideixen
pressionar el govern sol‘licitant la dimissié de la consellera (Guerrero, 2015).

L'accié dels sindicats en el front juridicolegal va ser clau en la lluita contra les normatives promulgades
pel govern i va resultar especialment eficag en el cas del TIL. Els recursos contenciosos presentats
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pels sindicats van tenir efecte i el TSJIB va decidir executar la suspensio cautelar del decretTIL, a
causa dels errors formals trobats en el procés d’aprovacié de les instruccions d’aplicacié d’aquest.
Aixi mateix, també va suspendre les instruccions elaborades per Estarellas. No obstant aixo, en
lloc d’acovardir-se, al cap de poques hores el govern balear va respondre amb I'aprovacié d’un nou
decret llei que obligava els centres a aplicar el decret TIL, evitant el compliment de la suspensio
cautelar ordenada pel TSJIB (Guerrero, 2015). Segons diversos entrevistats, I'aprovacié d’aquest
altim decret llei va actuar com un detonant encara més gran del malestar social acumulat des
de l'inici de la legislatura, i va desencadenar una onada de solidaritat i suport social als docents
(entrevista asdir18, 23 d’abril, 2015; entrevista lidsindicat07, 22 d’abril, 2015). També va sumar un
bon nombre de docents que encara estaven indecisos davant I'aturada indefinida.

Quatre dies abans de la vaga, el dia 12 de setembre, s’esgoten totes les opcions per evitar la
vaga docent i el dialeg social dut a terme a la Mesa Sectorial d’Educacioé es trenca definitivament.
Poc després, les associacions de pares i mares d’alumnes manifesten el seu suport a la lluita
dels docents. Comenga el curs i es respira un ambient de vaga indefinida. Durant tres setmanes
(del 16 de setembre al 7 d’octubre) les escoles paralitzen completament la seva activitat académica
i, al seu torn, experimenten una activitat politica molt intensa, organitzant accions reivindicatives i
realitzant assemblees diariament.Al llarg d’aquestes setmanes se succeeixen diferents concentracions
que reuneixen diversos milers de persones (Guerrero,2015). La vaga va comengar amb un 90% de
seguiment a la primera jornada i va ser ampliament secundada fins al final (entrevista lidsindicat07,
22 d’abril, 2015).

Per tal d’evitar que sorgis el problema del free-rider, que és molt coml en processos d’accié
col-lectiva, els activistes van buscar estratégies per aconseguir I'adhesié d’aquells docents que es
mostraven més dubitatius o menys motivats per participar en les accions plantejades.

[Varem intentar] aconseguir I'adhesié del maxim nombre de gent, creant estrategies també
als centres perqué potser aquells menys motivats, o que tu veies que ho feien per compromis,
tinguessin la possibilitat de fer-ho sense haver de passar a I'altra banda, saps? Jugar amb els
serveis minims per a col-locar gent en un servei minim, és a dir, intentar incloure de: «val,
no passa res si no pots fer vaga tots els dies, pero, a veure, quants dies en podries fer?» | els
col-loquem. Saps? Intentar ser molt conciliadors en aquest sentit, perque, clar, en el moment
que ets una esquirol, has d’estar a l'altre costat i, clar, després... saps? (entrevista acasdoc02, 23
d’abril, 2015)

El suport de personalitats publiques i artistes de renom a la caixa de resisteéncia va ser notable.
Al voltant d’aquesta iniciativa es va generar un moviment de solidaritat “imparable” (entrevista
asinsp 15,22 d’abril, 2015) que va traspassar les fronteres administratives autonomiques, expandint-
se rapidament per la resta de territoris dels Paisos Catalans i de I'Estat espanyol (entrevista
replatcult09, 25 d’abril, 2015).

Al final va resultar que el tema de la caixa [de resisténcia] va ser molt potent i es van arribar

a aconseguir 700.000 € que encara s’estan utilitzant per qliestions legals i mobilitzacions. [...]
Al principi va costar que la gent veiés que era una cosa Util. Primer, 12.000 € i 40.000 € i
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200.000 € i pam i pam. | tot aixo de la subhasta de les obres d’art que dius: que Barceld ens
regala 4 obres, que na Maria del Mar Bonet tal, que el nét de Mird ens dona un quadre. Dius,
ostres, aixo ens superava. [...] La sort és que hi ha hagut gent per a tot. (entrevista acasdoc03,
24 d’abril, 2015)

En general, les aliances que es van teixir a diferents nivells van ser particularment importants
per poder mantenir la vaga. El fet de rebre suport tant dels estudiants com de les associacions
de mares i pares d’alumnes va ser clau. En politica educativa és habitual que els interessos de les
families i els docents no coincideixin davant de situacions de vaga. No obstant aixo, en el cas del
conflicte educatiu a les llles Balears, la manca de dialeg i les politiques impositives desenvolupades
pel govern van contribuir a que les families organitzessin una campanya de solidaritat amb els
mestres, sota el nom d’«Aules Buidesy. Amb aquesta campanya es promovia no portar I'alumnat
a I'escola per donar suport als mestres i perqué aquests poguessin mantenir la vaga indefinida
(Guerrero,2015; entrevista platfap 14,22 d’abril,2015).A més, la protesta dels docents va aconseguir
multiples adhesions d’entitats de la societat civil: «col-legis professionals, associacions professionals,
associacions culturals, departaments universitaris, associacions d’inspectors educatius, agricultors,
escriptors i artistes» (Guerrero, 2015, p. 62).

