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Els reptes educatius que ens esperen:
innovacio, inclusio i familia
Per Josep Antoni Cifre

President de Colonya, Caixa d’Estalvis de Pollenca i
de la Fundacié Guillem Cifre de Colonya
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Un any més, som testimonis de I’Anuari de I'lEducacié de les llles Balears que elabora, des del seu
inici, el Grup d’Investigacié i Formacié Educativa i Social (GIFES) de la Universitat de les llles Balears
i que enguany ha dirigit el doctor Lluis Ballester. A ell i a tots els seus collaboradors els hi devem
reconeixement i gratitud.

La gran quantitat de treballs i dades relatives al sector de I'educacié que es publiquen en aquest
treball ens donen una visié amplia i integral. Es un observatori anual que aconsegueix apropar-nos el
sector educatiu des d’una visié formada i informada, posant esment, any rera any, en les tendeéncies
i simptomatologies d’un sector estrategic, transversal i estructural per a qualsevol societat.

El present anuari tracta especialment de la inclusid, la familia i la innovacié i,amb ells, de la transmissio
de valors a través de I'educacié i formacid, no tan sols dels més joves siné de les persones al llarg
de tota la seva vida. Un sector dinamic no resta passiu, actua davant una realitat cada vegada més
complexa, on no hi manquen reptes i on no cal evitar les preguntes incomodes. A tots ens cal fer
front a les preocupacions i problematiques, que bé conjunturals o més de fons, es plantegen a nivell
educatiu i que moltes vegades responen a reaccions socials, economiques, culturals, politiques....
Siguin quines siguin o venguin d’on venguin, no cal restar indiferents i donar respostes. Una feina
important i no exempta de dificultat si el treball es fa amb responsabilitat i coneixement de la nostra
realitat educativa.

El compromis social de donar respostes i facilitar eines per tal de contribuir a superar les dificultats
i necessitats del sistema educatiu, aixi com recuperar la cohesié social i la credibilitat necessaria
per fer-ho possible, son eixos basics en ’Obra Social de Colonya, Caixa d’Estalvis de Pollenga. Fet
que, per si mateix, justifica el patrocini per part la Fundacié Guillem Cifre de Colonya a I’Anuari de
’Educacié de les llles Balears, que elabora la Universitat de les llles Balears i que també compta amb
la collaboracié de la Conselleria d’Educacio i Universitat del Govern de les llles Balears.
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El repte de ’educacio inclusiva

Direccié de I’Anuari de ’Educacié
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Amb el desenvolupament de les tecnologies de la comunicacié i en el nou context social de la
societat del coneixement, el dret a I'educacié i el paper de I'alumnat i del conjunt de la comunitat
educativa han canviat. El dret a I'educacié ja no es limita al periode d’escolaritzacié, s’amplia amb
el dret a I'educacié permanent i de I'educacié al llarg de la vida; és un dret que s’ha de donar en el
marc d’una educacié inclusiva, en un sistema educatiu que ha de perseguir I'equitat, entesa com a
igualtat d’oportunitats i igualtat de resultats, ja que sense ella la qualitat és només retorica. Es tracta
d’un dret que ha de tenir en compte el canvi que han protagonitzat les dones en la societat en
els uUltims anys; el canvi en el protagonisme de la comunitat educativa, considerant el paper de les
families i I'alumnat; que ha de ser capag¢ d’entendre la societat multicultural i la diversitat de realitats
de I'alumnat.

Els centres educatius han de ser un lloc en el qual s’exerceixi la democracia i la participacié activa.
Hem parlat molt d’Educacié per a la Ciutadania, pero aquesta no és comprensible si no es participa
de manera decisiva en la vida del centre, si a les seves aules no es practica la inclusio, si no es porten
a terme politiques actives en favor de la igualtat de génere i la inclusié cultural, si no es facilita la
millora de les competéncies familiars mitjangant programes adequats, etc. En aquest context, els
consells escolars haurien de ser els ambits més adequats per potenciar la participacid, la gestio
compartida i el desenvolupament de la comunitat educativa.

Els ambits de I'autonomia dels centres - (I) educatiu, (2) organitzatiu i de regulacié del funcionament,
i (3) de gesti6 de recursos- generen decisions que es concreten en els documents institucionals, pero
sent els tres fonamentals i interdependents, la funcié fonamental és la funcié pedagogica. En aquest
sentit, els centres educatius a les llles Balears tenen alguns reptes. El més important és el de ser capag
de construir un centre educatiu inclusiu. Per a aixo s’han de conéixer les caracteristiques de I'alum-
nat i de les seves comunitats, elaborar programes i propostes pedagogiques capagos de dur a terme
aquesta educacio inclusiva i, alhora, desenvolupar la capacitat d’'incloure a les families en els processos
educatius, mitjangant processos participatius i mitjangant el desenvolupament de programes familiars.

Un dels reptes de la inclusio és la superacié de mesures educatives ineficaces que generen efectes
contraproduents, com la repeticié (encara massa elevada) o la reduccié al minim de les expulsions
dels alumnes amb comportaments disruptius. Sabem que aquestes mesures provoquen,a mig i llarg
termini, greus dificultats per seguir els estudis i sén a I'origen de I'abandonament escolar, és a dir,
generen fracas de I'educacio.

La comunitat educativa ha de comptar amb indicadors de procés i de resultats que posin de manifest
les conseqiiencies de la segregacio i els avangos de la inclusié, molt notable a les llles Balears; tot
sense deixar de denunciar sense pal-liatius que la desigualtat no és compatible amb la qualitat
educativa dels centres. Sense aquests indicadors, la presa de decisions en els centres i la participacié
de la comunitat educativa es produeix a cegues.

En el present Anuari 2019, es presenten diverses col:laboracions que expliquen qué esta passant
(expulsions, resultats educatius), com es pot fer front al repte de la inclusié (programes familiars,
experiencies de centres) i com desenvolupar innovacions participatives o pedagogiques per millorar
la inclusié i la qualitat educativa dels centres.
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Avaluar la competeéncia,
avaluar per ser més competent

Neus Sanmarti



1. INTRODUCCIO

Sovint pensem en l'avaluacié com el final de tot procés d’aprenentatge i parlem molt d’avaluar les
“competencies”, quan ens hauriem de preguntar sobre quina és la funcié de l'avaluacié en el seu
desenvolupament. Creiem que és possible plantejar una avaluacio final competencial i no canviar res
del que s’ensenya i com s’avalua al llarg del procés d’aprenentatge?

El canvi més important és reconeixer que ensenyar, aprendre i avaluar és de fet un Unic procés. En
el marc del darrer curriculum promogut a Finlandia (2015), es diu:“Cal passar d’una avaluacié dels
aprenentatges cap a una avaluacioé per aprendre i, més especificament, cap a una avaluacié vista com
a aprenentatge”. Els canvis en educacio han de ser sistémics, ja que els resultats depenen de moltes
variables, pero cada vegada s’esta més d’acord que el factor clau és I'avaluacié.

Podriem pensar que només ens cal revisar el tipus de proves o, millor, de les activitats d’avaluacio
per comprovar aprenentatges, perod aquest és un canvi que tot i ser necessari no és suficient. La
hipotesi que hi havia en plantejar les proves PISA era que, si es canviaven les preguntes d’avaluacio,
canviaria la practica de les escoles. Pero en els ja quasi 20 anys de la seva existéncia, a nivell estadistic
s’han pogut constatar molts pocs canvis en la gran majoria de paisos, fet que alguns expliquen per
no ser proves “selectives”. En la mateixa linia, una part del professorat demana canvis en les proves
d’accés a la universitat, ja que aquestes si que tenen una funcié parcialment selectiva. Tot i aixi, la
seleccié més important es produeix als centres educatius i una gran majoria dels docents sén re-
ticents a fer proves més competencials. Per tant, transformar I'escola requereix molt de temps, i la
revisié de les concepcions al mateix temps que de les practiques.

Lavaluacié al llarg del procés d’aprenentatge (formativa-formadora) és el mitja basic per al
desenvolupament de les competéncies, ja que possibilita I'autoregulacié dels errors i dificultats,
és a dir, que un aprenent sigui autonom. Una persona competent no és aquella que ho fa tot bé
a la primera, siné la que sap reconeixer les raons que expliquen els obstacles que va trobant en
aprendre i que troba camins per superar-los, és a dir, que s’autoavalua (i coavalua amb companys i
companyes, ja que aprendre és una activitat social).

Potser ens caldra posar-nos d’acord en qué s’entén per competéncia. A vegades s’assimila a
‘procediment o habilitat’, perd totes les definicions posen l'accent en el coneixement com
a integrant important de tota competéncia. Encara tenim massa al cap el curriculum de la
LOGSE, que diferenciava entre conceptes, procediments i actituds, i ens costa conceptualitzar
la competéncia com una capacitat complexa, que ho integra tot. Perrenoud la defineix com
la “capacitat d’actuar eficagment en situacions diverses, complexes i imprevisibles; es recolza
en coneixements, perd també en valors, habilitats, experiéncia...” (Eurydice, 2002). L'accent es
posa en l'accié o actuacid en contextos que no siguin simples ni reproductius. Respondre bé
a moltes preguntes parcials al voltant d’'un fenomen no garanteix que s’entengui i se sapiga
actuar consegiientment. | tampoc ens diu que un alumne és competent si només sap reproduir
arguments i actuacions que ha aplicat en els contextos treballats a I'aula, encara que sigui treba-
llant per projectes o d’altres tipus de “metodologies”. Com deia Pedré a ’Anuari del 2017,%cal
que I'escola faciliti el desenvolupament de competeéncies transversals i transferibles”, cosa que
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comporta revisar no només I’avaluacié final, siné I’avaluacié per aconseguir el desenvolupament
de les competéncies.

Com s’argumenta sovint, les feines del futur no existeixen actualment (i molt especialment, les
preguntes seran diferents, aixi com els problemes als quals respondre), i és aquest el repte de la
formacié actual: que el coneixement aprés a I'escola i amb relacié a problemes actuals, els nois i
noies siguin capagos d’utilitzar-lo per donar resposta als nous reptes que hauran d’afrontar. D’altra
banda, actualment la informacié es troba a les xarxes i no cal dedicar temps a memoritzar-la. Pero
al mateix temps, a diferéncia de quan I'anavem a cercar a una enciclopédia, a Internet es troben
moltes informacions que no estan validades o no sén correctes, i per analitzar-les criticament cal
disposar de coneixements basics (a més de la competéncia relacionada amb un pensament critic,
que comporta ser capag¢ d’avaluar la informacio).

En aquest escrit aprofundirem en com l'avaluacié és clau en aquests aprenentatges, i en els estudis
que fonamenten la manera de replantejar-la.

2. EL PAPER DE CAVALUACIO EN LAPRENENTATGE DE COMPETENCIES

Si I'avaluacié se centra a comprovar si 'alumnat sap repetir definicions, descripcions o classificacions,
o sap aplicar férmules de resolucié d’exercicis o problemes, 'avaluacié mentre s’aprén només té com
a finalitat comprovar de manera reiterativa que I'alumne reprodueix bé les idees o procediments
que s’han transmes, i és vista com un “entrenament”. Perd aquest plantejament parteix de dues
concepcions que cal revisar:

- La primera visié erronia és creure que I'alumne no té idees prévies sobre les maneres de
fer o pensar quan, ja des dels anys setanta del segle passat, s’ha comprovat que tot nou
coneixement es construeix sobre I'anterior. Aprendre comporta revisar les idees inicials,
reconeixer perque “no funcionen” prou bé i fer-les evolucionar, és a dir, promoure un procés
d’avaluacié d’aquests coneixements previs i de presa de decisions per replantejar-los. Per tant,
comporta (auto)avaluar les nostres maneres de pensar, i també de fer, de comunicar, de sentir
i de valorar.

- | la segona visi6 a revisar és la de creure que I'objectiu de I'aprenentatge és saber repetir les
idees o procediments transmesos. En canvi, el repte és ser capag d’utilitzar-les de manera
interconnectada, eficag i eficient, en situacions noves que exigeixen interpretar-les i actuar de
manera fonamentada i amb iniciativa. De nou, podem comprovar que aquest procés requereix
anar (auto)avaluant si s’apliquen de manera idonia i que cal millorar.

Tots els docents hem pogut comprovar de manera reiterativa que els alumnes que obtenen bons
resultats son els que son capagos d’autoavaluar-se. Son estudiants que quan s’equivoquen, ho saben
reconeixer, poden explicar possibles raons que ajuden a entendre les causes dels seus errors i
prenen decisions per superar-los, és a dir, sén autdnoms avaluant-se. Es la base de la competéncia
per aprendre qualsevol coneixement i al llarg de tota la vida. En canvi, els alumnes que no aprenen
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no saben mai si fan bé les tasques i, menys encara, qué han de fer per superar les dificultats. Sempre
necessiten d’un adult que els ajudi i, sovint, utilitzen les seves recomanacions (feedback) com a
recepta, sense intentar comprendre les causes de I'error. Per tant, no seran competents, tot i que
arribin a aprovar examens que ben segur dos mesos després ja no sabrien respondre.

Darrerament hi ha diferents estudis que recullen recerques que mostren fins a quin punt
lautoavaluacié és la intervencié didactica que promou un millor aprenentatge (Hattie, 2017;
Gonzilez Motos, 2018).Tot i aixi, cal tenir present que I'activitat d’aprenentatge esta condicionada
per moltes variables i que si, de fet, 'autoavaluacié surt tan ben posicionada és perque, en el fons,
integra moltes altres intervencions didactiques. Per exemple, si I'aprenentatge cooperatiu té menys
impacte es pot deure al fet que es pot plantejar sense promoure I'autoavaluacid, pero a la inversa
no és possible, ja que per aprendre a autoavaluar-se (i a coavaluar-se), cal fer-ho en un marc de
cooperacié i de solidaritat (i no de competitivitat). Una condicié perque el procés sigui efectiu és
que ha d’anar acompanyat d’una bona autoimatge i autoconcepte, fet que depén de com es percep
cada aprenent en el marc del grup de companys.

Escrivia Pedré (2017),“com que el model tradicional d’escola no ho pot fer prou bé, cal explorar, a
través de la innovacio, nous models escolars més adients amb aquestes demandes contemporanies,
que tot apunta que s’acceleraran encara més en el futur”. Tanmateix, aquesta innovacié hauria de
posar I'accent en I'aprenentatge de I'autoavaluacié per part de cada alumne. Podem treballar per
projectes, o en el marc d’espais o d’ambients, o utilitzar recursos TIC, o plantejar activitats de
ludificacio, pero si I'avaluacié continua sent el territori del docent i “tradicional”, s’avangara molt
poc a promoure un aprenentatge competencial.

3. ALGUNS REPTES PER INNOVAR EN EL CAMP DE L’AVALUACIO

Tots tenim clar que el canvi no es pot reduir a demanar als alumnes que s’autoavaluin. Cal tot un
procés, llarg en el temps, complex i que requereix un treball entre els docents ben coordinat.Alguns
dels reptes a afrontar collectivament soén:

a) Repensar qué aprenem i per qué (els objectius)

Passar a un aprenentatge més competencial comporta canviar els objectius d’aprenentatge, és a
dir, qué és el que s’ha d’avaluar. Imaginem-nos que promovem l'autoavaluacié perd 'objectiu és
saber-se els noms de les parts d’un planta, els tipus d’adjectius o resoldre una equacioé: per molt
que promovem que els alumnes es coavaluin, 'aprenentatge no sera competencial. En canvi, si
I'objectiu és utilitzar el coneixement sobre com les plantes realitzen les seves funcions per actuar
responsablement en un entorn, escriure (i revisar) un text utilitzant coneixements gramaticals o
comprovar com l’algebra ens és Util per resoldre problemes reals, aleshores aprendre i avaluar
tindran una finalitat competencial.

Lobjectiu dels alumnes (i de les families), “interioritzat” al llarg d’anys d’escolaritat, és el d’aprovar
i no el d’aprendre, i promoure un canvi de mirada no és gens facil. Contra el que alguns creuen,
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un aprenentatge competencial és més dur, perqué requereix pensar i ser capag de transferir i, per
tant, molts alumnes prefereixen que els objectius es limitin a repetir informacions o mecanismes i
oblidar-los ben rapidament després de I'avaluacié “final”. Només quan comencen a descobrir que
son capagos d’utilitzar el coneixement en moltes situacions (de transferir), comencen a descobrir
el plaer d’aprendre.Aquest canvi de perspectiva requereix temps i un treball en equip dels docents,
perqué objectius tan diferents dels habituals no es percebin com una “mania” o caracteristica d’un
determinat ensenyant. Una alumna de 3r d’ESO explicitava en el seu diari de classe, mesos després
de comengar a treballar en funcié d’objectius competencials, “ara comengo a entendre aquestes
coses tan rares que em demana el professor”. | entendre no vol dir que ho valorés, ja que canviar els
valors encara necessita més temps.