Durant la vaga indefinida el Circulo Balear va ser una entitat molt activa tant en I’ambit juridic
com comunicatiu, realitzant multiples denlncies contra els centres educatius adscrits a la vaga.
Aixi mateix, sorgeixen iniciatives contraries al moviment docent, com la plataforma «No vaig
de vagay, promogudes per grups afins a les tesis del govern i dels seus aliats, com el mateix
Circulo Balear o I'Institut de Politica Familiar. No obstant aixo, la seva capacitat de mobilitzacié
és reduida, tal com ho demostren les concentracions de suport al TIL, que només aglutinaven
mig centenar de persones.

Internament el govern també experimenta tensions, sobretot amb els alcaldes del PP de les arees
rurals, que pertanyen al sector regionalista-conservador. En molts ajuntaments s’aproven moci-
ons simboliques que mostren el rebuig a la reforma educativa iniciada pel govern, i en molts casos
aquestes son aprovades amb el suport i/o I'abstencié dels alcaldes i regidors del partit conserva-
dor.A més, alguns d’ells, a través dels mitjans de comunicacid, emeten declaracions per pressionar
el govern i forgar-lo a negociar, per trobar una solucié dialogada amb les altres parts en conflicte.
Tot i que inicialment la Conselleria d’Educacié es mostra reticent a entaular negociacions amb
els comites de vaga, més enlla de les que es puguin establir en el marc de la Mesa Sectorial, el
govern decideix negociar amb els comités de vaga quatre dies abans de la manifestacié que s’havia
convocat per al 29 de setembre.Tanmateix, la proposta del govern no satisfa els comités de vaga
(Guerrero, 2015).

El climax de la protesta arriba amb la multitudinaria manifestacié del 29-S que, sota el lema «Contra
la imposicid, defensem 'educaciéy, va aplegar al voltant de 100.000 persones. Sense cap dubte,
aquesta va ser una de les mobilitzacions més massives que han viscut les llles Balears en les tltimes
décades. Uns dies més tard, el 6 d’octubre, es reuneixen els docents en les diferents illes i decideixen
aturar la vaga sense desconvocar-la. El mateix dia, les associacions de pares i mares d’alumnes i els
docents adverteixen al govern que mantindran les protestes en contra seva.
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7. ETAPA FINAL: ESCENIFICACIO DE LA PACIFICACIO DEL CONFLICTE |
CANVI DE GOVERN

En el periode posterior a I'aturada indefinida, els sindicats STEI-i i ADIDE segueixen apostant amb
exit per desenvolupar la lluita en el camp juridic. Alhora, '’Assemblea de Docents promou la no-
aprovaci6 de les PGA, com havia fet la Plataforma Crida en els cursos anteriors. Aquestes accions
van tenir forga seguiment (en el cas de I'escola publica, prop del 70% dels centres educatius no
van aprovar la PGA). Entre octubre i novembre es realitzen dues convocatories de vaga per part
dels sindicats i ’Assemblea de Docents, que s’uneixen a les accions desenvolupades a nivell estatal
en contra de la LOMQE. També se succeeixen muiltiples concentracions per protestar contra la
implantacié de la LOMQE i contra el TIL. D’altra banda, a finals de novembre la Plataforma Crida
promou novament tancades en els centres (Guerrero, 2015).

En I'etapa final de la legislatura el govern buscara mostrar un taranna més dialogant, dissenyant una
estratégia dirigida a trencar la unitat d’accié de I'oposicid, negociant acords parcials d’acord amb
els interessos particulars dels diferents agents. En algunes de les negociacions s’intenta excloure els
comiteés de vaga, encara que no fructifiquen en un acord. Altres negociacions, com les que es duen
a terme amb la patronal dels centres concertats, tenen més éxit (Guerrero, 2015). No obstant aixo,
les relacions entre govern i oposicié seguiran sent tenses fins al final de la legislatura.

En linici del curs 2014-2015, el govern fa cessar la consellera Joana Maria Camps a causa de
anul-lacié del decret TIL per part del TSJIB. En aquest sentit, la lluita juridicolegal duta a terme
pels sindicats docents (al costat d’altres actors) va tenir un impacte substantiu. El dictamen del
tribunal és contundent i fa impossible I'aplicacié del decret. Qui prendra el relleu al capdavant de la
Conselleria sera Nuria Riera que fins al moment era la titular d’Administracions Publiques i exercia
com a portaveu del govern (La Vanguardia, 2014/09/26). Amb ella, el partit conservador intentara
recuperar el didleg amb la comunitat educativa. Pero ja era massa tard.

La culminacié del conflicte es produeix en les eleccions autonomiques del 24 de maig de 2015.
En aquesta contesa electoral, el govern conservador perd el govern i quinze diputats respecte als
anteriors comicis, els quals va guanyar per majoria absoluta. Per contra, hi ha una irrupcié de les
forces d’esquerra com MES i PODEM, que conformaran una coalicié governamental liderada pel
PSIB (El Mundo,2015/05/25). Amb el canvi de govern van arribar canvis substantius en les politiques
publiques en la linia de les demandes del moviment educatiu, com la derogacié de la llei de simbols,
la suspensié del TIL, 'increment de professorat, inspectors i recursos en educacio, i la reduccié del
temps de substitucié dels docents, aixi com el posicionament del govern en contra de la implantacié
de la LOMQE.

8. CONCLUSIONS
Durant la legislatura 201 1-2015 el Partit Popular va liderar un ambiciés procés de reforma en el

sistema educatiu de les llles Balears que combina I'aplicacié de severes retallades amb la reforma
del model lingtiistic. Aquestes reformes van crear les condicions de possibilitat per a 'emergéncia i
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cristal-litzacié d’'un ampli moviment social, i varen instaurar un model de relacions entre el govern
i els actors socials (sindicats, moviments socials, etc.) marcadament confrontatiu (vegeu Verger;
Fontdevila i Zancajo, 2016).