Sovint, tot i que els docents pensen en objectius competencials, sén més bé formals que no pas reals.
Aquest diferencia s’observa quan s’analitzen proves per comprovar si s’assoleixen (Custodio, 1996).
Els professors poden verbalitzar que el seu objectiu és que els alumnes relacionin, classifiquin, argu-
mentin, apliquin..., perd quan dissenyen proves per comprovar-ho tendeixen a demanar que recordin
relacions, classificacions, arguments... Per exemple, per comprovar aprenentatges sobre la cél-lula no
és el mateix demanar als alumnes que relacionin les seves parts amb les funcions (de fet, que recordin la
relacio), que proposar-los que relacionin el funcionament d’una cél-lula amb el d’un aeroport (suposant
que no s’hagi treballat aquesta analogia anteriorment). Dissenyar activitats per comprovar aprenentat-
ges competencials no és facil, perqué comporta canviar les demandes de tota la vida. Possiblement, les
preguntes sobre la cél‘lula incloses en la majoria d’examens soén iguals que les que es posaven fa 100
anys, i pensar-ne de noves (que vol dir canviar els objectius que s’avaluen) no és un canvi superficial.

Pero no és suficient que el professorat es plantegi objectius competencials. Cal compartir-los amb
l'alumnat, recollir les seves percepcions del que estan aprenent i per que, i avaluar-regular la seva
representacio. Esta comprovat que els aprenents fan moltes tasques, perd poques vegades tenen
clar perqué les fan i qué aprendran a partir d’aquestes. | si no s’ho representen, és impossible que
es puguin autoregular.

Cazden (1991) explica una recerca en la qual, en sortir d’'una classe, es va demanar als estudiants
que explicitessin quin creien que era I'objectiu de l'activitat que acabaven de fer, després es va
plantejar la mateixa pregunta a la mestra, i no es va detectar que fossin coincidents. Molts més
estudis mostren que es poden fer bé les activitats, perd com que no se sap per a que, no es pot
interioritzar el coneixement que s’esta aprenent, connectar-lo en xarxa amb d’altres que ja s’han
apres i activar-lo quan es necessita de nou.

Que uns alumnes es representin |'objectiu no es redueix a comunicar-lo oralment o per escrit a
linici de la realitzacié d’una activitat. Ben segur que cada alumne es fa la seva representacio, que
probablement sera diferenta la d’un altre company, i cal dedicar un temps a promoure l'autoregulacio
de la seva percepcio. També és necessari parlar dels motius que I'impulsen a voler assolir-lo. El més
desitjable per a un aprenentatge significatiu és que el motiu i I'objectiu coincideixin, és a dir, que
relacionin aprovar (que sovint és el que els motiva) amb construir un bon coneixement (i aprovar
n’és la conseqiiéncia). Aquest és un gran repte per als docents, que té a veure amb ajudar a canviar
d’arrel I'estatus de I'error, dels examens i de la nota.
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Molt sovint pensem en els objectius com quelcom del professorat, que es concreten quan es
dissenyen els projectes o unitats didactiques i que ja no evolucionen.Tanmateix, els objectius poden
anar canviant mentre es van fent les activitats d’aprenentatge, ja sigui perqué els alumnes mostren
interessos, ja sigui perqué comprovem que potser no eren els més idonis ateses les caracteristiques
del grup. En el marc de la Xarxa de Competéncies Basiques a Catalunya, per entendre aquesta
visié d’uns objectius dinamics s’utilitza I'analogia de I'Gs de la furgoneta California per viatjar: es
preveuen llocs a visitar i un possible itinerari, perd si al llarg del viatge sorgeixen altres objectius,
es van canviant. Es a dir, el professorat ha de tenir uns objectius inicials, perd cal ser molt empatics
per connectar amb els dels alumnes (el interessos que manifesten, les preguntes que es fan...) i, si
cal, promoure la seva evolucié.

Un objectiu pot relacionar-se amb la resposta a alguna pregunta i, per tant, és important aprendre
a formular-ne de significatives. Sabem que, com deia J.Vagensberg, el més important és la pregunta.
Tanmateix, a vegades pensem que si I'alumnat es fa unes preguntes, ja té clars els objectius, pero
sovint I'objectiu d’aprenentatge que hi ha darrere no és explicit o no és idoni. Per exemple, en
un projecte sobre els coets, els alumnes inicialment es pregunten sobre quan va ser la primera
vegada que se’n va llangar un, qui el va inventar, com aconseguir que s’enlairin molt... Respondre a
aquestes preguntes no seria I'objectiu d’aprenentatge; en tot cas ho seria que I'alumnat fos capag
de buscar la informacio, entendre-la i organitzar-la per compartir-la oralment amb els companys,
dissenyar un experiment controlant possibles variables que influeixen en un fenomen, o utilitzar la
llei d’accio i reaccid per explicar el funcionament del coet i d’altres fets. |, a més, caldra reconeixer
en quins aspectes d’aquests possibles objectius s’aprofundira en aquest projecte perqué comportin
un progrés respecte al que s’ha apreés a d’altres cursos o espais educatius. Es a dir, 'alumne hauria de
poder connectar I'objectiu nou amb d’altres i prendre consciéncia que pot ser aplicable en moltes
altres situacions (transferible).

b) La génesi,amb els alumnes, dels criteris d’avaluacio

L'avaluacié comporta comprovar com es van assolint els objectius i identificar que es va aprenent i
que cal anar revisant. Pero la pregunta és com cada alumne es va apropiant dels criteris d’avaluacié
que li han de possibilitar autoavaluar-se.

Una de les hipotesis, avalada per diferents estudis (vegeu Nunziati, 1990), és la de la importancia
de Panticipaciod i planificacié de I'accié. S’ha comprovat que les persones expertes a aprendre sén
aquelles que dediquen forga temps a planificar com realitzar una activitat en funcié del seu objectiu
i, comparativament, poc temps a fer-la. | a més, saben reconeixer si aquesta planificacié I'apliquen
adequadament. En canvi, els aprenents novells tendeixen a realitzar tasques sense abans pensar
sobre possibles estratégies a seguir, i no saben decidir si les estan aplicant adequadament o no.

Molt sovint es fan moltes activitats per aprendre, perd es dedica molt poc temps al fet que
cada alumne abstregui i generalitzi en qué hauria de pensar i fer sempre que necessiti aplicar
el nou coneixement. Si els docents donem a congixer la nostra manera de planificar a través de
“receptes”, aquestes només sén Utils als alumnes que generalitzen i planifiquen de manera similar a
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la donada, perod no als que tenen una manera de fer i de pensar diferent. No tothom planifica de la
mateixa manera (només cal pensar en la diversitat de formes que apliquem els adults per planificar
I'escriptura d’un text), ni totes les maneres de planificar sén igualment idonies, eficaces i eficients.
Per tant, cal analitzar-les, valorar-les i decidir com millorar-les, és a dir, avaluar-les, tenint en compte
la seva diversitat i respectant la personalitzacié que en fa cadascu.

Quan s’ha planificat, es poden deduir els criteris d’avaluacid, és a dir, com reconeixer si s’apliquen
les diferents idees i/o passos a tenir en compte, i com saber si s’estan activant totes i realitzant
adequadament. Pero de nou, no és Util donar-los ja fets, sind que cal discutir-los i assegurar que
tothom se n’apropia i els sap aplicar a la revisié de les seves produccions. Es quelcom basic per
a un aprenentatge significatiu, i cal comprovar que aquestes planificacions o sintesis son valides i
“activables”, és a dir, que queden ben integrades a la memoria, interna o externa, i que sempre que
es necessitin aquests coneixements es poden activar consultant-ne els “resums”.

S’ha comprovat que el primer pas —i clau— en tota planificacié és reconéixer el gran objectiu
o idea associada. Per exemple, alumnes de batxillerat, davant del repte de millorar la resolucié
de problemes de fisica, van expressar que el que els havia anat millor era pensar en “de qué va el
problema” (Hinojosa i Sanmarti, 2015), fet que comporta activar a la memoria la idea teodrica més
general (i no tant la fébrmula concreta a aplicar). | a un altre institut, en analitzar amb els alumnes les
possibles raons dels bons resultats a les proves de biologia d’accés a la universitat, van expressar
que havien pensat en aquest “de queé va” —en aquest cas, I'exemple que posaven era el d’una pre-
gunta sobre un problema que demanava aplicar coneixements sobre osmosi—: mentre que la ma-
joria d’estudiants van intentar trobar a la seva memoria quin exercici havien fet més o menys igual
a les classes, com que la situacié del problema no s’havia plantejat mai en proves anteriors, aquests
van ser capagos d’anticipar en qué havien de pensar per donar resposta a una demanda “diferent”.

Veiem, per tant, que l'autoavaluacié passa per anar construint “guions” (o bases d’orientacid)
personalitzats, i de criteris per comprovar si s’estan aplicant de manera adequada. Es pot pensar
que tot aquest procés requereix massa temps, ja que normalment no es creu que formi part del
que en diem ensenyar i aprendre.Tanmateix, I'afirmacié que “I’avaluacié és aprenentatge” passa per
dedicar aquest temps per tal que I'alumnat construeixi i avalui-reguli les seves planificacions, i les
apliqui adequadament. Recordem que la competéncia comporta ser capag de transferir, és a dir,
d’aplicar els coneixements nous a situacions noves, i aquesta capacitat passa per haver construit un
bon sistema d’orientacié i d’avaluacié-regulacio.

Per aconseguir-ho cal fer una relectura del curriculum (i no relacionar-lo amb el que inclouen els
llibres de text). Cal pensar en quines sén les idees més generals que hi ha darrere de la interpretacio
de les moltes informacions que inclouen els llibres i s’obliden facilment, i aquestes idees seran
I'objectiu d’aprenentatge. Per exemple, si es pot justificar qué caracteritza qualsevol ésser viu o
una civilitzacié o una funcié o un text argumentatiu, es pot aplicar a la interpretacié de moltes
situacions i a la realitzacié de moltes activitats, pero si s’ha aprés només al voltant d’exercicis, sense
abstreure i generalitzar grans idees transferibles, haurem dedicat temps a un coneixement poc (til.
Les informacions concretes avui ja es troben a Internet, pero el coneixement cal construir-lo a
I'escola, i avaluar-regular que es construeix bé i se sap aplicar.
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c) La clau de tot procés d’avaluacio util per aprendre: el feedback

El pas més important de tota avaluacié és el feedback o retroalimentacio. Es pot passar molt de temps
recollint dades i analitzant-les, pero si el retorn no ajuda cada aprenent a prendre decisions per avan-
car, és molta feina per a res. Bona part dels docents dediquen moltes hores a “corregir” i sovint la
conversa es refereix a la correccié dels treballs o dels examens quan, de fet,només la persona que ha
comes l'error el pot corregir. Son els alumnes els que han d’entendre les raons de les seves dificultats
i decidir com superar-les, i la feina del docent és, en tot cas, la d’ajudar-los en aquest procés.

S’ha investigat forca sobre la utilitat del que en diem correccions (Black i Wiliam, 1998) i s’ha
comprovat que els alumnes no milloren només perque se’ls retornin els treballs amb comentaris
escrits. Si les correccions van acompanyades d’una qualificacié numérica, no serveixen per a cap
tipus d’alumnes, ja que tots miren el nombre i no es llegeixen els comentaris. Si només s’hi inclouen
anotacions textuals, milloren una mica els alumnes que ja ho fan prou bé, pero, en canvi, gens els
que tenen més dificultats. La rad és que no entenen el que se’ls recomana que revisin, ja que no han
construit adequadament les idees que ho farien possible (Veslin i Veslin, 1989). Per tant, aquesta és
la feina més inutil que fem els docents i també, tots ho sabem, la menys gratificant de la professio.

El gran repte de tot procés d’avaluacié-aprenentatge és promoure que cada alumne identifiqui
estratégies que li possibilitin avangar. Molt sovint, quan els alumnes s’autoavaluen, la proposta que
verbalitzen és la de “treballar més”, “esforcar-me”, “estar més atent” o “no despistar-me”, pero
aquestes expressions no aporten res de significatiu. Cal que reconeguin camins, estratégies perque
I'autofeedback no se centri en generalitats que no concreten el com.També el professorat tendim
a centrar-nos a detectar I'error i a dir com s’hauria de fer bé la tasca, i no tant a ajudar I'alumne a
entendre la causa dels seus errors, quin és el raonament alternatiu que ha aplicat i perque ho ha fet,

i possibles idees i camins per avangar, progressivament, des d’aquest punt de partida.

El problema és que fer un bon feedback requereix personalitzar-lo, ja que en un grup-classe hi ha
logiques alternatives diferents i s’ha de situar en el que Vigotski anomenava zona de desenvolupament
proper de I'aprenent, que és diferent per a cadascu. Si el docent s’ha de reunir amb cada alumne
i comentar el seu treball, és una tasca impossible. | encara que utdpicament es pogués fer, no es
promouria la seva autonomia, ja que sempre estaria esperant I'ajuda d’un adult i, a més, tendiria a
utilitzar les recomanacions com una recepta.

Pero hi ha més possibilitats, i entre elles, és molt potent la de promoure la coavaluacié entre els ma-
teixos alumnes, sempre que la finalitat sigui la donar algun suggeriment al company o companya per
millorar (i no la de dir-li si esta bé o no tant, i especificar una qualificacid). En realitzar aquesta activitat,
si es comparteixen criteris i es promouen valors, tots els alumnes aprenen. Els avaluats, perqué reben
un feedback en un llenguatge proper, i el avaluadors perqué s’aprén molt quan s’és capa¢ d’explicar
alguna proposta de manera que un altre 'entengui. A més, és més facil identificar els errors en les
produccions d’altres que en les propies, i en fer-ho, també es reconeixen els de cadascu.

Tots els alumnes poden donar algun tipus de feedback a un company, ja sigui suggerint idees molt
basiques, o justificant perqué es valora que la tasca s’ha fet forga bé. Si aquests retorns no sén idonis,
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el company avaluat sera critic i argumentara perque no hi esta d’acord, i I'avaluador haura de revisar
les seves propostes. En tot cas, cal tenir present que qualsevol suggeriment —dels adults o dels
companys— tan sols és una proposta que cada aprenent ha de poder posar en practica si la creu
adient i aixi completar la seva autoavaluacié.

Que el feedback o retroalimentaci6 sigui efectiu requereix centrar els comentaris en la tasca i no
en l'alumne, ja que aquest ha de percebre que no se I'esta valorant a ell, sind al treball que s’esta
analitzant. També es necessita crear un clima d’aula en que 'error es percebi com quelcom positiu
i el pas necessari per aprendre. Si una activitat es fa bé a la primera, vol dir que ja se sabia fer i no
s’ha apres res. Un altre dels aspectes a tenir en compte és que els obstacles se superen un a un i
que, per tant, cal prioritzar-los i avangar a poc a poc.

Finalment, cal aplicar la dita que “prevenir és millor que curar”. La retroalimentacié té sentit
promoure-la quan I'alumne creu que encara pot aprendre. Les anomenades “recuperacions”, fetes
després d’haver constatat el fracas en un examen o activitat per comprovar resultats d’'un procés
d’aprenentatge, no son (tils, ja que I'alumne desconfiara de les seves possibilitats i la seva autoestima
sera molt baixa. En la mateixa linia, tot feedback requereix un llenguatge curos, de respecte a les
persones. No es tracta ni de lloar ni de donar molts consells. De fet, dir «molt bé» és tan mala
practica com dir «molt malamenty. Els elogis poden funcionar a I'inici, perqué a tots ens agraden,
pero a la llarga no ajuden a avangar (Kohn, 201 I). Poden generar dependéncia i obsessié per rebre
sempre un comentari positiu, o angoixa i inseguretat («Ho faré tan bé la propera vegada?y) i, per
tant, poden dur a no ser capag d’acceptar la dificultat ni d’afrontar-la.

4. TENEN SENTIT LES ACTIVITATS PER COMPROVAR APRENENTATGES (I LES
“NOTES”)?

Als docents també se’ns demana I'avaluacié dels resultats de processos d’aprenentatge i, més enlla
que és una obligacié donar un valor als aprenentatges finals de cada aprenent, ens podem preguntar
si, des d’una visié d’avaluacié que sigui Util per aprendre, té gaire sentit. Per tal de respondre a
aquest interrogant, ens hem de preguntar si és gratificant i necessari disposar d’evidéncies que
s’ha apres i que, fins i tot, alguna persona ens confirmi que som capagos d’aplicar molt més bé un
coneixement que no pas quan estavem comengant a aprendre’l.

Una avaluacié per acreditar aprenentatges competencials té tot el sentit, sempre que s’hagi
avangat i les activitats per comprovar-ho siguin coherents amb la visié de competéncia i el procés
d’aprenentatge realitzat. Per tant, no poden ser els classics examens memoristics i reproductius,
sind activitats en les quals es pugui demostrar que se saben aplicar els coneixements en situacions
noves i un temps després d’haver-los treballat.

Qui apreén pot decidir quan i com es posa a prova, i demanar a d’altres —de fora de I'escola o a
companys i docents— que I'ajudin a valorar el treball o I'activitat realitzada. També pot comparar-la
amb produccions similars i de qualitat reconeguda. Si de debo s’ha apres, aquesta avaluacié sera la
principal font de motivacié per mantenir I'esfor¢ per aprendre (motivacié intrinseca) i possibilita
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la millora de l'autoimatge i I'autoconcepte que té I'alumnat de si mateix, condicié per continuar
aprenent (Hattie, 2017). En canvi, no és gens Uutil plantejar una activitat per comprovar resultats si
es preveu que la majoria dels estudiants del grup classe no ha apres. Es millor utilitzar el temps
que es dedicaria a fer un examen a regular el que encara no es coneix o que no se sap fer prou bé.

Que els resultats siguin bons no vol dir que tots els alumnes aprenguin el mateix, al mateix nivell i
al mateix moment. Els adults sabem que en alguns camps som més experts que en d’altres, i no ens
genera problemes reconeéixer-ho ni demanar ajuda, quan ho necessitem, als que en saben més. Per
tant, també ens cal canviar el discurs que s’ha de ser excel-lent en tot. L'escola ha de possibilitar que
la gran majoria dels nois i noies siguin competents en tots els camps del saber en un nivell que en
diriem basic, cosa que no és contradictoria amb el fet de reconeixer (autoavaluar-se) que en relacié
amb determinats coneixements o habilitats no s’és un expert i en d’altres, en canvi, si. Aprendre no
es pot assimilar a una competicié, per bé que encara ens costa canviar aquesta concepcio.

| les notes, tenen sentit? Sovint es considera que si I'aprenentatge és competencial, la qualificacio
és millor fer-la a partir de valoracions qualitatives. Tanmateix, és ben conegut que tothom, docents,
alumnes i familiars, fan una traduccié de “nombres a lletres”. Es clar que el canvi no és aquest, i que
el llenguatge matematic no té perqué no ser valid. El que si que no té cap sentit és arribar a precisar
que una persona és competent en algun camp del saber a un nivell de 5,5 o 6,3. Normalment es
diferencien 4 nivells i, en alguns casos, com en el programa PISA, se’n defineixen 6, pero matisar
tant la competencia requereix unes condicions de disseny molt costoses. No obstant aixo, algunes
administracions encara demanen precisar molt, pero és evident que el que es qualifica no és la
competencia.

A més, en I'imaginari i practica de moltes escoles i administracions, encara no s’ha superat la separa-
ci6 entre avaluar continguts (en el llenguatge de la LOGSE) i avaluar competencies, com si fossin dos
objectius diferenciats. Recordem que les competéncies inclouen coneixements, i no es pot ser com-
petent si no s’han construit els necessaris per actuar de manera responsable i eficag. Per tant, seria
un absurd que un alumne “aprovés” una competéncia i “suspengués” els coneixements associats.

Un tema que preocupa és I'objectivitat en la qualificacié de la competéncia, pel fet de ser un
aprenentatge complex.Necessita d’'un replantejament dels instruments per recollir dades,de manera
que possibilitin evidenciar el nivell en la competéncia, i els d’analisi d’aquestes dades. La rubrica és
un instrument desenvolupat amb aquesta finalitat, tot i que encara s’esta en fase d’aprendre a
dissenyar-les i a utilitzar-les. En general s’esta forca d’acord que I'objectivitat provindra més de la
triangulacié que de tenir moltes dades. Es poden:

e Triangular instruments, ja que possibilita comprovar en quina mesura cadascun dona una
informacio rellevant i totes sén coherents. Hi ha aprenents que s’expressen millor oralment
o dibuixant que per escrit i, per exemple, les anomenades «proves objectivesy avaluen més la
competencia lectora que no els coneixements que les preguntes inclouen.

* Triangular I'analisi i les valoracions de diferents persones permet contrastar punts de vista.
La circumstancia ideal és tenir en compte la del mateix alumne, la del docent i alguna altra:
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familiars, companys, altres professors i fins i tot persones aparentment no implicades; per
exemple, els monitors del menjador poden valorar si un nen o nena té bons habits alimentaris
i sap donar raons sobre per qué sén importants.

En tot cas, 'alumnat ha de saber qué es té en compte en la qualificacié de la seva competeéncia, per
que i com es deduira, i fins i tot fer-hi propostes. Ha de poder comprovar que la valoracié final
expressa qué ha apres en relacié amb objectius d’aprenentatge competencials. | també els ha de
permetre reconeixer que els falta per aprendre.

Tal com deia Santos Guerra (1993), I'avaluacid, tant sigui I'orientada a aprendre com la que té com
a finalitat la qualificacié de resultats, ha de respondre a un procés de dialeg, comprensio i millora.
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RESUM

L’autonomia de centre i la rendicio de comptes (o accountability) son politiques orientades a la millora
de la governanga escolar que s’apliquen als sistemes educatius de molts punts del planeta. Molts agents
educatius consideren que aquestes politiques sén adients a I’hora de promoure, tant I'eficacia escolar, com
la diversificacid i la innovacié dels sistemes educatius.

No obstant aixo, la recerca académica sobre Iimpacte d’aquestes politiques no obté resultats concloents, en
gran mesura perqué es tracta de mesures molt sensibles al context en el que s’apliquen.

En aquest capitol, per una banda, revisem el debat académic que han generat les politiques d’autonomia
escolar i de rendicié de comptes sobre els seus efectes i, per altra banda, posem relleu les diferents respostes
que poden generar aquests politiques segons el context escolar. Els arguments presentats es basen tant en
dades secundaries (literatura académica, informes del Programa Internacional per a I'Avaluacié d’Estudiants-
PISA, etc.) com en les primeres dades i models d’andlisi que estem generant des del projecte REFORMED
(Reforming Schools Globally:A Multi-Scalar Analysis of Autonomy and Accountability Policies in the Education
Sector) que estem portant a termes des de la Universitat Autonoma de Barcelona.

RESUMEN

La autonomia de centro y la rendicion de cuentas (o accountability) son politicas orientadas a la mejora de
la gobernanza escolar que se aplican en los sistemas educativos de muchos puntos del planeta. Son muchos
los agentes educativos que consideran que estas politicas son adecuadas a la hora de promover tanto la
eficacia escolar como la diversificacion y la innovacion de los sistemas educativos.

Sin embargo, la investigacion académica sobre el impacto de estas politicas no obtiene resultados
concluyentes, en gran medida porque se trata de medidas muy sensibles al contexto en el que se aplican.

En este capitulo, por una parte, revisamos el debate académico que han generado las politicas de autonomia
escolar y de rendicion de cuentas sobre sus efectos y, por otra parte, ponemos de relieve las diferentes respues-
tas que pueden generar estas politicas en funcion del contexto escolar. Los argumentos presentados se basan
tanto en datos secundarios (literatura académica, informes del Programa Internacional para la Evaluacion de
Estudiantes-PISA, etc.) como en los primeros datos y modelos de andlisis que estamos generando desde el pro-
yecto REFORMED (Reforming Schools Globally: a Multi-Scalar Analysis of Autonomy and Accountability Policies
in the Education Sector) que estamos desarrollando desde la Universidad Auténoma de Barcelona.

I.INTRODUCCIO

Lautonomia de centre i la rendici6 de comptes (o accountability) sén politiques orientades a la
reforma de la governanga escolar que s’apliquen arreu del planeta. Molts agents educatius, inclosos
organismes internacionals com 'Organitzacié per a la Cooperacié i el Desenvolupament Economic
(OCDE), consideren que aquestes politiques son adients a I’hora de promoure tant I'eficacia escolar
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com la diversificacio i la innovacié dels sistemes educatius. Des d’aquesta perspectiva, s’espera que
autonomia ajudi les escoles a ser més sensibles al seu entorn i a donar respostes més ajustades
a les necessitats de I'alumnat, i que treballin per I'assoliment d’objectius d’aprenentatge comuns,
definits per les administracions educatives.

Lautonomia de centre i la rendicié6 de comptes s6n mesures que es poden adoptar per separat,
tot i que els governs acostumen a fer-ho de manera simultania. Aixo és degut, d’'una banda, al fet
que els governs estan més predisposats a concedir autonomia als centres educatius en matéria
organitzativa i pedagogica si accepten retre comptes de les seves accions i els seus resultats. Aixo
implica que els centres han de ser avaluats de manera més regular i sistematica i que, eventualment,
hi hagi conseqiiéncies associades als resultats de les avaluacions.

D’altra banda, el foment de I'autonomia en un sistema de rendicié de comptes també s’explica
perqué els centres educatius puguin disposar de suficients marges de maniobra per introduir
millores i redregar el seu projecte educatiu en cas que els resultats no siguin prou satisfactoris. Les
avaluacions externes es dibuixen aixi com un instrument central a I’hora d’implementar aquesta
agenda educativa, ja que permet a les administracions educatives supervisar si els centres educatius
—que a priori haurien de ser cada cop més autonoms— assoleixen els objectius d’aprenentatge
fixats als curriculums i als programes nacionals de millora educativa.

En aquest capitol volem aprofundir en el fenomen abordant els dos objectius segiients:a) en primer
lloc, revisar el debat académic que han generat les politiques d’autonomia escolar i de rendicié de
comptes sobre els seus efectes i les implicacions politiques que se’n deriven;b) en segon lloc, posar
en relleu les diferents respostes que poden generar aquestes politiques segons el context escolar.

Els arguments presentats es basen tant en dades secundaries (literatura academica, informes del
Programa Internacional per a I’Avaluacié d’Estudiants - PISA, etc.) com en dades i models d’analisi
que generem des del projecte REFORMED (Reforming Schools Globally: A Multi-Scalar Analysis of
Autonomy and Accountability Policies in the Education Sector), el qual estem desenvolupant des de la
Universitat Autonoma de Barcelona amb finangament del European Research Council. El projecte
té per objectiu analitzar la difusié internacional i la implementacié de les politiques d’autonomia i de
rendicié de comptes en diferents paisos: Noruega, Holanda, Xile i Espanya. En el context espanyol,
I'estudi es du a terme tant a Madrid com a Catalunya.'

2. EL DEBAT INTERNACIONAL SOBRE LES POLITIQUES D’AUTONOMIA | D’RDC

Tant 'autonomia de centre com la rendicié de comptes sén politiques que es poden combinar i
configurar de maneres molt diferents. Les politiques d’autonomia escolar en un marc de rendicié
de comptes pretenen generar noves classes de gestié escolar i noves fonts d’informacié per a la
millora educativa. Malgrat que es tracta de politiques que han agafat molta centralitat en I'arena
educativa internacional, com detallem a continuacid, molts dels seus efectes sén encara incerts.

' Podeu trobar més informacié del projecte a <www.reformedproject.eu>.
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Politiques de rendicié de comptes: control en contextos descentralitzats

Els paisos han canviat la seva estructura de governanga en matéria curricular i de gestié per
tal d’esdevenir més descentralitzats. Com a conseqiiéncia, les politiques educatives han posat
més émfasi en I'estandarditzacidé i en els sistemes d’avaluacié del rendiment académic, articulat
a través de politiques d’eleccié de centre i de rendicié de comptes (Astiz et al., 2002). La ren-
dicié de comptes publica, en el context dels quasi-mercats educatius, respon a un model que,
teoricament, hauria de garantir un millor ajustament entre I'oferta i la demanda educativa. Es
tracta d’'un model que té la funcié de regular el sistema i evitar possibles desviacions en termes
d’eficacia i eficiencia.

Els sistemes de rendicié de comptes varien molt en funcié de qui avalua els centres, dels
indicadors que s’utilitzen i de les conseqiiéncies que se’n deriven. En esséncia, es combinen les
avaluacions externes amb politiques d’incentius més o menys explicits vinculats als resultats.
En P’ambit internacional, veiem com les avaluacions poden estar associades amb la promocio
professional del professorat, I'assignacié d’incentius economics, la intervencié d’escoles amb
problemes de rendiment o la publicacié dels controvertits ranquings escolars (Parcerisa i
Verger, 2017).

Els defensors de la rendicié de comptes basada en resultats argumenten que les proves externes
permeten distribuir incentius per a la millora educativa de manera efectiva i objectiva. També
consideren que les dades generades per les proves externes tenen una gran valua per impulsar
processos de millora educativa, identificar els grups d’alumnes que van més endarrerits i adoptar
mesures compensatories basades en evidencies. D’aquesta manera, la rendicié de comptes i les
proves externes haurien de contribuir a adregar problemes tant de qualitat com d’equitat a les
escoles i als sistemes educatius (Chiang, 2009).

Per la seva banda, els detractors d’aquestes politiques argumenten que la pressié generada pels
sistemes d’avaluacié estandarditzada pot estar associada a una simplificacié del curriculum, a una
intensificacié del teaching to the test i a la consegiient modificacié de les practiques pedagogiques,
en detriment de la innovacié educativa (Au, 2007). Hi ha també qui argumenta que la pressio per
obtenir bons resultats, aixi com la burocracia que acompanya els sistemes de rendicié de comptes,
son factors associats a un augment de la insatisfaccié docent.

Es considera que els efectes més evidents de la rendicié de comptes es produeixen quan aquesta
esta associada a conseqliencies de pes,com el tancament d’escoles que no millorin els seus resultats,
decisions salarials que afecten el personal docent o la publicacié dels resultats de les escoles en
contextos d’eleccid escolar. De nou, els defensors de la rendicié de comptes defensen que, perqué
funcioni, hi ha d’haver conseqiiéncies rellevants, mentre que els detractors afirmen que els efectes
negatius i indesitjats s’accentuen en el context d’aquests sistemes de rendicié de comptes (Au,
2007; UNESCO, 2017). Trobem evidéncies segons les quals els professors responen de manera
estrategica als incentius duent a terme practiques de cheating (Jacob i Levitt,2003) o bé considerant
certs estudiants com a alumnes amb necessitats especials per tal que no hagin de fer els tests
(Cullen i Reback 2006; Figlio i Getzler 2002; Jacob 2005).
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Autonomia de centre com a proposta pedagogica

Les politiques d’autonomia escolar varien molt en funcié6 de I'émfasi posat en diferents
ambits de decisid. Els centres poden ser més o menys autonoms en la gestié del personal,
les politiques d’alumnat, la gestié dels recursos economics o I'ambit pedagogic i curricular.
Lautonomia de centre també varia segons com es distribueixin les responsabilitats, les quals
poden recaure principalment en I'equip de direccid, o bé distribuir-se entre la direccié i el
claustre de professorat.

L'autonomia de centre és una politica molt sensible al context i que pot tenir efectes molt diferents
que, fins i tot, vagin en sentits oposats segons I'entorn social i institucional en qué s’apliquin. De fet,
nombrosos estudis assenyalen la naturalesa contradictoria d’aquestes politiques. No és el mateix
treballar en contextos afavorits que en escoles amb un alt percentatge d’alumnat amb dificultats
socials i/o d’aprenentatge. Igualment, 'abast d’aquestes politiques sera diferent segons si les families
poden escollir 'escola per als seus fills o si 'alumnat s’assigna segons zones d’escolaritzacié. Tampoc
no sera el mateix en funcié de si es publiquen classificacions de centres escolars segons els resultats
en les avaluacions externes.

Hi ha una série d’avantatges associats al desenvolupament de politiques d’autonomia, en tant que
suposen un valor afegit per als centres educatius. S'argumenta que més autonomia afavorira que els
centres responguin millor a les demandes socials del seu entorn i a les necessitats educatives del
mateix alumnat. De fet, els centres escolars amb nivells més alts d’autonomia haurien de saber, molt
millor que qualsevol agéncia educativa central, com proveir dels serveis educatius d’'una manera
eficient i eficag.

La creenca del professorat sobre el valor i la importancia d’escollir les activitats més apropiades,
juntament amb l'augment d’un clima de participacio, seria un altre factor que propiciaria el
bon desenvolupament de les politiques d’autonomia (Beck i Murphy, 1998; Heck et al., 2001).
Lautonomia s’entén com un motor per a la millora pedagogica que promou 'apoderament local i la
professionalitat del professorat i dels equips directius. Una gestié propera a la realitat dels centres
hauria de facilitar que els diferents agents assumissin més poder (empowerment), és a dir, més veu,
responsabilitat i influéncia dins el centre, que augmentés la seva participacié i el seu sentiment
de pertinenca envers el centre. Aixi, el foment dels processos de responsabilitat tindria un efecte
positiu que revertiria en més professionalitat, implicacié i compromis respecte als objectius del
centre (Murphy i Beck, 1995).