A les llles Balears, les politiques d’austeritat sobre els serveis publics havien generat protestes
socials sectorials que, si bé servien per expressar el malestar social, van tenir una escassa capacitat
de mobilitzacié i incidéncia en I'ambit politic. En el cas de I'educacio, el malestar provocat per les
retallades va originar la creacié d’una plataforma de la comunitat educativa, la Plataforma Crida.
Aquesta plataforma va permetre traslladar el debat politic als centres —implicant families, alumnes,
directius i docents— i socialitzar formes alternatives de participacié i presa de decisions (mitjangant
per exemple I'organitzacié assemblearia). A més, també va tenir un paper important en I'adopcié de
repertoris d’accio col-lectiva innovadors i en la produccié de simbols que van afavorir la mobilitzacio.
D’altra banda, els sindicats van comengar a convocar assemblees de treballadors unitaries per fer
front a les politiques d’austeritat. Tots dos espais de protesta van ser decisius per a la creacié del
que seria ’Assemblea de Docents.

Un cop constituida, '’Assemblea de Docents va tenir la capacitat de crear uns marcs discursius
ressonants i d’alinear els seus propis marcs de significat amb els de la poblacié a la qual pretenia
mobilitzar. L'establiment de ponts entre diferents marcs d’interpretacié va aconseguir unir les lluites
contra el TIL, la LOMQE i la defensa dels serveis publics i del catala en una mobilitzacié social
unitaria i sense precedents en el context contemporani de les llles Balears.

Leducacié és un tema prominent per a la poblacié. Es tracta d’'un tema amb el qual d’'una manera
o altra tots els sectors socials es poden sentir interpel-lats. En el context del conflicte, tant els
mestres com els seus discursos dotaven I'’Assemblea de Docents d’una imatge publica solida que
donava «fidelitat narrativa» al seu relat (Benford i Snow, 2000). D’altra banda, els membres de
I'assemblea van treballar minuciosament 'aspecte comunicatiu —abans, durant i després de la vaga
indefinida— ja que eren conscients que la seva existéncia com a moviment social depenia de la seva
presencia en els mitjans de comunicacié de masses.Al seu torn, entenien que aquesta preséncia era
vital per mantenir el conflicte viu i mobilitzar la societat civil.

El conflicte social va tenir el seu punt algid amb la convocatoria de la vaga indefinida que fou seguida
per una mobilitzacié social massiva. El moviment social va tenir la capacitat d’introduir les seves
demandes en el centre del debat politic i en I'agenda de tots els partits de I'oposicid, aixi com de
generar nous subjectes politics i interlocutors en el camp educatiu. També va contribuir al desgast
del govern del Partit Popular balear, que va perdre les ultimes eleccions autonomiques;a posteriori,
les seves demandes foren tingudes en compte pel nou govern (derogacié de la llei de convivencia i
la llei de simbols, suspensio del projecte de trilingiiisme, fi de les retallades i augment de recursos i
dotacié de personal docent).

L'exit de la mobilitzacié s’explica per la confluéncia d’'un ampli conjunt de factors.El moviment social
va saber combinar repertoris d’accié col‘lectiva tradicionals amb altres repertoris més disruptius
i innovadors. Malgrat els riscos que comportava, 'aposta per la vaga indefinida, no Unicament
com a acte de protesta, siné també com a catalitzador de la mobilitzacié social, va resultar clau.
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La capacitat de produccié simbolica, una imatge publica solida i la credibilitat dels seus discursos
va permetre que les reivindicacions del col-lectiu docent tinguessin un ampli suport social. El fet
que el govern optés per aplicar les reformes per la forga, sense consens ni negociacié amb els
sindicats i I’Assemblea de Docents, va contribuir a legitimar socialment la protesta i, fins i tot, a
mobilitzar grups socials tradicionalment més apatics. La desobediéncia per part del govern a les
sentencies judicials en contra de la reforma van generar malestar social i legitimar encara més la
mobilitzacié. Respecte a aixo Ultim, les accions en el camp judicial impulsades pels sindicats contra
el decret TIL i les lleis de simbols i de convivencia van ser fonamentals per entendre I'impacte
substantiu de la protesta.

Per acabar, voldriem posar en relleu que el moviment social analitzat en aquest capitol no només
tenia objectius de caracter educatiu, siné que pretenia també qliestionar maneres de fer politiques
i reformes de caire autoritari i sense consultar les parts afectades. A la vegada, va plantejar —
des del propi exemple— la necessitat d’adoptar models de presa de decisions més democratics i
deliberatius en I'ambit governamental i més enlla.
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RESUM

Presentam una investigacio sobre I'assetjament psicologic laboral (mobbing) en el context educatiu de 'escola
publica a les llles Balears.A partir de la definicié, estudiarem les conseqtiéncies que podrien derivar d’aquesta
greu problematica psicosocial, per després andlitzar la incidéncia que té en 'Administracié publica i privada
i determinar la normativa internacional, europea i nacional que vincula els drets i deures de tot treballador
amb els plans de prevencié de riscos laborals, seguretat i salut, amb la finalitat de prevenir-ne les possibles
conseqiiéncies o minimitzar-les. A partir d’aqui, determinarem els protocols d’actuacié davant I'assetiament
laboral en 'Administracié publica de les llles Balears. Exposarem el greu cas d’assetjament psicologic laboral
que pateixen els professors de Religié a I'escola publica a les llles i la manera com son vulnerats d’'una manera
continuada els seus drets en la dignitat laboral i personal.