D’altra banda, en el marc d’un projecte de centre autdonom, s’entén que la relacié amb la comunitat
és un factor clau (Fullan i Watson, 2000).A tall d’exemple, la recerca assenyala una major satisfaccié
entre les families i 'alumnat que es troben en centres amb marges rellevants d’autonomia (Beck
i Murphy, 1998; Bulkley i Fisler; 2003; Heck et al., 2001). Una satisfaccié que, en molts casos, es
tradueix en més implicacio i participacié de les families en els espais de decisié del centre (Bulkley
i Fisler, 2003; Center for Applied Research and Educational Improvement, 1998).
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Autonomia de centre i rendicié6 de comptes com a mesures dels mercats educatius

No obstant aixo, sén diversos els autors critics dels quasi-mercats educatius que posen en dubte
que una autonomia entesa des de la perspectiva de la desregulacié de la gestié dels centres generi
beneficis per al sistema educatiu, tant pel que fa als resultats com a I'equitat.Aquests autors vinculen
els processos de descentralitzacié educativa i d’autonomia escolar amb les dinamiques de mercat,
des de les quals consideren que és dificil garantir una distribucié equitativa de les oportunitats
d’aprenentatge (Ball, 2001; Galiani et al., 2006; Smyth, 2001, 1993).

En aquest sentit, hi ha recerques que identifiquen alguns riscs associats a les politiques d’autonomia.
Els mateixos autors que assenyalen beneficis de I'autonomia en qliestions de gesti6é del personal
i curriculum també observen que pot perjudicar I'equitat quan els centres assumeixen tota la
responsabilitat en la contractacié del professorat (Schiitz et al., 2007). Aixi mateix, també hi ha
evidéncies internacionals segons les quals I'autonomia de centre mostraria efectes negatius en
paisos amb alts indexs de pobresa (Hanushek et al., 201 1) o en centres escolars amb alts nivells de
segregacio social (Ferrer-Esteban, 2015).

Finalment, també cal assenyalar com la combinacié de les politiques d’autonomia escolar i els
sistemes de rendicié de comptes podrien reforgar certes dinamiques de competicié entre centres i,
com a conseqiiéncia d’aixo, un foment dels processos de segregacié escolar (Hamilton et al., 2002).
Aixi, les politiques d’autonomia i de rendicié de comptes basades en sistemes d’avaluacié externa
podrien enfortir un cercle d’eleccid, de doble sentit, entre un cert perfil de centres escolars i
també de families. En contextos d’eleccié escolar, els centres dotats d’autonomia podrien actuar de
manera estratégica per atraure alumnat d’un origen social més avantatjat.A la vegada, la preferéncia
informada de certes families, orientada cap a centres amb nivells més alts de rendiment academic
i una composicié avantatjada, faria que la xarxa escolar s’anés polaritzant progressivament (Allen i
Vignoles, 2007; Bowe et al., 1994; Halsted, 1994).

3. CAP A UN MODEL HEURISTIC DE RESPOSTES ESCOLARS

Davant aquestes incerteses, el projecte REFORMED analitza com diferents configuracions
d’autonomia de centre amb rendicié6 de comptes poden generar diferents resultats. Una part
important de la recollida de dades de I'estudi es basa en el subministrament de qiiestionaris dirigits
a equips directius i al professorat de centres d’educacié primaria i d’educacié secundaria obligatoria
de Noruega, Holanda, Espanya i Xile.

La perspectiva internacional i comparada de I'estudi ens permetra, d’'una banda, identificar les
percepcions i actituds dels equips directius i del professorat envers I'autonomia de centre i la
rendicié6 de comptes, i analitzar com aquestes percepcions i actituds condicionen els processos
d’implementacié de les politiques; de I'altra, explorar fins a quin punt els diferents models d’avaluacié,
de rendicié de comptes i d’autonomia escolar tenen la capacitat de condicionar les practiques
pedagogiques i els nivells d’inclusié educativa dels centres.
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En aquest sentit, 'estudi podra copsar quins sistemes de rendicié de comptes sébn més compatibles
amb I'autonomia del professoratide les escoles.També ens permetra identificar quines configuracions
de politiques d’autonomia de centre amb rendicié de comptes poden ser més conduents a la
qualitat i 'equitat educatives.

Més enlla de la comparativa entre paisos, una altra linia d’analisi central de I'estudi consistira a enten-
dre fins a quin punt,com i per qué les escoles d’'un mateix pais poden respondre de manera divergent
a les mateixes politiques de rendicié de comptes amb autonomia de centre. Les dades preliminars
recollides a través del qiiestionari ens mostren que, de fet, les respostes (i les actituds) a les politiques
de rendicié de comptes i autonomia de centre dintre d’'un mateix pais poden ser molt variades.

Considerem que aquesta multiplicitat de respostes podria estar condicionada per dos factors
principals. D’'una banda, la pressié competitiva percebuda per les escoles i, de I'altra, I'ethos de
la institucid escolar. Pel que fa al primer factor, partim de la premissa que les escoles perceben
diferents nivells de pressié competitiva en funcié de si obtenen bons resultats académics —aixi com
dels incentius administratius associats a aquests resultats— i del nivell de demanda. La demanda
familiar és un component especialment important de pressié competitiva en els contextos de quasi-
mercat en que les escoles reben finangament i/o altres tipus de recursos en funcié de la matricula.

Pel que fa al segon factor, I'ethos de la institucio escolar, ens referim a una variable que indica que les
escoles poden tenir diferents prioritats i projectes educatius en funcié de la seva cultura organitzativa,
llegat institucional i titularitat. Lethos escolar és una variable dependent del context i és contingent
a la realitat social de 'escola i a la seva reputacié. Malgrat que I'ethos d’'una escola és susceptible a
canviar al llarg del temps, es tracta d’'una condicié escolar amb una certa estabilitat i que el personal
docent i directiu de les escoles tendeix a reproduir, no sempre de manera conscient. Per als objectius
d’aquest estudi, distingim entre un ethos escolar de caracter academicista i un ethos escolar que no
prioritza tant els resultats académics com els processos educatius i el benestar de I'alumnat.

A continuacid, exposem una categoritzacié de possibles respostes escolars al mandat de I'autonomia
de centre amb rendicié de comptes, la qual hem construit segons les dues variables esmentades
(vegeu la taula 1). Els models proposats no responen a resultats de recerca siné que més aviat s’han
de llegir com a escenaris possibles o categories heuristiques a testar i amb que guiar les analisis
de dades. La denominacié de les categories proposades es basa en el conegut treball de Cynthia
Coburn sobre respostes del professorat a una nova politica governamental per a I'ensenyament de
la lectura (vegeu Coburn, 2004).

QUADRE I. RESPOSTES ESCOLARS AL MANDAT DE L’AUTONOMIA DE CENTRE AMB RENDICIO DE COMPTES

Ethos academicista et z
Escoles amb prioritats més

enlla del rendiment escolar

(rendiment académic com a
principal objectiu de I’escola)

Baixa pressio Pl e Model d’acomodacié Estructures paral-leles
obtenir bons resultats

Alta pressio percebuda per Model d’assimilacio Model de rebuig i desacoblament
obtenir bons resultats
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Model d’acomodacié

El model de resposta d’acomodacio tindria lloc en aquelles escoles que no perceben una pressi6 ex-
cessiva per a I'obtencié de millors resultats (bé perqué els seus resultats sén consistentment bons,
bé perqué no tenen competéncia escolar directa en el seu entorn més immediat), pero disposen
d’un projecte educatiu que posa el focus en la millora del rendiment educatiu. Les pressions exter-
nes per I'obtencié de resultats, provinguin de I'administracié educativa o de les mateixes families,
no generen canvis substanciosos en les prioritats del centre, com tampoc els generen en el seu
projecte educatiu o en la seva orientacié pedagogica. Més aviat és el mandat de la reforma educativa
que esta forga alineat amb els objectius i amb la manera de treballar de I'escola. Podem dir que, en
certa mesura, la reforma educativa reforca la manera de treballar i d’entendre I'’educacié de I'escola.

En P'ambit pedagogic, en aquests centres predominen les pedagogies convencionals i centrades
en el professorat, treballen amb llibres de text i tendeixen a posar deures als alumnes. Els
agrupaments flexibles per nivells sén una practica habitual, principalment a I'educacié secundaria,
ja que es considera que contribueixen a l'eficacia educativa. El discurs i la practica pedagogica
d’aquests centres atreuen especialment les families de classe mitjana, pero també families de classe
treballadora amb altes expectatives educatives.

Es tracta,a més a més, de centres educatius amb un model de lideratge professionalitzat i orientat a
I'obtencid de resultats académics, que posen emfasi en la importancia de la preparacié de I'alumnat
per a les proves externes. En aquests centres, la preparacié per a les proves estandarditzades és
una activitat que es preveu com a rutina en la programacié escolar i que s’intensifica durant les
setmanes preévies a la prova. A I'hora d’organitzar el calendari académic i d’ajustar el curriculum,
donen forga importancia a les matéeries que seran avaluades; normalment, llengua i matematiques.
Destinen el professorat més efectiu als cursos académics que seran avaluats. Es tracta d’escoles que
discuteixen de manera proactiva els resultats obtinguts a les proves i que els solen fer arribar a les
families (en alguns casos, fins i tot els fan publics a la seva pagina web i a les xarxes socials). També
intenten utilitzar les dades que provenen de les proves per introduir millores en la seva estrategia
educativa i/o de detectar I'alumnat que necessita més suport per a millorar el seu rendiment.

Model d’assimilacié

El model de resposta d’assimilacié s’observa en aquelles escoles que se senten pressionades per
millorar el rendiment académic dels seus estudiants i que valoren I'obtencié de bons resultats
academics com a indicador d’éxit escolar.Aquests centres se senten pressionats per obtenir millors
resultats académics perque els seus resultats sén inferiors a la mitjana i/o perqué una part important
de la seva demanda potencial s'adrega a escoles amb qué competeixen per la matricula. Es tracta
d’escoles que aspiren a obtenir uns millors resultats davant del decalatge entre les expectatives per
obtenir bons resultats i els realment obtinguts.

Aquest decalatge entre resultats esperats i obtinguts fa que s’assimili el mandat de la reforma

educativa de manera més intensa que en altres centres, i que ocupi un lloc central a 'hora de
configurar les prioritats i les activitats de I'escola. Per tal d’assolir millors resultats, aquestes escoles
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intensifiquen les practiques de teaching to the test i d’agrupacié per nivells en les matéries que sén
objecte de les avaluacions externes, en les quals també dediquen més temps i recursos. En aquest
context es mantenen les pedagogies tradicionals, mentre que no es volen cérrer riscos ni es tenen
incentius per experimentar amb iniciatives pedagogiques innovadores.

Es tracta d’escoles en qué predomina la poblacié de classe treballadora, tot i que es volen atreure
de manera explicita aquelles families més implicades en I'educacié dels seus fills i filles. De manera
implicita o explicita, els equips directius d’aquests centres consideren que incidir en la composicié de
lalumnat és una de les millors vies per optimitzar els resultats educatius. Aixi mateix, s’utilitzen les
dades de les proves externes per identificar i treballar amb els estudiants que necessiten més suport.

Com a conseqiiéncia de la pressié competitiva percebuda, son els centres que treballen de manera
més aillada en el seu entorn i que menys treballen en xarxa amb altres escoles. Entre el professorat,
el nivell d’insatisfaccié és relativament alt, la qual cosa deriva en plantilles més inestables i amb un
alt nombre de personal interi i de rotacié.

Estructures paral-leles

Hi ha una serie d’escoles que fan el minim possible per respondre el mandat de les reformes
educatives orientades a I'éxit escolar i que adopten una estratégia educativa que es desenvolupa
en paral-lel als objectius de la reforma. La creacié d’aquestes estructures paral-leles respon a dos
motius principals. En primer lloc, son escoles que no creuen en el rerefons dels objectius ni en les
prioritats de la reforma i, en segon lloc, no tenen la necessitat de respondre, almenys de manera
immediata, les indicacions generals de la reforma.

D’una banda, s’observa una diferéncia significativa entre la percepcié d’aquests centres sobre els
beneficis esperats de les mesures d’avaluacio i de rendicié de comptes i els objectius declarats per
part de I'administracié educativa, que és qui exerceix la pressié institucional. Aquesta diferéncia
genera escepticisme en aquests centres sobre la utilitat o legitimitat de les politiques proposades;
en aquest cas, d’avaluacié externa (Oliver, [991). Sén escoles que no creuen en els objectius ni en
les prioritats de la reforma perqué sén escoles amb logiques d’accié predominantment expressives
i que posen per davant les pedagogies actives i el benestar dels estudiants als objectius centrats en
el rendiment educatiu.

D’altra banda, son escoles en que no cal adaptar ni orientar la practica i el projecte educatiu envers
els objectius de la reforma perque els seus resultats académics sén suficientment bons i els nivells
de demanda que reben sén prou satisfactoris.A més a més, es tracta d’'una demanda que s’identifica
amb el projecte educatiu de I'escola i que sol valorar que aquesta no posi un émfasi excessiu en
objectius academicistes.

Tot sovint, aquestes escoles estan integrades per families de classe mitjana i/o mitjana-alta que creuen
que 'educacié escolar ha de ser un procés personalitzat que compti amb la participacio i creativitat
dels infants. Es tracta de families implicades en I'escola i en I'educacio dels seus fills i filles, que conside-
ren que la tendéncia envers I'estandarditzacié curricular promoguda des de les administracions educa-
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tives, amb determinades propostes educatives i/o amb la importancia atorgada a les proves externes,
no s’adiu amb el seu ideal educatiu. Fins i tot, hi ha families d’aquestes escoles que no porten els seus
fills a escola el dia de la prova o que s’oposen al fet que participin en les proves externes.

Les escoles que integren aquesta categoria no acostumen a dedicar temps a la preparacié de les
proves externes i, si ho fan, és Unicament durant les setmanes previes a la seva administracié.Arran
de la poca pressié percebuda per a la millora de resultats, no incorren en practiques de cheating ni
similars amb qué inflar els resultats. En consonancia amb la poca importancia que donen a les pro-
ves, tampoc creuen que les dades resultants de les proves siguin una font rellevant per a la millora
educativa. Per tant, ni les difonen activament ni les discuteixen en profunditat en el claustre de pro-
fessorat. En definitiva, es tracta d’escoles que compleixen amb el mandat de les avaluacions externes
i que compleixen amb els objectius d’aprenentatge pero que, en paral-lel, desenvolupen un projecte
educatiu aparentment al marge de les prioritats d’exit educatiu entés com a rendiment académic.

Model de rebuig i desacoblament

Aquest model té en comt amb el model d’assimilacié la pressié institucional percebuda per millorar
el rendiment academic dels estudiants, si bé no es planteja com a prioritat I'obtencié mals veinats
resultats académics, entesos com a indicador d’éxit escolar. De fet, t¢ en comd amb el model
d’estructures paral-leles el no alineament amb una de les prioritats que es deriven de les politiques
de rendicié de comptes: la de vetllar pels bons nivells de rendiment academic. En aquest cas, la
percepcid sobre els beneficis esperats de les mesures d’avaluacié i de rendicié de comptes per part
de I'escola també dista respecte dels beneficis esperats per I'administracié educativa.

Els motius, pero, son diversos. D’una banda, la pressié per obtenir bons resultats pot estar associada
a una major probabilitat que els centres estiguin subjectes a mesures de sanci6 institucional. D’altra
banda, és plausible que els centres que perceben aquesta pressié siguin sobretot aquells centres el
funcionament dels quals esta fortament condicionat per factors de tipus exogen, com la composicié
social de I'alumnat o la seleccié adversa de la plantilla docent. En aquest context, per tant, la prioritat
del centre no passaria per obtenir bons resultats educatius, sind que se centraria en la gestié
d’entorns educatius socialment complexos.

Quan existeixen prioritats multiples i en certa mesura divergents, la pressio institucional associada
a sancions pot derivar en respostes de rebuig, les quals poden ser simboliques i/o estratégiques
(Coburn, 2004; Oliver, 1991). El desacoblament i/o rebuig de les mesures d’avaluacié i de rendicié de
comptes pot derivar en estratégies que permetin als centres respondre de manera simultania a les
multiples demandes dels diferents entorns socials i institucionals (Meyer et al., |981).Una d’aquestes
estrategies serien les practiques de cheating, accions de manipulacié i d’alteracié dels resultats de
les proves estandarditzades. Ens referim, per exemple, a practiques consistents a convidar I'alumnat
que va més endarrerit a no presentar-se a classe el dia de la prova, o a eximir-lo de respondre
la prova argumentant, davant I'administracié educativa, que es tracta d’alumnat amb problemes
d’aprenentatge o d’adaptacio. Aixd permetria donar resposta a la pressié institucional vinculada a
sancions, pero també mantenir la prioritat de gestionar les dificultats associades a I’entorn social del
centre, deixant en un segon terme les accions de millora pedagogica i didactica.
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4. CONCLUSIONS

Tant autonomia de centre com la rendicié de comptes han generat un debat fascinant, i sovint
polaritzat, en I'ambit de la recerca educativa. En I'ambit internacional, trobem tant estudis que
argumenten que aquestes politiques potencien I'eficacia, la diversificacié i I'equitat dels sistemes
educatius, com altres que més aviat afirmen tot el contrari. De fet, en aquest capitol, plantegem
que les politiques d’autonomia de centre amb rendicié de comptes poden tenir efectes multiples.
Aquests efectes estan fortament condicionats per variables de disseny de les politiques, perd també
pel context social i institucional en queé s’apliquen.

De cara a desenvolupar aquest argument, hem proposat un model heuristic de respostes escolars
a les politiques d’autonomia de centre amb rendicié de comptes. Cada model de resposta és el
resultat de creuar la pressié competitiva que perceben les escoles amb I'ethos escolar. Evidentment,
es tracta d’una proposta hipotética que no pretén ocultar que, en contextos reals, hi haura moltes
respostes intermédies o hibrides, ni que probablement hi haura escoles que, per diferents motius,
no articularan cap mena de resposta davant les politiques en qliestio.

La intencié d’aquest exercici de modelitzacié és doble; per una banda, mostrar que és possible
preveure que els efectes de les mateixes politiques poden ser més o menys productius, més o
menys desitjables, en el marc d’'un mateix sistema educatiu; i, en segon lloc, disposar d’'un model
heuristic des del qual poder fer una primera aproximacié a les dades que anam recollint amb el
quiestionari del projecte REFORMED.

A la taula segiient, a manera de conclusid, presentem de manera sintética la tipologia de respostes
de les escoles a les politiques d’autonomia de centre amb rendicié de comptes, i desgranem cada
una de les categories.

QUADRE 2. RESPOSTES ESCOLARS AL MANDAT DE L’AUTONOMIA DE CENTRE AMB RENDICIO DE COMPTES

Ethos escolar Altres prioritats més enlla del
El rendiment académic és el rendiment escolar: moral

., . o . . > . .z ’
Pressié principal objectiu de ’escola (inclusi6, benestar de alumnat)
percebuda i processos

Acomodacio Estructures paral-leles

* Alta alineacié entre les estrategies pe- . . )
dagogiques i Iassoliment d’objectius | ° Logiques d’acci6 expressives
Baixa pressio d’aprenentatge mesurable
percebuda per
obtenir bons
resultats

* Discurs articulat sobre I'equitat
* Barreja de logiques d’accié instrumen-
tals i expressives * Pedagogies actives

* Estil de lideratge directiu i de gestié * Relacions col‘legials/col-laboratives dins
i entre els centres escolars (incloses

* Orientacié envers I'Gs de les dades de . L .
entre la direccid i la resta de la plantilla)

les avaluacions
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Ethos escol Altres prioritats més enlla del
El rendiment académic és el rendiment escolar: moral

Pres principal objectiu de I’escola (inclusio, benestar de I'alumnat)
percebuda i processos

Assimilacio

* Respostes instrumentals (entrenar per
al test teach to the test, simplificacio del
curriculum, agrupaments per nivells) i

Alta pressi6 oportunistes (seleccié de I'alumnat)

percebuda per

obtenir bons
resultats

Rebuig i desacoblament

* Les estratégies de cheating sén més fre-

* Utilitzacié de les dades per identificar = .
qlients i acceptades

els estudiants amb baix rendiment aca-
démic * Poc Us de les dades de les avaluacions

» Competéncia entre i dins els centres
escolars

* Estil de lideratge directiu i de gestio

Font: els autors
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1. INTRODUCCIO

El coneixement de les noves idees sobre I'’educacid, fonamentades basicament en l'activitat i en
el desenvolupament d’una escola on el nen i la seva llibertat sén els vertaders protagonistes —el
que a casa nostra es denomina moviment de renovacié educativa—, s’origina a les llles pels efectes
d’aquests quatre vectors:

a) La publicacio,a partir de 1873, d’El Magisterio Balear, primer intent de premsa professional a
Mallorca duit a terme, fins a I'any 1936, gracies a I'associacié de mestres de les llles. Ben prest
aquesta publicacié es va distingir per I'acurada defensa dels drets professionals dels docents
illencs i per servir de plataforma a la innovacié i renovacié educativa, fonamentalment,
mitjangant la publicacié d’articles i d’experiéncies sobre els darrers plantejaments educatius
europeus i americans; d’aquesta manera, tematiques tals com [lactivisme, els inicis del
psicologisme i de la psicopedagogia, etc. varen veure la llum per primera vegada a lilla a
través de les pagines d’El Magisterio Balear.

b) Laplicacié a Mallorca de la pedagogia propia de la Institucion Libre de Ensefianza, de Madrid,
i de les idees de I'equip encapgalat pel senyor Francisco Giner de los Rios. Des del 1879
i fins al 1936, a Pollenga, a través de la seva Institucion Libre de Ensefanza, fundada per
Guillem Cifre de Colonya, antic col-laborador a la ILE madrilenya de Giner, i des del 1880 i
fins al 1887, a Palma, mitjangant la Institucion Mallorquina de Ensefianza, que dirigi el senyor
Alexandre Rossellé amb col-laboracié de Mateu Obrador, la pedagogia mallorquina comptara
amb dues primerenques experiéncies renovadores que seran molt importants a I'’hora de
motivar els mestres mallorquins vers els camins de la renovacié educativa. Per una altra
banda, les idees de Froebel, la importancia pedagogica del joc, 'ensenyament mitjangant el
medi, I'aplicacié d’una disciplina absolutament permissiva, la supressié de notes i avaluacions,
etc., seran aportacions degudes a la influéncia del moviment institucionista a les llles.

c) Levolucié de les idees propies de I'higienisme social, que donara lloc, encara en ple segle
XIX, a la practica de la gimnastica a I'escola, a la implantacié a I'aula dels treballs manuals i a
I'organitzacié de colonies escolars, fonamentalment a partir del 1893, essent aquests fets els
primers que donaran peu per poder parlar de veritable activisme dins I'educacié illenca, si bé
es tractara, com hom pot veure, d’un activisme parcial, enfora doncs dels métodes que feren
de I'escola un sistema integrament actiu.

d) Els viatges; en efecte, potser a causa del seu aillament, a Mallorca, es dona el costum de
subvencionar viatges a mestres destacats per tal que coneguessin de primera ma i
directament les experiéncies pedagogiques mes avangades d’Europa. Aquesta tradicid, en
tenim constancia, havia comengat ja al primer terg de segle i, obviament, continua a I'época
a la qual ens referim. En aquest sentit, cal destacar el viatge del mestre Miquel Porcel i
Riera, una de les figures renovadores de I'educacié a casa nostra més senyeres, que el 1882
li possibilita conéixer, pedagogicament parlant, Franga, Alemanya, Beélgica i Suécia. Aquest
coneixement directe es repetira altres vegades amb viatges de mestres, tals com els duits a
terme el 1887, 1911, 1912, 1921, etc.
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En una segona etapa, hi haura uns altres elements d’incidencia dels quals també cal fer esment
malgrat que els aires renovadors eren ja presents en la pedagogia mallorquina. Faig referéncia a les
institucions oficials de caire pedagogic de l'illa, que contribuiran, al voltant dels anys vint i sobretot
a partir d’aquesta data, a generalitzar la renovacié educativa a casa nostra.Vull, aleshores, referir-me
en primer lloc a la inspeccié d’ensenyament primari que tendra el gran protagonisme renovador
amb la vinguda a lilla de linspector Joan Capd, sobretot quan el 1924 sia nomenat inspector
en cap. Per altra banda, 'Escola Normal de Palma, que al voltant dels anys vint, i quan les seves
catedres sien ocupades per les primeres promocions del professorat format a 'anomenada Escuela
Superior del Magisterio de Madrid, ben influenciada per la pedagogia institucionista, propia de la
ILE, es convertira també en un veritable focus d’innovacié pedagogica que de fet afectara totes les
promocions de mestres fins al 1936.

Larribada del nou segle significara, doncs, el periode de maduresa d’aquests vectors assenyalats i en
conseqiiéncia 'arribada a l'arxipélag de la teoria i de la practica dels métodes propis del moviment
internacional de I'Escola Nova. Nosaltres presentarem les linies més interessants d’aquestes influ-
éncies tot dividint la nostra aportacié en dues etapes o époques, que més 0 menys corresponen,
la primera d’elles, a la incidéncia dels vectors primerencs abans assenyalats i la segona, quan ja el
moviment de renovacié rep el suport de les institucions pedagogiques oficials instal-lades a I'illa,
fonamentalment de I'Escola Normal i de la Inspeccié d’Ensenyament, tal com també haviem insinuat.

2. ELS INICIS DE LA RENOVACIO EDUCATIVA, FINS AL 1918

A les llles, i tal com evidenciarem, almanco en aquests primers anys de coneixement i practica
dels métodes innovadors, el protagonisme educatiu de caire renovador es trobara en mans dels
mestres publics. Ells seran els vertaders protagonistes de la nostra historia, perqué tanmateix, en
desenvolupar-se sols molt minsament, no sols els capitals sind també la ideologia o I'esperit burges,
I'escola privada i els models burgesos d’educacié no tendran entre nosaltres prou forca com per
significar-se pedagdgicament, maxim quan, generalment, la burgesia illenca sera significativament
conservadora, deixant per tant la responsabilitat educativa de la seva descendéncia en mans de les
escoles de I'església.

En aquest sentit, i per tal d’explicar el paper principal que jugaren els mestres, cal dir que el
propulsor principal de la renovacié educativa a Mallorca en aquesta primera época fou el senyor
Miquel Porcel i Riera, el qual ja haviem esmentat. El Sr. Porcel, fins a la seva mort, el 1932,i mitjangant
els seus viatges i I'adopcid de la practica escolar renovadora (sabia frances i angles), fou, des del
seu carrec de director de I'escola annexa a la Normal de Palma, i per tant com a professor de
practiques d’ensenyament de la mateixa Escola Normal, un constant introductor de la nova saba
educativa, que afectava tots els estudiants de magisteri de les llles. Obviament, aquesta incidéncia
tant perllongada sobre gairebé tots els nostres docents es convertira en un punt fonamental per tal
d’entendre la significacié que arriba a tenir a Mallorca la renovacié educativa. Ell sera I'introductor,
a la segona década de segle, de Decroly a I'escola publica i ell continuara sent I'animador de les
antigues colonies escolars que arribara a popularitzar de forma important entre nosaltres. Per
una altra banda, modificara, tot actualitzant els continguts i didacticament, els llibres de text en
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publicar els que popularment s’anomenaren Graus Porcel, dels quals arribara a vendre més d’un milié
d’exemplars a tot Espanya i a America.

També caldria parlar de dos mestres que exercien a Palma en tant que vertaders dinamitzadors dels
seus companys; faig referéncia a Bartomeu Terrades (de I'escola de Llevant) i Gabriel Comes (de la
de Sta. Catalina), que per cert continuaren amb la tradicio viatgera ja que becats per I'’Ajuntament
de Palma visitaren, a partir d’octubre del 1911, Franga, Italia, Suissa i Alemanya, per espai de gairebé
dos mesos. D’arribada a l'illa iniciaren una tasca de difusié de les noves perspectives tot explicant,
mitjangant cursets i conferéncies, el que havien vist i apres als seus companys de professié. Per cert
que Gabriel Comes era el pare de Margarida i de Joan Comes; Margarida arribara a ser professora
de la Normal de la Generalitat de Catalunya i es distingi pels seus estudis sobre la renovacio6 de la
didactica de les ciéncies naturals, i Joan, per la seva part, fou inspector d’ensenyament i introductor,
mitjangant la publicacié d’obres a les millors editorials pedagogiques del pais, de diversos métodes
de 'Escola Nova, tal com El sistema Winnetka en la prdctica.

Per aquesta mateixa época, comengaments del 1912, un altre mestre public, el senyor Rufino
Carpena, a Llucmajor, parlava i aplicava el que ell denominava I'ensenyament viscut, o activisme
pedagogic de caire pragmatic i utilitarista de clara inspiracié anglesa; aixi mateix, comengaria la
publicacié d’una revista escolar, Educacionista, que a mode de precedent freinetia era redactada i
elaborada pels mateixos escolars.

En aquest ambient d’inquietuds i que com es veu s’estenia arreu de l'illa, no cal estranyar-se de la
publicacid, el mateix any del 1912, al setmanari de la vila d’Andratx, d’un article, signat pel metge del
poble —Pere Ferrer i Pujol— sobre la vida i 'obra de Maria Montessori, en el qual es feia palés el
biologicisme i higienisme encara imperant en molts dels postulats pedagogicorenovadors d’aquests
moments.

Pel que fa a 'enfocament de caire més psicologista, a més de la tasca continuada que en aquest
sentit feia El Magisterio Balear, cal dir que, ja el 1913, es comptava a Mallorca amb una traduccié al
catala del test de Binet i Simon, si bé no sera fins al 1918 quan es comencin a desenvolupar entre
nosaltres els primers treballs de psicopedagogia experimental, de mans del senyor Francesc Bello,
catedratic aleshores de Psicologia de la Normal de Palma.

Per altra banda, el 1914, podem afirmar que el magisteri mallorqui esta assabentat de les experiéncies
de la pedagogia catalana duita a 'Escola del Bosc de Montjuic, de les experiencies dels mestres
gironins al grup escolar d’aquella ciutat; es feien, a més, conferencies sobre Decroly i la globalitzacio,
s’estava al dia dels metodes propis de la subnormalitat, es tenia esment de les innovacions que
arreu d’Europa s’estaven aplicant i s’organitzaven tallers i cursets de caire practic sobre els jardins
d’infants, les noves didactiques del dibuix, del cant i de la musica a les escoles, etc. Fins i tot, aquest
mateix any, ’Ajuntament de Palma sol‘licitava permis al rei Alfons XIlI per tal d’inaugurar una escola
a l'aire lliure al bosc de Bellver, tot imitant I'experiéncia barcelonina.

Aixi mateix, ja a la primera Escola d’Estiu que se celebra a Barcelona (1914), assistiren dues
mestresses mallorquines, Josefina Bauza Pérez i Rosa Estaras Valeri, on aprengueren la practica del
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métode Montesori, que tot seguit, de retorn a I'illa, comengaren a aplicar a les seves escoles, sols
un curs més tard de la seva primera aplicacié a Espanya, en el si de la Casa de la Maternitat, de la
Diputacié de Barcelona.

També per aquells mateixos anys tenim constancia de I'aplicacié del métode montessoria a I'escola
privada, en concret a I'Escola La Milagrosa de Can Capes, que era regentada per les monges
missioneres. Aixi mateix, en el parvulari de la Missid, regentat pels pares Paiils, envers el 1918,
l'aplicaci6 de Montessori era gairebé completa, puix sabem dels seus plantejaments didactics
aplicats a I'escriptura, a la lectura, al calcul, a 'educacié sensorial, a les lligons de silenci, a la higiene,
al cant i a la disciplina. A poc a poc, almanco aqui, a Mallorca, la metodologia renovadora es va
anar reproduint d’una forma molt curiosa, ja que, malgrat les normals excepcions, en general, la
pedagogia decrolyniana es va desenvolupar, fonamentalment, en el si de I'escola publica, en canvi la
practica montessoriana fou més propia de I'escola privada.

Paral-lelament a aquest desenrotllament de les metodologies actives i dels metodes propis del mo-
viment renovador, a Mallorca s’anava desenvolupant la seva gran tradicié higienista, fonamentalment
en els dominis de I'educacié no formal. Les Colonies Escolars es desenvolupaven arreu, i fins i tot
el métode dels escoltes, ideat per R. Baden Powell en el 1907, era ja aplicat a lilla abans del 1913
per agrupaments laics, la qual cosa va fer que des del bisbat, aquest mateix any, i per tal de frenar la
influéncia laica, s’organitzessin grups escoltes confessionals baix la denominacié dels Al-lots Guaites.

A les illes menors la renovacié no sorgeix de principi amb la mateixa forca que a Mallorca, i gaire-
bé diriem que amb significacions diferenciades; aixi, el cas de Menorca presenta dues opcions de
renovacio ben distintes; una d’elles, més paral-lela a la mallorquina, fou protagonitzada també per
un mestre public, Joan Benejam, de Ciutadella, que des de posicions clarament influenciades per la
pedagogia de la ILE evolucionara cap a métodes actius de caire globalitzat —Decroly— i sobretot
intentant renovar les metodologies propies de I'aprenentatge d’adults, al qual es dedica en cos i
anima, publicant fins i tot material didactic aixi com revistes especialitzades, per tal de facilitar les
tasques d’alfabetitzacié. De tota manera els seus viatges a I'estranger aixi com els contactes que
tenia amb mestres catalans i mallorquins fan de Benejam el veritable protagonista a I'hora de parlar
de la inclusié de les metodologies de caire bio-higienista a Menorca aixi com de I'activisme me-
todologic. A més, la seva militancia politica en el si del partit republica federalista fara que la seva
activitat pedagogica tengui sempre una transcendencia social molt important. Per altra banda, cal
parlar de I'altra opcié de renovacié que ens ofereix Menorca; em referesc a la pedagogia obrerista,
de tendencia anarquitzant, que arriba a tenir en aquesta illa molta més influéncia i preseéncia relativa
que a Mallorca. Cal tenir present que gairebé a tots els municipis (Mao, Alaior, el Mercadal i Ciuta-
della) s’obriren escoles d’aquest tipus, i que efectivament representaren una alternativa pedagogica
més dinamica i innovadora que I'escola publica: educacié racionalista i integral, escola a l'aire lliure i
estima a la natura, laicisme, coeducacid, practicisme i iniciacié laboral, llibertat (escoles sense notes
i sense premis ni castigs), iniciacié musical i teatral, etc. conformen, potser, les notes més caracteris-
tiques d’aquest moviment pedagogic, obrerista i renovador, que es perllonga a Menorca fins al 1936.