RESUMEN

Presentamos una investigacion sobre el acoso psicolégico laboral (mobbing) en el contexto educativo de la
escuela publica en las llles Balears.A partir de su definicion, estudiaremos las consecuencias que se podrian
derivar de esta grave problemadtica psicosocial, para después andalizar su incidencia en la administracion publica
y privada y determinar la normativa internacional, europea y nacional que vincula los derechos y deberes de
todo trabajador con los planes de prevencion de riesgos laborales, seguridad y salud, con el fin de prevenir o
minimizar sus posibles consecuencias.A partir de aqui, determinaremos los protocolos de actuacién frente al
acoso laboral en la administracion publica de las llles Balears y expondremos el grave caso de mobbing que
sufren los profesores de Religion en la escuela publica en las llles y como se vulneran continuadamente sus
derechos en la dignidad laboral y personal.

I.INTRODUCCIO

Ara que esta tan de moda parlar de la qualitat educativa i que tot el mén se’n fa resso en publicacions
recents (Morales, 2015; Brito, 2014; Barrero, 2014; Camacho, 2014; Zelaya, 2013) —inclosa la nova
llei d’educacié LOMQE (Llei organica per a la millora de la qualitat educativa), la qual incorpora
aquest mot en el titol—, és hora d’aprofundir en uns dels temes que estan més ocults en I'ambit
educatiu de les llles, més i tot que altres problematiques psicosocials —com podria ser I'estrés
cronic laboral o burnout—, que han estat tractades en investigacions recents, com les de Sanchez
(2014), Manasero, Vazquez, Ferrer, Fornés i Fernandez (2003), o Tortella-Feliu (2001). Parlam de
I'assetjament psicologic laboral a I'escola publica de les llles Balears.

La primera impressié a I'hora d’abordar aquesta problematica psicosocial a I'escola publica de
les llles Balears és de sorpresa, ja que ningli no en parla d’'una manera directa i molt menys
I’Administracié autonomica, malgrat les diverses guies que han estat publicades. Ara que tenim
'oportunitat de comengar una nova etapa educativa a les llles Balears,amb una perspectiva politica
que coneix en primera persona la importancia de les problematiques psicosocials i la manera com
afecten els treballadors, I’Administracié no hauria d’oblidar-se’n, ja que hi ha casos d’assetjament
laboral significatius que ha d’entendre per poder actuar i aconseguir eradicar-los. Les consequiencies
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d’una actitud hostil a la dignitat moral i laboral de les persones pot provocar a molts treballadors
un estat de malestar psicofisic i social significatiu, que s’agreuja quan és la propia Administracio
publica —que és la que ha de vetllar pel benestar dels seus treballadors— la que provoca aquest
greu problema psicosocial.

D’aqui parteix la idea d’estudiar aquesta problematica i intentar veure la manera com s’han
desenvolupat fins ara els plans de prevenci6 de riscos laborals, seguretat i salut per afrontar
les problematiques psicosocials i, més concretament, I'assetjament psicologic laboral. Des del
2002, I’Agencia Europea per a la Seguretat i Salut en el Treball manifesta que cal dissenyar
bons plans de prevencié de riscos laborals per reduir les noves problematiques que afecten
de cada vegada més els treballadors europeus. Aquest organisme revela que a la Unié Eu-
ropea hi ha 41 milions de treballadors que pateixen qualque tipus de problematica psicoso-
cial i que entre un 50% o 60% de les baixes laborals estan relacionades amb aquesta causa
(Agencia Europea per a la Seguretat i Salut en el Treball, 2002). Pel que fa a I’Estat espanyol, el
nombre de treballadors afectats per assetjament psicologic laboral seria de devers 300.000
(Munduate i Sebastian, 2006), xifra molt significativa, si pensam que és una problematica dificil
d’investigar perque és estructuralment complexa i,a més, encara no hi ha una Unica accepcié
terminologica consensuada.

2. DEFINICIO D’ASSETJAMENT PSICOLOGIC LABORAL

Malgrat que el terme «assetjament psicologic laboral» ja va ser emprat a principi del segle
XX per autors diversos (Salinas,2008),aquest mot es consolida per referir-se a I'assetjament laboral
amb Brodsky (1976). Lautor, en la seva obra El treballador assetjat, parla d’aquesta problematica i la
descriu com un assetjament psicologic que pateixen els treballadors en el lloc de treball. Pero va ser
ja a la década dels anys noranta quan Leymann, el veritable precursor d’aquest concepte, va definir
I'assetjament laboral com: «forma de violencia psicolégica extrema que se puede producir en el
ambito de una organizacion [...], que se ejercen de forma sistemdtica, al menos una vez por semana
y durante un tiempo prolongado —mas de 6 meses—, sobre otra persona en el lugar de trabajo»
(Fidalgo, Gallego, Ferrer, Nogareda, Pérez i Garcia, 2009).

Pel que fa a I'Estat espanyol, un dels investigadors més importants sobre 'assetjament psico-
logic laboral ha estat Pifiuel. Lautor defineix aquesta problematica com: «continuo maltrato
verbal y modal que recibe un trabajador por parte de uno u otros, que se comportan cru-
elmente con él con vistas a lograr su aniquilacién o destruccién psicolégica y su salida de la
organizacion a través de diferentes procedimientos» (Pifiuel, 2001). Recentment i sota el nom
d’assetjament moral podem trobar diferents investigacions que posen de manifest la importan-
cia d’aquest problema psicosocial relacionat amb I'ambit laboral. Aixi,Vicente (201 1) el defineix
com: «comportamientos hostiles reiterados que se suceden a lo largo de un periodo mas o
menos largo de tiempo, dependiendo de las circunstancias concretas del caso, y, en particular,
de la intensidad de la conducta, y cuyo efecto es la lesion de la integridad moral de la persona
y de la degradacién de su ambiente de trabajo y, en su caso, de otras condiciones de trabajo»
(Vicente, 201 1). El mateix any, Gasco (201 I) manifesta que és un: «acoso psicoldgico sobre los
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trabajadores en unas determinadas situaciones con posibles efectos fisicos y/o psiquicos y que,
en todo caso afecta al status personal y laboral del trabajadory. Per part seva, Gimeno (2005),
des d’un punt de vista més juridic, parla de: «presion laboral tendenciosa, presién laboral ten-
dente a la autoeliminacién de un trabajador mediante su denigraciény, i, des d’una perspectiva
social, Salinas (2008) el defineix com: «fenémeno social que se produce en el lugar de trabajo,
consistente en un ataque sistematico de una persona a otra, a su dignidad e integridad fisica y/o
moral y con un objetivo, la autoeliminaciény.