A Eivissa, la renovacié sera realment molt minsa, i sols es pot parlar de la figura del mestre Antoni
Albert i Nieto, que estendra el seu protagonisme educatiu des del 1890 fins a I'inici de la Guerra
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Civil, al front del seu propi col-legi aixi com des de la secretaria del “Casino” republica local. La seva
practica escolar s’assentara basicament en I'higienisme, la practica de I'educacio6 fisica, I'aplicacio
del meétode ciclic i, com a aspectes més importants, la posada en funcionament d’una cooperativa
escolar i la direccié de la primera colonia escolar el 1934. Com es veu, a Eivissa, la innovacié es
troba molt més alentida, a causa, obviament, d’'un desenvolupament social de caire liberal molt més
feble, lent i tarda.

3.CAP A UNA ESTRUCTURA ILLENCA DE RENOVACIO EDUCATIVA

A partir del 1918, el que s’anava aconseguint un poc per I'interés dels mestres, o per les motivacions
rebudes mitjangant les pagines d’El Magisterio Balear o per la tradicié que ja venia d’anys enrere
dels viatges a I'estranger es convertira ara en I'objecte d’una tasca conscient, sistematica i gairebé
desenvolupada i propiciada des de les institucions pedagogiques de caire oficial. Fonamentalment,
sera 'Escola Normal, que s’encarregara de la formacié inicial del magisteri, i la Inspeccid, que servira
d’estimul continuat en I'adaptacié del magisteri a les noves perspectives pedagogiques. Es tractara,
doncs, d’anar implantant una infraestructura ben coordinada per tal que la renovacié educativa
arribi a ésser la pedagogia comuna i oficialitzada a les llles.

| tot aixo, es desenvolupara amb el recel del conservadorisme majoritari, sempre permanent i
vigilant —tal com es demostra amb els aplecs i actes que se celebraren en contra de les escoles
laiques, a la mort de Ferrer i Guardia—, perd que, en definitiva, i en aquesta nova etapa de la nostra
educacio, mai no va poder reaccionar vist el nivell de professionalisme, de “radé pedagogica” i de
seny que en tota ocasié demostraren els mestres i les autoritats pedagogiques.

Pel que fa a 'Escola Normal, hem de reafirmar que a partir de la década dels anys vint compta amb
un esplet de professors que revolucionaren la formacié del nostre magisteri, de tal manera que la
pedagogia activa es convertira en la pedagogia que s’ensenyara i s’explicara a les seves aules; Decroly
i Montessori seran integrats als programes aixi com els principis i fonaments psicopedagogics de
I'escola nova, de manera que la mateixa activitat i, en definitiva, els eixos que il-lustren el sentit
educatiu de la renovacié s’aplicaran i serviran d’elements formadors dels futurs mestres dins la
mateixa Normal. Fruit d’aquesta tasca és que ara trobarem experiéncies d’aplicacié metodologica
renovadora a molts pobles de I'illa, deixant Palma, en aquest sentit, de gaudir de tot protagonisme
(cas de Soller, Santanyi, Campanet, Sencelles, Pollenga, Arta, Son Servera, etc.).

Per una altra banda, cal tenir present que sera el mateix any del 1918 quan gracies als quefers de
linspector Joan Cap¢ s’inaugurara un Museu Pedagogic a Palma que des d’aleshores fara el paper
de nau insignia de la nostra renovacié educativa, coordinant les tasques i donant a coneixer les
noves perspectives que s’anaven produint en el camp de I'educacié. El Museu estava coordinat
no sols per la inspeccid sind també, molt conscientment, pel professorat de la Normal en un
bon exemple de coordinacié entre institucions que tanmateix cercaven el mateix. Es tractava
d’un centre que tengué una biblioteca publica i circulant de més de cinc mil volums, que rebia
publicacions pedagogiques de I'estranger, amb material didactic modern i innovador que posava
a I'abast dels mestres, que desenvolupa una activitat formadora constant, que motiva els mestres
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envers la recerca psicopedagogica, tot creant un laboratori de psicopedagogia i publicant una revista
—el Butllet—, que organitza cursets i conferéncies, que va promoure visites, excursions i intercanvis
de mestres amb altres de la Peninsula i que promogué colonies, missions pedagogiques, premis per
a mestres i alumnes, etc.; o sia, parlar del Museu Pedagogic de Palma implica referir-nos a un centre
dinamic i actiu que fou conegut arreu d’Espanya, i del qual fins i tot Decroly s’admira.

També cal dir que es coneixien els postulats de Claparede o de Barth,s’estava al dia de les recerques
de I'lnstitut ). J. Rousseau de Ginebra, es publicaven treballs sobre La Comunitat Escolar Lliure, de P.
Geheb, o sobre Wyneken. La psicometria estava a I'ordre del dia —no oblidem els treballs de F
Bello, tant a la Normal com al Museu— aixi com I'estudi psiquiatric de I'infant, fins a tal punt que
Joan |.Valenti —mestre i psiquiatra— organitza un seminari permanent sobre aquestes qiiestions
en el qual participa reiteradament Emili Mira i Lopez.

Aixi mateix, i també per obra i gracia de Capd, les llles prest comptaren —des del 1917— amb el
seu propi model de perfeccionament del professorat, aportant una estructura organitzativa i en
definitiva un model d’encontre entre els mestres ben diferent a les Escoles d’Estiu; faig referencia
als Cursets de Perfeccionament, que amb un sistema d’internat i itinerant —es desenvolupaven
en diverses poblacions de l'illa— acompliren la funcié de l'actualitzacié pedagogica dels nostres
mestres.

La renovacié educativa prest fou, més que una consigna, la curolla dels mestres illencs. Continuaren
els viatges per Europa, els mestres mallorquins encapgalats per Capd eren rebuts per les
personalitats pedagogiques suisses i belgues; Decroly mateix els va convidar i aviat les relacions
personals foren una realitat. En aquest clima no ha d’estranyar-nos que ja a la primera reunié de
mestres freinetistes —que convoca H.Almendros a Lleida— hi figuressin mestres mallorquins que
aplicaven les técniques Freinet a les seves escoles, i que igual que a Barcelona, el 1932, s’iniciés a
lilla aplicacié del métode de projectes, experiéncia que fou visitada per Fernando Sainz, aleshores
cap dels Serveis de la Inspeccié de I'Estat, o que fos un mestre mallorqui el que introduis les fitxes
del meétode Mckhinder, o que els mitjans audiovisuals s’utilitzessin des de I'any 1920.Tot un cimul
d’activitats i de mestres —en aquests moments sabem que com a minim un 20 % del professorat
de les llles participava directament i com a protagonistes en accions de renovacié educativa— que
aniran canviant no sols el panorama escolar sind fins i tot el paper social de la pedagogia.

| és que el magisteri, cada vegada més, era acceptat intel-lectualment i era present en els moviments
ciutadans i culturals de Pilla. Cal tenir present que en la Resposta als catalans del Missatge dels
intellectuals catalans als mallorquins, que es va fer public el juny del 36, més de vint-i-cinc sotasignats
eren docents, el que implica parlar d’'un 18 % dels que hi varen donar suport. L'Associacié per la
Cultura de Mallorca (aixi com la seva revista La Nostra Terra) és un altre bon exemple de la nostra
afirmacio fins a tal punt que en el seu si es crea una seccié —Jovintut Escolar— d’absolut caire
pedagogic. A més, Cap6 sempre s’encarrega que la pedagogia fos present a la societat i fins i tot al
carrer. Programes d’alfabetitzacio, trobades infantils multitudinaries de marcat caracter nacionalista,
festes escolars als pobles que implicaven tots els seus habitants, plantacions massives d’arbres
per part dels mestres i dels escolars, participacié dels pares i de les autoritats en els projectes
educatius, entre ells, la construccié de més de 60 escoles en sols deu anys (1926-36), per tal que
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el mestre disposés d’una infraestructura plenament adaptada a les necessitats de I'escola nova, etc.
Son algunes de les fites que a bon segur evidencien el clima “pedagogic” que es visqué a les llles
per aquests anys. Gracies a aquesta tasca, a les Balears encara es poden trobar unes espléndides
construccions escolars de caracter molt especific, gairebé totes elles seguint els criteris estétics de
l'arquitectura regionalista mallorquina, que volia significar el necessari arrelament que I'educacié ha
de tenir als valors propis i a la cultura de I'entorn.

També I'Ajuntament de Palma, i no parlem ja a I'época republicana, s’engrescara en els plans
reformadors, i tant el seu batle, Emili Darder, d’Esquerra Republicana, com el regidor d’educacio, el
socialista Andreu Crespi, aplicaran, a més d’una bona politica de construccions escolars, una altra
de benestar escolar realment exemplar: control dels aliments dels menjadors escolars, dotacié de
material a les escoles, colonies d’estiu, aplicacid d’un servei sanitarioescolar, etc., seran les fites més
destacades a una ciutat que durant aquests anys analitzats sempre tengué esment de la importancia
de 'educacié.

Fins i tot, i aixo és dificil de trobar en els nostres indrets culturals més proxims, part de les reformes
urbanistiques de Palma en el primer terg del segle xx es plantejaren en un sentit i amb una estética
determinada per raons escolars; malgrat els canvis de plans d’actuacié urbana que sofri la ciutat
en el periode del franquisme, encara és ben visible que enfront de la mar, tant al llevant com al
ponent de la ciutat i com a culminacié del cordé viari que envolta la ciutat antiga —les actuals i
genéricament conegudes Avingudes— es construiren dues escoles, amb una amplia zona verda que
es perllongava fins a la costa. Leducacié i I'escola, doncs, volien ésser el nexe d’unié entre la ciutat
antiga i la nova, entre el passat i el futur, el simbol, en definitiva, d’'una ciutat que a un moment donat
de la seva historia va adquirir la seva peculiar forma per tal que I'escola fos la protagonista d’una
societat que també va creure que mitjangant I'educacié els pobles serien més lliures i, en definitiva,
més fidels a ells mateixos.
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RESUM

El capitol segiient pretén presentar, de manera general, els principals indicadors educatius del régim general
de les llles Balears. D’aquesta manera, s’analitzen dades de la matricula, la promocio, la idoneitat i la
repetici6 com a indicadors basics del sistema educatiu. Cada un d’aquests és desglossat per illa, génere i
origen de I'alumnat (estranger/no estranger) en cada etapa educativa (primdria, secundaria i batxillerat) del
sistema educatiu del régim general, tenint com a referencia el curs 2017-2018.

Cal destacar que a cada apartat incloem, com a valor afegit, una mirada evolutiva des del curs 201 2-
2013 en la majoria dels casos. Aquestes dades no solament ens permeten de contextualitzar les primeres
dades descrites del curs 2017-2018, siné que també amb elles podem revisar el cami recorregut en
aquest periode, tenint present, per exemple, 'augment progressiu d’alumnat a la nostra comunitat i com
es reacciona a reptes educatius des de I'ambit autonomic, com ara la resposta a 'alumnat estranger, la
repeticio en determinats cursos o el descens de 'abandonament escolar, especialment entre els alumnes
de setze i disset anys.

RESUMEN

El siguiente capitulo pretende presentar, de forma general, los principales indicadores educativos del
régimen general de las Islas Baleares. De esta forma, se analizan datos como la matricula, la promocion,
la idoneidad y la repeticién como indicadores bdsicos del sistema educativo. Cada indicador anteriormente
citado se desglosa por isla, sexo y origen del alumnado (extranjero/no extranjero) de cada etapa educativa
(primaria, secundaria y bachillerato) del sistema educativo de régimen general, teniendo como referencia
el curso 2017-2018.

A destacar que a lo largo de cada apartado se incluye, como valor afiadido, una mirada evolutiva desde
el curso 2012-2013 en la mayoria de casos. Estos datos no sélo permiten contextualizar los primeros
datos descritos del curso 2017-2018, sino que permiten también revisar el camino recorrido en este
periodo, teniendo presente, por ejemplo, el aumento progresivo de matricula de alumnado en nuestra
comunidad auténoma y qué respuesta se da a los retos educativos autondmicos, como la respuesta
educativa al alumnado extranjero, la repeticion en determinados cursos o la disminucion del abandono
escolar, especialmente de los alumnos de entre 16y |7 afos.

I. CALUMNAT DELS CENTRES DE LES ILLES BALEARS

Aquest apartat té I'objectiu de fer una primera aproximacié als principals indicadors d’escolaritzacié
del sistema educatiu de les llles Balears'.

Lalumnat a tot Espanya des del curs 2009-2010 al curs 2018-2019 ha augmentat en 609.038 alumnes
(un 7,41% d’augment), i a les llles Balears, en 22.724 alumnes (un 2% més).

' Cal tenir present que les dades referides al curs 2018-2019 s6n, en la data de tancament del capitol, provisionals i que, quan
no es fa mencié expressa als centres concertats en les taules, la referéncia als centres privats les inclou.
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I.1. Etapes escolars obligatories

Segons les darreres dades en data de tancament del capitol, a les llles Balears es comptabilitzen
40.670 alumnes matriculats a educacié infantil, majoritariament al segon cicle.A excepcié del primer
cicle d’infantil, que a les Balears té matriculats 8.591 estudiants, els alumnes de les llles a primaria i a
educacio infantil suposen al voltant d’un 2,32% (educacié infantil) i un 2,40% (a educacio obligatoria)
del nombre total de I'Estat.

QUuUADRE 2. NOMBRE D’ALUMNES MATRICULATS A ED. INFANTIL | A ED. OBLIGATORIA. CURs 2018-2019

Primer cicle 470.461 8.591 1,82%
Educacié infantil Segon cicle 1.276.913 32.079 2,51%
Total 1.747.374 40.670 2,32%
Ed. primaria 2.938.425 71.736 2,44%
Educacio obligatoria Ed. secundaria 1.975.358 46.503 2,35%
Ed. especial 37.302 834 2,23%
Total 4.951.085 119.073 2,40%

Font: EducaBase

Centrant-nos en les dades oficials del curs 2017-2018 d’educacié primaria, hi havia en total 67.851
alumnes matriculats: 4t d’educacié primaria era el nivell que en tenia més (11.697),i |r de primaria,
amb 10.968, el que en tenia menys (IAQSE, 2018). El perfil majoritari de I'estudiant de primaria és
el d’'un alumne de Mallorca (aquesta illa representa el 79,2% del total; Menorca, un 8,1%, i Eivissa i
Formentera, un 12,7%); nin (hi ha un 6,8% més de nins que de nines: en concret,4.579 més nins que
nines), i d’'un centre public (un 66,6% son de titularitat publica i un 33,4% sén de titularitat privada).
En aquesta etapa educativa, I'alumnat estranger representa un 15% de I'alumnat.

QUADRE 3. ALUMNAT MATRICULAT A EDUCACIO PRIMARIA (CURs 2017-2018),
PER GENERE, TITULARITAT, ILLA | NACIONALITAT

Eivissa-
Nivell llles Privats Formen Estran-
Balears tera gers

Ir EP 10.968 | 6.009 | 4.959 7.257 3711 8.750 1.381 1.813
2n EP 11423 | 6.111 5312 7.657 3.766 9.054 921 1.448 1.943
3r EP 11.305 | 5.962 | 5.343 7.556 3.749 8.972 882 1.451 1.867
4t EP 11.697 | 6.372 5.325 7.824 3.873 9.231 986 1.480 1.642
5¢ EP 11.326 | 6.008 5.318 7.561 3.765 8.921 950 1.455 1.533
6¢ EP 11.132 | 5.753 5.379 7.318 3.814 8.828 892 1.412 1.368
Total EP | 67.851 | 36.215 | 31.636 | 45.173 | 22.678 | 53.756 5.468 8.627 10.166
% 100,0% | 53,4% | 46,6% | 66,6% 33,4% 79,2% 8,1% 12,7% 15,0%

Font: IAQSE (2018)
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Des d’'una perspectiva longitudinal, el quadre 4 mostra I'evolucié de I'alumnat matriculat entre
el 2010 i el 2018 per illa i nacionalitat. En general, a primaria hi ha una evolucié creixent (8,2%
d’alumnat per a tota I'etapa). Mallorca és l'illa on, en valors absoluts, més ha augmentat (4.088
alumnes, un 8,2%); Menorca mostra un comportament estable i Eivissa i Formentera sén les illes
amb més increment (17,9%). La poblacié estrangera escolaritzada al nostre sistema educatiu al llarg
d’aquest periode ha augmentat un 22,1%.