Pel que fa a les llles Balears, hem d’esperar quasibé trenta anys des de Brodsky perqué Sureda
i Mancho (2007) defineixin I'assetjament psicologic laboral com: «toda situacién en que la
persona o grupo de personas ejercen una violencia psicolégica extrema mediante conductas
y comportamientos de forma sistematica y durante un tiempo prolongado, sobre otra persona
o personas en el lugar de trabajo». Aquests dos autors, que varen desenvolupar la guia practica
contra |'assetjament psicologic laboral a les llles Balears, manifesten que perqué hagi assetjament
laboral s’han de donar una série de caracteristiques, com, per exemple, que hi hagi diferents
conductes d’assetjament —=¢és a dir, una accié puntual no comporta assetjament— i que aquest
ocorri durant un llarg periode de temps.

En definitiva, podriem definir I'assetjament psicologic laboral com una manifestacié de violéncia
psicologica que es produeix en el lloc de treball, perd que no té res a veure amb I'organitzacié de
la feina, i que és determinada per comportaments i actituds hostils d’'una persona o organitzacio
jerarquicament superior envers una altra d’inferior, d’'una manera sistematica, directament o
indirectament, i prolongada en el temps, amb 'objectiu de degradar-li la dignitat personal o moral
i, finalment, eliminar-lo.

3. CONSEQUENCIES DE LASSETJAMENT PSICOLOGIC LABORAL

No és el motiu d’aquesta investigacié desenvolupar un estudi exhaustiu de les conseqiiénci-
es que tenen certes problematiques psicosocials com I'assetjament psicologic, ja que aquest
tema ha estat analitzat en profunditat els darrers anys. El que intentarem sera determinar els
ambits en qué actua, sabent, pero, que un entorn de treball saludable i que tengui en compte
els plans de prevencio de riscos laborals, seguretat i salut, és la millor garantia per millorar el
rendiment laboral, |a salut dels treballadors i la motivacié i implicacié organitzacional (Sanchez,
2014,2015).

D’aquesta manera, analitzant les publicacions més recents sobre I'assetjament psicologic laboral,
a I'Estat espanyol trobam una multitud d’investigadors, com, per exemple, Salinas (2008), el qual
manifesta que: «Los individuos que se ven sometidos a este fenémeno del acoso, van a sufrir en
su salud, necesariamente, consecuencias a corto y a largo plazo». Més concret és Gasco (201 1),
que afirma que I'assetjament psicologic laboral: «De entrada afectard a su posicién en el puesto
de trabajo y sus relaciones en el ambito laboral. Ademds puede afectar a su salud psiquica y fisica e
incidiendo eventualmente en sus relaciones familiares y personales extralaboralesy.
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FIGURA |. CONSEQUENCIES DE L’ASSETJAMENT PSICOLOGIC LABORAL
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Més llunyanes en el temps, pero igual d’importants per a la nostra investigacio, son les aporta-
cions de Maslach i Jackson (1982), que afirmen que quan les condicions de maltractament sén
insostenibles poden desenvolupar una serie de conseqiiéncies molt semblants a la simptomato-
logia de I'estres cronic laboral (burnout). De fet, altres investigadors com Einarsen, Matthiesen i
Skogstad (1998) o Topa, Morales i Gallastegui (2006) reafirmen aquesta relacié. Per tant, podem
preveure les conseqiiéncies significatives que podria tenir 'assetjament psicologic laboral:

* De tipus organitzatiu. L'Agéncia Europea per a la Seguretat i Salut al Treball (2005), manifesta
que: «Los riesgos psicosociales y el estrés laboral se encuentran entre los problemas que mas
dificultades plantean en el ambito de la seguridad y la salud en el trabajo. Afectan de manera
notable a la salud de las personas, de las organizaciones y de las economias nacionalesy. Aixo a
banda, posa de manifest que quasi un de cada quatre treballadors europeus (22%) pateix alguna
problematica psicosocial en el lloc de treball i 'organitzacié i la gestié del treball és el factor
clau de prevencié. També hem de tenir en consideracié les afirmacions de Levi (1999), segons el
qual a la UE hi ha quaranta milions de treballadors que pateixen qualque tipus de problematica
psicosocial, per tant, té un impacte social i economic significatiu.A Espanya, Pifiuel (2002) manifesta
que un 16% de la poblacio activa pateix assetjament psicologic laboral i, dos anys més tard, revela
que ja en sén un 22% dels funcionaris (Pifiuel, 2004). Més recentment, a les llles Balears, Sanchez
(2014) arriba a la conclusié que un 33% de docents pateixen problematiques psicosocials.

* De tipus individual. Segons Fidalgo (2007), poden apar¢ixer diferents tipus de simptomes quan
hi ha aquestes problematiques psicosocials.

» Simptomes psicosomatics: cansament, malestar general, fatiga cronica, mal de cap, problemes de
son, desordres gastrointestinals, perdua de pes, moléesties musculars, hipertensié i crisis d’asma.

» Simptomes conductuals: conducta despersonalitzada, absentisme laboral, abis de barbiturics,

canvis bruscos d’humor, incapacitat per viure d’'una manera relaxada, incapacitat per concentrar-
se i augment de conductes agressives, entre d’altres.
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» Simptomes emocionals: esgotament emocional, distanciament afectiu, ansietat, sentiments de
culpabilitat, impaciencia i irritabilitat, sentiment de solitud, impotencia, desorientacio, avorriment,
baixa realitzacié personal i depressio.

» Simptomes actitudinals: desconfianga, apatia, cinisme i ironia envers els altres, hostilitat, suspicacia
i poca verbalitzacié en les interaccions.

* De tipus social. Segons Salinas (2008), poden apareixer actituds negatives envers la vida,amb la
consegiient disminucié de la seva qualitat per problemes de parella, familiars, laborals i socials.

4. DRETS | DEURES DELS TREBALLADORS

Una vegada que varem haver assimilat el concepte d’assetjament psicologic laboral i les repercussions
que pot tenir, ja siguin organitzatives, individuals o socials, la passa segiient va ser determinar si els
drets i deures dels treballadors estaven recollits en qualque normativa vinculant. D’aquesta manera,
revisarem la Constitucid espanyola (1978), les cartes europees sobre els drets socials i laborals, i
PEstatut dels treballadors (BOE, 2015b), per veure si feien referencia directament o indirectament
a I'assetjament psicologic laboral o a qualsevol caracteristica que incidis en aquesta problematica,
com, per exemple, la dignitat personal o moral.

4.1. Constitucio espanyola i assetjament psicologic laboral

Quan revisam la Carta Magna (1978), a larticle 10 trobam les afirmacions segiients: «Article
10 I. La dignitat de la persona, els drets inviolables que li son inherents, el lliure desenvolupament
de la personalitat, el respecte a la llei i als drets dels altres sén fonament de 'ordre politic i de la
pau social. 2. Les normes relatives als drets fonamentals i a les llibertats que la Constitucié reconeix
s'interpretaran de conformitat amb la Declaracié Universal de Drets Humans i els tractats i els
acords internacionals sobre aquestes materies ratificats per Espanyay. D’aquesta manera, podem
destacar que el dret a la dignitat de la persona és un dret fonamental i inviolable. Malgrat aquesta
afirmacio, un dels efectes de I'assetjament psicologic laboral és la degradacioé de la dignitat personal
o moral del treballador, per tant, queda clar que és un atac directe a un dret fonamental.

Pel que fa als drets fonamentals i llibertats, I'article 15 explicita que: «Tothom té dret a la vida i a
la integritat fisica i moral, sense que, en cap cas, ningll no pugui ser sotmeés a tortura ni a penes o
tractes inhumans o degradantsy. La importancia d’aquest article és que tracta del dret que tenen
tots els ciutadans espanyols a la integritat moral i a no ser tractats d’'una manera degradant, dos dels
aspectes essencials que coincideixen en I'assetjament psicologic laboral.

Des d’un punt de vista que relaciona el dret al desenvolupament personal i el mén educatiu,
trobam ['article 27.2, que recull que: «L’educacié tindra com a objecte el ple desenvolupament
de la personalitat humana en el respecte als principis democratics de convivéncia i als drets i a
les llibertats fonamentals», és a dir, 'educacioé tindra especial preocupacié pels drets fonamentals.
A més, I'article 27.3 manifesta: «Els poders publics garanteixen el dret que assisteix els pares perque
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els fills rebin la formacié religiosa i moral en consonancia amb les seves conviccionsy, és a dir,
els pares tenen el dret que els fills rebin formacié religiosa i moral.

En definitiva, la Constitucié espanyola reconeix el dret a la dignitat moral de la persona com a dret
fonamental. Ningll no podra ser tractat de manera inhumana o degradant. Leducacié treballara els
drets fonamentals i,a més, els pares tenen el dret que els fills rebin formacioé religiosa i moral per
mitja dels poders publics.

4.2. Les tres cartes de la Comissiéo Europea sobre els drets dels treballadors

Amb referéncia al tema que ens ocupa, la Unié Europea ha desenvolupat tres normatives,
anomenades cartes, que vinculen els treballadors europeus en forma de drets i deures. D’aquesta
manera, la passa segilient va ser determinar en quina mesura aquestes cartes tracten I'assetjament
psicologic laboral o les problematiques associades.

* Carta Social Europea (BOE, 1980). Aquesta carta, desenvolupada pel Consell d’Europa el
1961, va ser ratificada per I'Estat espanyol el 1980.Aquest document és la primera passa envers
una normativa comunitaria sobre els drets basics de tot treballador europeu. D’aquesta manera,
en el redactat trobam que: «Tots els treballadors tenen dret a la seguretat i a la higiene en el lloc
de treball», és a dir, marca la linia dels plans de prevencié de riscos laborals, seguretat i salut que
posteriorment han estat desenvolupats a la Unié Europea.

* Carta comunitaria dels drets socials dels treballadors (Comissié de les Comunitats
Europees, 1990). Pel que fa a les problematiques objecte d’estudi,aquesta carta, desenvolupada
el 1989, manifesta que: «Tots els treballadors han de tenir, en el seu lloc de treball, condicions
satisfactories de proteccid de la propia salut i seguretat. Cal adoptar les mesures adequades
per proseguir I'armonitzacié en el procés de les condicions existents en aquest camp. Aquestes
mesures hauran de tenir en compte, concretament, la necessitat de formacio, informacio, consulta
i participacid equilibrada dels treballadors pel que fa als riscos als quals estiguin exposats i a
les mesures que siguin adoptades per eliminar-los o reduir-los». D’aquest fragment en podem
extreure la importancia que tots els treballadors gaudeixin d’unes condicions laborals que no
siguin nocives per a la seva salut i que els plans de prevencié de riscos laborals, seguretat i salut
son les eines per detectar aquestes problematiques i minimitzar-les.