QuADRE 4. EvoLuciO DE L’ALUMNAT MATRICULAT A L’EP ENTRE 201212018,
PER ILLA | NACIONALITAT

Illes Eivissa- Alumnat
Curs
Balears Formentera estranger

2010-2011 62.689 49.668 5.703 7318 8.323
2011-2012 63.150 50.021 5.695 7.434 8.118
2012-2013 63.778 50.593 5.54| 7.644 7.983
2013-2014 64.332 50.977 5.528 7.827 7.884
2014-2015 66.023 52.304 5.602 8.117 8.365
2015-2016 66.934 53.071 5.505 8.358 9.154
2016-2017 67.765 53.650 5.557 8.558 9.477
2017-2018 67.851 53.756 5.468 8.627 10.166
Variacioé en el periode 8,2% 8,2% -4,1% 17,9% 22,1%

Font: IAQSE (2019)

Pel que fa a I'educacioé secundaria obligatoria (ESO), reprenent les dades provisionals del curs 2018-
2019 que apareixen al quadre 2, els alumnes matriculats a les llles Balears en aquesta etapa suposen
el 2,35% de I'alumnat total de I’Estat.

L'analisi de les dades del curs 2017-2018 evidencien que aquesta etapa presenta un comportament
diferent del d’educacié primaria, ja que, a mesura que augmenta el nivell, disminueix el nombre de
matricules.Aixi, la diferéncia entre primer d’ESO i quart d’ESO és de 2.701 alumnes (un 22,4%), cosa
que afecta més els nins que les nines. En general, hi ha més matricules als centres publics (61,1%)
que als privats (38,1%). El percentatge d’alumnat estranger se situa en un 12,6%, enfront d’'un 15%
que hi havia a I'etapa de primaria.

QUADRE 5. ALUMNAT MATRICULAT A L’ESO (curs 2017-2018),
PER GENERE, TITULARITAT, ILLA | NACIONALITAT

llles Eivissa- | poeran
Nivell Al‘lotes Privats Formen- .
Balears tera gers

Ir ESO 12.073 | 6.493 5.580 7.646 4.427 9.692 1.007 1.374 1.521
2n ESO 11.610 | 6.192 5418 7.341 4.269 9.338 935 1.337 1.497
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llles Eivissa- Estran-
Nivell Al-lotes Privats Formen-
Balears tera gers

3r ESO 10.674 | 5507 | 5.167 6.450 4.224 8.557 1.215 1.371

4t ESO 9.372 | 4534 | 4.838 5.626 3.746 7.485 793 1.094 1.108
Total ESO  43.729 | 22.726 | 21.003 | 27.063 16.666 | 35.072 3.637 5.020 5.497
% 100% | 52,0% | 48,0% | 61,9% 38,1% | 80,2% 8,3% 11,5% 12,6%

Font: IAQSE (2018)

Des d’una perspectiva longitudinal, el quadre 6 mostra I'evolucié des del curs 2010-201 1. En ella
s’hi observa un augment d’'un |1,3% en la matricula en aquesta etapa, especialment a Mallorca
(11,9%), seguit d’Eivissa i Formentera (10,9%). Menorca presenta increment, perd només d’un 6,6%.
Lalumnat estranger ha disminuit un 8,6% la seva presencia a les aules d’ESO en aquest interval
de temps, fet que cal destacar en comparacié a I'educacié primaria, on el mateix periode havia
augmentat un 22,1%.

QuADRE 6. EvoLucIO DE L’ALUMNAT MATRICULAT A ESO ENTRE 201212018,
PER ILLA | NACIONALITAT

Illes Eivissa- Alumnat
Curs
Balears Formentera estranger

2010-201 1 39.289 31.348 3413 4.528 6.011
2011-2012 39.831 31.764 3.475 4.592 6.010
2012-2013 40.116 31.878 3.612 4.626 5.839
2013-2014 40.429 32.152 3.635 4.642 5.683
2014-2015 41.119 32.745 3.640 4.734 5.535
2015-2016 41.861 33.319 3.686 4.856 5.953
2016-2017 42.251 33.723 3.583 4.945 5.299
2017-2018 43.729 35.072 3.637 5.020 5.497
Variaci6 en el periode 11,3 % 11,9 % 6,6 % 10,9 % -8,6 %

Font: IAQSE (2019)

Si s’analitzen de forma longitudinal i escalonada les dades que apareixen al quadre 7, referida a
lalumnat d’ESO, es pot veure, a partir dels diferents escalonaments d’una mateixa tonalitat,
I'evolucié d’'una mateixa promocié d’alumnes a mesura que avanga en els quatre nivells de I'etapa.
Alhora s’aprecia una pérdua de matricula, que es produeix de manera progressiva i de forma més
manifesta en els tercer i quart nivells de I'etapa, possiblement per tractar-se del moment en que els
alumnes compleixen els 16 anys.Tot i aixo, si s’analitzen els percentatges de pérdua de matricula al
llarg del periode compres entre els cursos 201 1-2012 i 2018-2019 (darrera columna de el quadre),
s’observa, en els darrers cursos, una disminucié dels alumnes que abandonen el sistema ordinari,
concretament el percentatge passa del 24,7% el curs 2011-2012 al 18,3% el curs 2018-2019, la qual
cosa representa una millora percentual de 6,4 punts.
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QUADRE 7. PERCENTATGE DE PERDUA DE MATRICULA DE IR A 4T 0’ESO ENTRE 2011-201212017-2018

Total % de pérdua de matricula

2011-2012 11.109 10.525 9.345 8.133 39.112 -24,7%
2012-2013 11.468 10.655 9.637 8.356 40.116 -23,9%
2013-2014 11.503 10.799 9.594 8.533 40.429 -23,2%
2014-2015 11.041 9.944 8.552 41.119 -23,0%

2015-2016 10.208 8.906 41.861 -22,3%
2016-2017 11.548 9.024 42.251 -21,6%
2017-2018 12.073 11.610 43.729 -19,1%

Font: IAQSE (2018)

1.2. Batxillerat i cicles formatius

Respecte del batxillerat i dels cicles formatius, a batxillerat es comptabilitzen 13.361 alumnes,
comptant el régim ordinari, presencial d’adults i a distancia: 2.013 al cicle formatiu de formacié
basica, 7.964 alumnes al de grau mitja i 6.196 al cicle formatiu de grau superior.

QUuUADRE 8. NOMBRE D’ALUMNAT DELS CICLES FORMATIUS | DE BATXILLERAT
(EsTAT 1 ILLES BALEARS), 2017-2018

Estat llles Balears

Batxillerat (1) 631.779 12.578
Batxillerat A distancia 35.647 783
Total 667.426 13.361
CF formacié basica 74.009 2.013
CF grau mitja (1) 323.262 7.223
CF grau mitja A distancia 27.558 741
Total 350.820 7.964
CF grau superior (1) 353.821 5.192
CF grau superior A distancia 60.114 1.004
Total 413.935 6.196
Altres programes formatius 12.681 166

(1) Les denominacions batxillerat i cicles formatius de grau mitja i superior d’FP inclouen I'alumnat de régim ordinari i de régim presencial d’adults.

Font: EducaBase

Centrant-nos en les dades oficials del curs 2017-2018 a Batxillerat, el 91,8% dels alumnes estan
matriculats en régim ordinari; el 7,5%, en regim de distancia; i el 0,7%, en régim nocturn. Per génere,
les al-lotes superen en 12,3 punts percentuals els al-lots. Respecte de la titularitat, en aquesta etapa
educativa la matricula als centres publics representa el 72% de la matricula global. Un 8,3% de
lalumnat és d’origen estranger enfront el 12,6% a I'etapa anterior (ESO), i, quant a modalitats, un
49% es matriculd a Humanitats i Ciéncies Socials; un 42,1%, a Ciéncies;i un 8,8%, a Arts.
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Finalment, quant a I'evolucié historica, si bé constatam un descens global d’un 2,7% d’alumnes
matriculats durant aquest periode, fins al curs 2015-2016 es dona una disminucié d’un 5,1% i una
lleugera recuperacié en el 2017-2018 (un 2,5% més).Aquesta recuperacioé es extensible a cada una
de les illes, pero no en el cas de I'alumnat estranger.

QuADRE 10. EvoLuCIO DE L’ALUMNAT MATRICULAT AL BATXILLERAT ENTRE 201212018,
PER ILLA | NACIONALITAT

llles . Alumnat
Pitilises
Balears estranger

2012-2013 13.066 10.449 1.003 1.614 1.143
2013-2014 12.556 10.008 1.015 1.533 1.099
2014-2015 12.501 10.036 953 1.512 1.138
2015-2016 12.403 9.950 944 1.509 1.172
2016-2017 12.492 9.938 1.037 1.517 1.076
2017-2018 12.709 10.142 1.046 1.521 1.053

Font: IAQSE (2018)

A continuacié s’analitza I'evolucié de les taxes netes d’escolaritzacié de I'alumnat de setze, disset i
divuit anys a les llles Balears: el curs 2016-2017,un 87,4% de joves de setze anys, estava escolaritzat;
a mesura que augmenta I'edat, la taxa disminueix (81,9% de disset anys i 54,3% de divuit anys).Aixo
no obstant, la taxa dels setze i disset anys mostra una tendéncia positiva en la matricula els darrers
cursos. El quadre || completa la informacié amb dades relatives a les taxes d’escolaritzacié de les
llles Balears i de P’Estat.

QuADRE | |I. TAXES NETES D’ESCOLARITZACIO A SETZE, DISSET I DIVUIT ANYS. CURs 2016-2017.
EsTAT I ILLEs BALEARES

Ed. secundaria Ed. superior Ed.
e Altres - A . . Total
postobligatoria no universitaria | universitaria

16 anys
Estat 28,0 67,6 0,3 - - - 96,0
llles Balears 29,1 57,1 0,9 - - - 87,4
Estat 9,4 79,2 1,0 0,2 0,1 - 89,8
llles Balears 8,8 67,9 42 0,9 0,1 - 81,9
Estat N 35,3 4,0 0,2 58 33,0 79,5
llles Balears 0,8 29,6 7,5 1,1 2,4 12,8 54,3

Font: IAQSE (2019)
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Per complementar les dades de I'alumnat estranger presentades a pagines anterior, cal comentar
que, segons dades aportades pel ministeri, hi ha hagut un lleuger augment de la seva presencia als
ensenyaments de régim general i especial.Aixi, al conjunt de I'estat, passaren de ser un 8,5% el curs
2016-2017 a un 8,8% el curs 2017-2018, del total de I'alumnat matriculat;i a les Balears, d’un 13,6%
a un 13,9%. El quadre 12 descriu el nombre d’estrangers matriculats en cada etapa educativa, al
conjunt de P'Estat i a les llles Balears en els cursos 2016-2017 i 2017-2018.

QUuADRE |2. NOMBRE D’ALUMNAT ESTRANGER (ESPANYA I ILLES BALEARS).
Cursos 2016-201712017-2018

| G | iBuen | | B

TOTAL 721.609 26.832 748.429 25.334
E. infantil 146.296 5.001 151.128 5.035
E. primaria 264.887 10.608 283.189 10.082
E. especial 3.751 103 3.859 115
ESO 164.306 6.042 167.229 5.714
Batxillerat 44.637 1.267 43516 I.155
CF FB basica 11.066 446 10.992 398
CF FP grau mitja 29.370 730 29.211 737
CF FP grau superior 20.462 377 23.010 404
Altres programes formatius 2.998 14 2.705 7

Font: EducaBase

1.3. Nombre mitja d’alumnes per grup

El quadre 13 compara el nombre mitja d’alumnes per grup per ensenyament a tot I'Estat i a les
llles Balears. Com es comprova, les mitjanes més similars entre ambdoés territoris sén a les etapes
de primaria, ESO i batxillerat. En canvi, les diferéncies més notables son a la formacié professional
(grau mitja i grau superior); per exemple, a les llles Balears, la del grau superior era de |3.1, mentre
que a I'Estat era de 21, 1.

QUuADRE |3. COMPARACIO DEL NOMBRE MITJA D’ALUMNES PER GRUP, PER ENSENYAMENT (2016-2017)

Estat l. Balears

E. infantil (primer cicle) 12,5 73
E. infantil (segon cicle) 21,2 21,1
E. primaria 23,3 21,9
E. especial 5,0 54
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Estat I. Balears

ESO 243 25,2
Batxillerat 26,3 24,9
FB basica 12,2 9,9
CF FP grau mitja 19,6 12,6
CF FP grau superior 21,1 13,1

Font: IAQSE (2018)

Al quadre 14 s’aprecia que es dona un descens evolutiu de la ratio a I'etapa d’educacié infantil,
especialment remarcable a partir del curs 2012-2013, quan es va passar de 19,3 de mitjana el curs
anterior a 16,8.A educacié primaria, la ratio s’ha mantingut estable, i també a secundaria, si bé és
cert que el curs 2012-2013 hi va haver un augment remarcable respecte el curs anterior —es va
passar d’un 24,7 a 26,2 el curs seglient—

QuaADRE 14. EvoLUCIO DEL NOMBRE MITJA D’ALUMNES PER GRUP | PER TITULARITAT
(2007-2008 A 2016-2017)

centres | publics | privats | centres | publics privats | centres | publics | privats
2007-2008 21,4 20,3 23,5 23,1 21,7 26,0 23,2 21,6 26,3
2008-2009 21,1 20,4 22,3 23,2 22,0 25,9 23,2 21,9 25,5
2009-2010 20,2 19,6 21,5 23,1 21,8 25,6 24,3 23,3 26,2
2010-2011 19,6 19,3 20,1 22,5 21,3 24,8 24,5 23,6 26,0
2011-2012 19,3 18,9 20,2 21,7 21,4 22,3 24,7 23,9 25,9
2012-2013 16,8 16,1 20,2 21,7 20,9 23,0 26,2 26,5 25,9
2013-2014 16,3 16,4 18,2 21,9 21,5 22,8 25,8 25,7 25,9
2014-2015 17,2 18,4 16,0 23,3 22,5 24,7 25,8 25,6 26,2
2015-2016 16,6 16,9 15,5 23,0 22,3 24,3 24,8 24,5 25,3
2016-2017 16,0 14,6 16,2 23,2 22,2 25,3 24,3 23,7 25,2

Font: IAQSE (2018)

2. EL PROFESSORAT DEL SISTEMA EDUCATIU DE LES ILLES BALEARS

El nombre de professors que treballaren als centres de les Balears el curs 2017-2018 fou de 17.235
professionals, 390 professors més que el curs 2016-2017, segons les dades del Ministeri d’Educacio.
Especialment destacable ha estat 'augment de professorat als centres d’educacié primaria (525
professionals més). El quadre 15 compara aquestes dades amb les estatals.
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QuADRE |5. NoMBRE DE PROFESSORS (ESPANYA I ILLES BALEARS)
DURANT EL PERIODE 2016-2018; REGIM GENERAL

| G [LBuen| Et [ LBaiean]

Tots els centres 688.466 16.845 699.427 17.235
Centres ed. infantil 54.530 891 55.697 954
Centres ed. primaria 228.492 5.669 231.170 6.194
Centres ed. primaria i ESO 67.109 2.397 65.541 2.017
Centres ESO i/o batxillerat i/o FP 234.235 5.745 240.256 5.694
Centres ed. primaria, ESO i batx./FP 95.008 1.954 97.456 2.176
Centres especifics ed. especial 8.132 175 8.234 195
Centres especifics ed. a distancia 534 0 681 0
Actuacions FP basica / altres programes formatius 426 14 392 5

Font: EducaBase

El nombre de professors de les llles Balears que treballen en ensenyaments de régim general ha
augmentat: segons les dades del Ministeri, des del curs 2014-2015 al 2017-2018 ha augmentat en
[.357 professors. D’aquests, la majoria treballen en centres publics (el 68,7% el 2017-2018). En
el quadre segtient facilitada per la Direccié General de Planificacié i Centres es detalla aquesta
evolucié desglossada per illes a tres cursos vista. Com es pot comprovar, els centres publics sén els
que tenen més augment curs rere curs a totes les illes; els centres concertats també augmenten, si
bé aquesta progressié no és tan elevada com als publics.

QUADRE 16. EvoLUCIO DEL PROFESSORAT DE REGIM GENERAL (PER ILLES)

2015-2016 Mallorca Menorca Eivissa Formentera Total general
Pablics 8.505 1.268 1.673 120 11.566
Concertats 3800 253 189 4 4.246
Privats 591 0 115 0 706
Total general 12.896 1.521 1.977 124 16.518
2016-2017 Mallorca Menorca Eivissa Formentera Total general
Publics 8.788 1.291 1.716 140 11.935
Concertats 3.863 253 189 4 4.309
Privats 571 0 140 0 711
Total general 13.222 1.544 2.045 144 16.955
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2017-2018 Mallorca Menorca Eivissa Formentera Total general
Pablics 8.940 1.272 1.757 146 12.115
Concertats 3.894 272 202 5 4.373
Privats 640 0 149 0 789
Total general 13.474 1.544 2.108 151 17.277

Font: Direccié General de Planificacié i Centres

Aquestes dades es complementen amb el nombre mitja d’alumnes per professor a temps complet,
que, des de curs 2015-2016, segons el Ministeri, és a les llles Balears d’l 1,4 al conjunt dels centres.
Als centres publics les ratios alumnes/professor son més baixes i la diferéncia es troba al voltant
de 3 punts.