* Carta Comunitaria dels Drets Socials Fonamentals de la Unié Europea (Diari
Oficial de les Comunitats Europees, 2000). Respecte del tema que ens ocupa, aquesta
carta és la que més vincula els drets laborals a la proteccié contra I'assetjament psicologic
laboral com a dret social fonamental. A I'article | ja recull que: «La dignitat humana és inviolable.
Sera respectada i protegiday. L'article 21.1 explicita, quant a la no discriminacio: «Esta prohibida
tota discriminacid, i en particular 'exercida per raé de sexe, raga, color, origens étnics o socials,
caracteristiques genétiques, llengua, religié o conviccions, opinions politiques o de qualsevol altre
tipus, pertinen¢a a una minoria nacional, patrimoni, naixement, discapacitat, edat o orientacié
sexualy. Sobre I'educacio, I'article 14 regula que: «|.Tota persona té dret a I'educacié i a 'accés
a la formacié professional i permanent. 2. Aquest dret inclou la facultat de seguir gratuitament
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I’ensenyament obligatori. 3. Es respecten, d’acord amb les lleis nacionals que en regulin I'exercici,
la llibertat de creacié de centres docents dins del respecte dels principis democratics, com
també el dret dels pares a garantir I'educacié i I'ensenyament dels seus fills de conforme a les
seves conviccions religioses, filosofiques i pedagogiquesy». Per tant, recull el dret a la dignitat de
la persona i prohibeix la discriminaci6, sobretot per raons de sexe, raga, llengua, religié, a més
de tornar a afirmar que els pares tenen el dret que els fills siguin educats inculcant-los les seves
conviccions religioses...

En definitiva, aquestes tres cartes (sobretot, la darrera i més moderna, pel que fa a dret
social fonamental) manifesten la importancia del dret que tenen tots els treballadors a no ser
discriminats, que la seva dignitat sigui respectada, mitjangant els plans de prevencié de riscos
laborals, seguretat i salut, com a eina per detectar qualsevol tipus de problematica psicosocial
que puguin patir els treballadors i minimitzar-la. D’aquesta manera, constatam la importancia
d’aquestes tres cartes per les conseqiiéncies que se’n deriven quan afirmen que la dignitat
humana és un dret fonamental de qualsevol treballador, és a dir, inherent a tota persona, la qual
ha de ser respectada i protegida.

4.3. L’Estatut dels treballadors i les problematiques psicosocials com I’assetjament
psicologic laboral

Es necessari aprofundir en la normativa que vincula els treballadors i determinar si fa referéncia
directa o indirecta a I'assetjament psicologic laboral. Per tant, la passa segiient va ser analitzar
I’Estatut del Treballador (BOE, 2015b).

Aixi, la primera consideracié sobre la problematica psicosocial que ens ocupa la trobam a l'article
4 d’aquesta normativa, que tracta de drets laborals i manifesta que els treballadors tenen dret: «c)
A no ser discriminats directament o indirectament per a I'ocupacid, o una vegada ocupats, per raons
de sexe, estat civil, edat dins els limits que marca aquesta llei, origen racial o étnic, condicié social,
religié o conviccions, idees politiques, orientacié sexual, afiliacié a un sindicat o no, com també per
motius de llengua dins I’Estat espanyol. Tampoc no poden ser discriminats per raons de disminuci-
ons fisiques, psiquiques i sensorials, sempre que es trobin en condicions d’aptitud per desenvolupar
el treball o 'ocupacié de qué es tracti». A I'apartat d) d’aquest mateix article, consta que el treba-
llador té dret: «A la integritat fisica i a una politica adequada de seguretat i higiene». Per a la nostra
investigacio, és important que el text determina que sén necessaris els plans de prevencié de riscos
laborals, seguretat i salut per diagnosticar problematiques psicosocials com I'assetjament psicolo-
gic laboral i minimitzar-les. Per acabar, destacam la rellevancia de 'apartat e), que tracta del dret:
«Al respecte a la seva intimitat i a la consideracio a la seva dignitat, inclosa la proteccié davant ofen-
ses verbals i fisiques de naturalesa sexual i davant I'assetjament per raons d’origen racial o étnic,
religié o conviccions, discapacitat, edat o orientacié sexualy.

Per tant, versa sobre el dret a no ser discriminat, a la integritat fisica, a la dignitat i ser protegit davant
I'assetjament per raons religioses o conviccions propies mitjangant uns bons plans de prevencié de
riscos laborals, seguretat i salut que minimitzin les problematiques, en el nostre cas, psicosocials, que
puguin incidir en els treballadors amb la finalitat de crear treballadors amb salut.

381



Anvari de I'Educacio de les llles Balears. 2016

FlGURA 2. NORMATIVA VINCULANT AMB ELS TREBALLADORS
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5.LA INCIDENCIA DE LASSETJAMENT PSICOLOGIC LABORAL EN
LADMINISTRACIO PUBLICA | PRIVADA

La Constitucié espanyola, la Unié Europea i I'Estatut dels treballadors reconeixen el dret a la
dignitat moral del treballador com a dret fonamental. Cap persona no podra ser tractada de
manera inhumana o degradant, i mitjangant I’educacioé s’inculcaran els drets fonamentals. Fins aqui,
la normativa és clara i ben especifica, pero, qué passa quan es vulneren aquests drets? |, pitjor i més
alarmant, que passa quan és la propia Administracié publica la que discrimina el treballador, la que
fomenta I'assetjament psicologic laboral i la que no desenvolupa, aplicant la normativa, els plans
de prevencié de riscos laborals, com a Unica eina que tenen els afectats per fer front a aquestes
problematiques psicosocials, per detectar I'assetjament psicologic laboral i actuar per minimitzar-lo?

Segons el barometre Cisneros de 2001 (Olmedo i Gonzalez, 2006): «<Uno de cada tres trabajadores
en activo manifiesta haber sido victima de maltrato psicoldgico a lo largo de su experiencia laboral
y mas del 16% afirma haber sido objeto de acoso laboral durante los Ultimos seis meses con una
frecuencia semanal. El 70% de las victimas sitUan la fuente de violencia en los jefes o supervisores
(el 26% en los comparieros y el 3% en los subordinados)». Per part seva, Pifiuel (2002) recordava
que a Espanya, un 16% de la poblacié activa patia assetjament psicologic laboral. En el mateix sentit,
I’Agencia Europea per a la Seguretat i la Salut al Treball (2010) ja argumentava que comengaven a
apareixer una série de problemes derivats d’'un mén social i economic en continu canvi, que exigia
al treballador adaptacions constants, la qual cosa podia derivar en problemes psicosocials.

Per tant, constatam el nombre significatiu de treballadors que pateixen assetjament psicologic

laboral a les empreses privades i, sabent el poc cas que ha fet fins ara I’Administracié publica
als plans de prevencié de riscos laborals, seguretat i salut, sobre les problematiques psicosocials
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—com denuncia CCOO el 2014—' no és estrany que aquest percentatge sigui ampliament
superat. D’aquesta manera, el 2004 Pifiuel va estudiar els casos d’assetjament psicologic laboral a
I’Administracié publica i en va extreure que un 22% dels funcionaris patien aquesta problematica
psicosocial (Pifiuel,2004). Pel que fa a les llles Balears, més recentment, Sanchez (2014) va manifestar
que els plans de prevencié de riscos laborals, seguretat i salut no s’aplicaven correctament i aixo
feia que un 33% dels docents que treballaven als instituts publics de les llles Balears desenvolupassin
també aquest tipus de problematiques.

En definitiva, I'assetjament psicologic laboral a I’Administracié publica és una realitat que els nous
responsables educatius han de conéixer amb I'objectiu d’eliminar-lo, ja que atempta contra els
drets fonamentals de les persones —en aquest cas, dels treballadors— i la pau social. Ens hauri-
em de demanar quin tipus de societat volem crear si deixam que I’Administracié discrimini els
seus treballadors. Aixi, hi ha investigadors importants, com Shuster (1996), que posen de manifest
que: «el acoso institucional es una de las experiencias mas devastadoras que puede sufrir un ser
humano en situaciones sociales ordinarias». Per part seva, Pefiasco (2005), analitzant les univer-
sitats, argumenta que I'assetjament psicologic laboral es desenvolupa en: «organizaciones cuya
productividad no es evaluada de forma externa (por ejemplo, una Universidad o Centro Publico
de Salud) y, en general las organizaciones publicas en las que las relaciones interpersonales con
los companeros y jefes pueden jugar un papel importante en la promocion de la carrera laboraly.

6. PROTOCOL D’ACTUACIO DAVANT L’ASSETJAMENT LABORAL A
LADMINISTRACIO PUBLICA

El problema de I'assetjament psicologic laboral és tan significatiu a I’Administracié publica que,
baldament no es vegi a primera vista, han estat editats nombrosos protocols d’actuacié per
intentar detectar-lo i minimitzar-lo.Aixi, han aparegut diferents protocols, com per exemple el de la
Universitat de les llles Balears o el del sindicat UGT. Des del punt de vista de la nostra investigacio,
pero, n’hem de tenir en compte dos més: el primer, vinculant, i, el segon, merament orientatiu.
Es basen, en primer lloc, en la importancia de protegir els drets fonamentals dels treballadors a
partir de la definicié del concepte d’assetjament psicologic laboral, i, en segon lloc, mitjangant els
plans de prevencié de riscos laborals, seguretat i salut, desenvolupar un protocol d’actuacié que
detecti aquesta problematica psicosocial i la minimitzi:

* Protocol d’actuacié davant I’assetjament laboral de I’Administracié general de I’Es-
tat (BOE, 201 1). Aquest protocol comenga amb les afirmacions segiients: «La Constitucion
Espafiola reconoce como derechos fundamentales de los espafioles la dignidad de la persona,
(articulo 10), asi como la integridad fisica y moral sin que, en ninglin caso, puedan ser sometidos
a torturas ni a penas o tratos inhumanos o degradantes (articulo 15),y el derecho al honor, a
la intimidad personal y familiar y a la propia imagen (articulo 18);y encomienda al tiempo a los
poderes publicos, en el articulo 40.2, el velar por la seguridad e higiene en el trabajo» i defineix

' Vegeu: http://www.ib.ccoo.es/comunes/recursos/ | 5684/1759307-Denuncia_contra_la_Conselleria_presentada_a_
registre_inspeccio_de_treball.pdf
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I'assetjament psicologic laboral com: «la exposicidn a conductas de Violencia Psicoldgica intensa,
dirigidas de forma reiterada y prolongada en el tiempo hacia una o mas personas, por parte de
otrals que actuian frente a aquélla/s desde una posicion de poder —no necesariamente jerarquica
sino en términos psicoldgicos—, con el propésito o el efecto de crear un entorno hostil o humi-
llante que perturbe la vida laboral de la victima. Dicha violencia se da en el marco de una relacién
de trabajo, pero no responde a las necesidades de organizacién del mismo; suponiendo tanto un
atentado a la dignidad de la persona, como un riesgo para su salud. En este contexto, para que
una conducta pueda ser calificada de acoso psicologico o moral (mobbing), se requerira que se
cumplan todas las condiciones que se han subrayado en la definiciony.

* Guia per a la implantacié d’un protocol per a la prevencié de P’assetjament moral i
sexual (Govern de les llles Balears, 2010). Es una guia merament 