QuaDRE 17. EvoLuciO DEL NOMBRE MITJA D’ALUMNES PER PROFESSOR A TEMPS COMPLET,
PER TITULARITAT DEL CENTRE

Tots els centres Centres publics Centres privats
2014-2015 11,7 10,7 13,9
2015-2016 11,4 10,4 13,7
2016-2017 11,4 10,4 13,7
2017-2018 11,4 10,5 13,6

Font: EducaBase

Finalment, les dades del Ministeri sobre el curs 2017-2018 informen del nombre mitja per professor
a temps complet als centres de regim general. Com podem comprovar, en general, les ratios alumnes/
professor sén més baixes a tots els centres de les llles Balears que les del conjunt de 'estat.Aquesta
és la tendéncia general a tots els centres, excepcio feta dels centres privats que imparteixen ESO
i/o batxillerat i/o FP, dels centres especifics d’educacié especial publics i dels centres d’infantil, en
que la ratio és lleugerament superior.

QuADRE 18. NOMBRE MITJA D’ALUMNES PER PROFESSOR A TEMPS COMPLET DELS CENTRES DE
REGIM GENERAL, PER TITULARITAT (2017-2018)

Tots els centres Centres publics Centres privats

llles llles Illes
E E E

TOTAL 12,4 11,4 11,4 10,5 13,6
Centres d’educacié infantil 9,6 10 8,9 9,4 10,7 11,2
Centres d’educacié primaria-EP- 13,1 12,1 13,1 12,1 14,3 12,8
Centres d’EP i ESO 14,6 13,7 9,5 0 15,9 13,7
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Tots els centres Centres publics Centres privats

llles llles llles
Balears Balears Balears

Centres d’ESO i/o batxillerats i/o FP 10,6 10,4 14,1 15,4
Centres d’EP, ESO i batx./FP 16,2 I4,6 9,1 . 16,2 14,6
Centres especifics d’ed. especial 3,6 3,3 32 3,7 4,2 33

Font: EducaBase

3. PRINCIPALS RESULTATS A LENSENYAMENT OBLIGATORI | AL BATXILLERAT
3.1.La promocié i la titulacié a ’ensenyament obligatori i el Batxillerat

S’entén com a promocio el percentatge d’alumnes avaluats que passen al nivell escolar segiient, que
en el darrer curs de I'etapa d’ESO i Batxillerat esdevé titulacié. En aquest subapartat es presenten
els percentatges de promocié i/o titulacié a 'ensenyament obligatori i batxillerat. També es presenta

des d’una perspectiva longitudinal I'evolucié d’aquest indicador.

3.1.1.La promocié i la titulacié en el curs 2017-2018

QUADRE |9. PERCENTATGES DE PROMOCIO A PRIMARIA, ESO 1 BATXILLERAT (cURs 2017-2018);
PER GENERE, TITULARITAT I ILLA

llles Eivissa-
Balears Formentera

I'r EP 975 | 973 | 978 | 972 | 98, 974 | 98, 97,6
2n EP 976 | 974 | 978 | 974 | 98, 976 | 978 97,6
3r EP 983 | 980 | 987 | 982 | 987 | 982 | 986 98,38
4t EP 985 | 983 | 988 | 984 | 988 | 985 | 984 989
56 EP 988 | 985 | 990 | 988 | 987 | 986 | 988 99,6
6& EP 982 | 97,8 | 98,7 | 98,1 | 984 | 980 | 99,1 98,9
I'r ESO 907 | 89, | 925 | 895 | 926 | 900 | 955 91,8
2n ESO 873 | 846 | 904 | 850 | 913 | 872 | 903 86,2
3r ESO 849 | 816 | 884 | 827 | 883 | 848 | 868 84,4
?&tﬁgié) 85,5 | 82,3 | 885 | 825 | 90,1 | 854 | 86,6 85,7
I'r baxillerat (1). | 835 | 806 | 857 | 810 | 893 | 83,1 882 832
(zt':tzla:;g) 80,7 | 77,3 | 83,4 | 800 | 824 | 800 | 855 82,1

(1) Alumnat que cursa el Batxillerat ordinari

Font: IAQSE (2019)
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En primer lloc, estudiam la promocio a les diferents etapes educatives, el curs 2017-2018, per génere,
titularitat i illa (vegeu el quadre 16). En el cas de I'educacié primaria, els percentatges de promocio
se situen per sobre del 97% en tots els casos, i per sobre del 98% a partir de 3r de primaria. El
percentatge de promocié en el cas dels nins és unes décimes inferior al de les nines, excepte a 6&
de primaria. En la diferenciacié segons la titularitat dels centres, la promocié és lleugerament més
elevada en les escoles privades, excepte a 5& de primaria. Finalment, per illes, els percentatges sén
molt semblants, perd amb alguns matisos: Menorca presenta una taxa més elevada a primer, segon i
sise; Eivissa i Formentera la tenen a la resta de cursos.

A T'ESO, els percentatges de promocié descendeixen fins al 84,9% i el 855% a 3r i 4t I’ESO,
respectivament. Pel que fa a les xifres segons el génere, la promocié entre les nines és més elevada
que entre els nins,amb diferencies de 6,8 punts i 6,2 punts a 3r i 4t d’ESO. Pel que fa a la distribucid
segons la titularitat dels centres, es promociona més als privats,amb un percentatge entre 3,1 (a Ir
d’ESO) i 7,6 (a 4t I’ESO) punts per sobre els publics.A escala insular, Menorca presenta la promocié
més elevada en tots els nivells de 'ESO.

En el cas de batxillerat, les xifres de promocié sén lleugerament superiors al 80%. Per genere, la
promocié de les dones és entre cinc i sis punts superior. En el desglossament entre centres publics
i privats, la promocio és més elevada als segons, en especial a primer de batxillerat (vuit punts més).
Per illes, la promocié més significativa és a Menorca i la més baixa, a Mallorca.

Finalment, ateés el percentatge d’alumnat estranger a les llles Balears, en el quadre 20 es presenta

desagregada segons 'origen de I'alumnat (estranger/ no estranger).

QUADRE 20. PERCENTATGES DE PROMOCIO A EP, ESO 1 BATXILLERAT (CURs 2017-2018),
SEGONS L’ORIGEN DE L’ALUMNAT

Tot Palumnat Estranger No estranger
Ir EP 97,5 94,6 98,0
2n EP 97,6 95,2 98,1
3rEP 98,3 96,6 98,7
4t EP 98,5 97,0 98,8
5¢ EP 98,8 97,9 98,9
6¢ EP 98,2 95,7 98,6
Ir ESO 90,7 83,5 91,7
2n ESO 87,3 81,5 88,0
3r ESO 84,9 73,0 86,6
4t ESO 85,5 68,8 87,7
I r batx. ordinari 83,5 74,1 84,4
2n batx. ordinari 80,7 70,6 81,5

Font: IAQSE (2019)
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En la mirada comparada, s’observa que els percentatges de promocié de I'alumnat estranger sén
inferiors en tots els nivells educatius. En qualsevol cas, a educacié primaria la promocié d’alumnat
estranger és superior al 94%. Les diferéncies s’accentuen a partir de 'ESO, en que les distancies
arriben a ser de gairebé 19 punts a 4t d’ESO (68,8% vs. 87,7%).A batxillerat, la distancia és de prop
de deu punts.

QUADRE 21|. PERCENTATGES DE TITULACIO EN ACABAR ESO | BATXILLERAT (CURs 2017-2018),
PER GENERE, TITULARITAT I ILLA

llles Eivissa-
Balears Formentera

Titulacié a ESO 855 | 823 | 885 | 825 90,1 85,4 86,6 85,7
Titulacié amb 634 | 589 | 676 | 590 70,1 62,9 67.9 63,6
16 anys

Titulacié amb 2,1 | 233 | 209 | 235 20,0 pols 18,6 22,1
més de |6 anys

Titulacié a 80,7 | 773 | 834 | 800 82,4 80,0 85,5 82,1
batxillerat

Font: IAQSE (2019)

Pel que fa als percentatges de titulacié en acabar 'ESO i el batxillerat (curs 2017-2018), el quadre
21 reflecteix les xifres de promocié per a 4t d’ESO i 2n de batxillerat. A 'ESO titula un 85,5% (un
63,4% amb 16 anys i un 22,1% amb una edat superior). La diferencia de titulats amb 16 anys és
de gairebé 9 punts, a favor de les al-lotes i, segons la titularitat, d’I I, punts a favor dels privats.
Finalment, en I'analisi per illes, Menorca presenta les taxes més elevades de titulacio en aquesta edat
(67,9%), i Mallorca, les més baixes (62,9%).

3.1.2. Perspectiva longitudinal:evolucié de la promocié6 en el periode 2012-2018

En aquest subapartat, s'informa sobre la promocid i titulacié a I'ensenyament obligatori i a batxillerat
des d’una perspectiva longitudinal a partir del curs 2012-2013. Primerament, aportam la informacié
a l'escala conjunta de l'arxipélag (quadre 22). Segonament, es presenten les dades desglossades per
a cada una de les illes en aquest periode (quadre 23).

QUuUADRE 22. EvoLUCIO DELS PERCENTATGES DE PROMOCIO 1/O TITULACIO A L’ED. OBLIGATORIA |
EL BATXILLERAT A BALEARS

Ir EP 95,9 95,7 96,9 97,5
2n EP 93,4 93,7 93,7 95,9 97,4 97,6
3r EP 96,1 96,4 97,7 98,3
4t EP 94,3 94,5 95,6 96,9 98,3 98,5
5¢ EP 97,2 96,7 98,3 98,8
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6¢ EP 94,5 95,1 95,2 96,6 97,9 98,2
Ir ESO 85,1 85,4 86,8 88,4 89,5 90,7
2n ESO 81,8 83,5 84,0 83,6 85,0 87,3
3r ESO 82,8 83,5 84,6 83,5 83,8 84,9
4t ESO (titulacid) 80,2 82,9 84,1 85,3 83,9 85,5
I'r batx. 76,7 78,5 787 79,2 80,8 83,5
I'r batx. CIE 83,5 84,1 84,2 84,7 83,8 86,8
I'r batx. HCS 72,8 74,8 75,6 75,9 79,2 81,8
I'r batx. ART 68,7 71,1 71,3 70,5 749 76,6
2n batx. (titulacio) 72,8 74,3 77,2 80,3 80,8 80,7
2n batx. CIE 79,0 79,4 82,0 84,9 84,1 85,1
2n batx. HCS 71,5 71,9 75,7 79,0 784 78,2
2n batx. ART 53,2 63,7 59,3 64,5 773 71,9

CIE: Ciéncies. HCS: Humanitats i Ciéncies Socials. ART: Arts

Font: IAQSE (2019)

A escala de les llles Balears, quant a I'evolucié dels percentatges de promocié a I’educacié obligatoria
i als estudis postobligatoris de batxillerat (vegeu el quadre 22), cal fer una série de reflexions
diferenciades per primaria, secundaria i batxillerat. Referent a educacié primaria, cal remarcar que,
pel que fa al percentatge de promocié de 6¢é a Ir d’ESO, el creixement és sostingut i continuat
durant el periode 2012-2018, tot passant del 94,5% el 2012-2013 al 98,2% el 2017-2018. En relacié
amb I'educacié secundaria obligatoria, també es dona un augment continuat. Per exemple, en el cas
de 4t I’ESO, en el periode analitzat la titulacié passa del 80,2% al 85,5%. Pel que fa al batxillerat,
també milloren any rere any els percentatges de promocié al Ir curs i de titulacié al 2n, tot i que hi
ha algunes diferéncies segons la modalitat de batxillerat. En aquest darrer curs el creixement més
accentuat en la titulacié correspon als cursos compresos entre 2012 i 2016 (de 72,8% a 80,3%) i
després hi ha un creixement més lent en els dos darrers cursos escolars.

QUADRE 23. EVOLUCIO DELS PERCENTATGES DE TITULACIO A L’EDUCACIO OBLIGATORIA |
AL BATXILLERAT, DESGLOSSAT PER ILLES

201 6- 2017-
2017 2018

llles Balears 94,5 95,1 95,2 96,6 97,9 98,2
Promocié  Mallorca 94,4 94,8 94,9 96,4 97,7 98,0
de 66 EP a
Ir ESO Menorca 96,2 96,7 96,9 98,6 99,3 99,1
Eivissa-Formentera 94,6 95,8 95,2 96,0 98,3 98,9
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2016- 2017-
2017 2018

llles Balears 80,2 82,9 841 85,3 83,9 85,5
Titulacié a Mallorca 80,0 83,4 84,0 84,6 83,6 85,4
ESO Menorca 81,7 81,5 83,7 90,2 87,3 86,6
Eivissa-Formentera 80,5 80,6 85,7 85,2 83,9 85,7
llles Balears 72,8 74,3 77,2 80,3 80,8 80,7
Titulacié a  Mallorca 732 74,3 76,5 80,2 80,6 80,0
batxillerat  Menorca 77,4 83,5 85,6 89,8 82,4 85,5
Eivissa-Formentera 67,9 68,6 76,7 75,7 81,3 82,1

Font: IAQSE (2019)

Al quadre 23, des d’una perspectiva longitudinal, podem veure de manera desglossada per illes
I'evolucié dels percentatges de titulacié a I'educacié obligatoria i al batxillerat en el periode 2012-
2018. En el cas de la titulacié a I'educacié primaria, la tendeéncia general és que Mallorca presenta
xifres percentuals lleugerament inferiors a les del conjunt de les llles. Menorca i les Pitilises
presenten percentatges superiors als de les llles Balears, peréo amb matisos. Menorca és l'illa amb
majors percentatges de titulacio de tot I'arxipélag en concret, la diferéncia superior oscil-la entre el
0,9 del curs 2017-2018 i els dos punts del curs 2015-2016-. Eivissa-Formentera habitualment tenen
percentatges lleugerament superiors a les del conjunt de les illes (entre una i set décimes), excepcio
feta del curs 2014-2015 que presenta el mateix percentatge (95,2%) i del curs 2015-2016 que va ser
0,6 punts inferior. Amb tot, tant per cada illa com pel conjunt de les llles Balears, els percentatges
presenten una tendéncia creixent durant el periode.

En relacié amb la titulacié a I'ESO, també es detecten diferencies insulars. Mallorca presenta xifres
percentuals inferiors a les de I'arxipélag, amb I'excepcié del curs 2013-2014, quan el percentatge de
Mallorca és superior (Mallorca 83,4% vs. llles Balears 82,9%).A Menorca, no es pot establir una pauta
ni es constata que hi hagi una tendéncia ja que mentre els cursos 2012-2013 i 2017-2018 presenta
xifres d’un punt i escaig superiors a les de les llles Balears, en els cursos 2015-2016 i 2016-2017 els
percentatges son entre 4 i 5 punts més elevats i en canvi, els cursos 2013-2014 i 2014-2015 les xifres
son inferiors a les de les llles Balears. En el cas d’Eivissa i Formentera, tampoc no es pot definir una
pauta al llarg del periode estudiat ja que hi ha cursos amb percentatges de titulacié superiors als del
conjunt de les llles (cursos 2012-2013,2014-2015 i 2017-2018) i en altres anys percentatges inferiors
(cursos 2013-2014 i 2015-2016, i el curs 2016-2017). En conjunt, tant el conjunt de les llles Balears
com a cada illa augmenta el percentatge de titulacié a 'ESO durant el periode estudiat.

Finalment, referent a la titulacié als estudis de batxillerat,Mallorca presenta una trajectoria ascendent
(del 73,2% el 2012-2013 al 80,6% el 2017-2018), encara que en comparacié amb les xifres de les
llles Balears, excepcio feta del curs 2012-2013, en la majoria de cursos escolars Mallorca queda
lleugerament per sota, pel que fa a Menorca, l'illa té percentatges superiors de titulacié als del
conjunt de l'arxipélag, tot i que amb diferéncies fluctuants, entre 1,6 i 9,5 decimes (curs 2016-2017
i curs 2015-2016, respectivament). En el cas de les Pitilises, les xifres comencen sent sensiblement
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inferiors a la resta, a diferéncia del que succeia a primaria i a 'ESO, en qué les xifres eren similars o
lleugerament superiors a les del conjunt de les llles Balears, pero, en els dos darrers cursos escolars
del periode estudiat, se situen lleugerament per sobre les del conjunt de les llles. En conjunt, la
titulacid en aquesta etapa educativa postobligatoria ha millorat de forma progressiva fins el curs
2016-207,any a partir del qual s’ha estabilitzat.

3.2. Repeticions i idoneitat

Linforme sobre I'evolucié dels indicadors d’escolaritzacié i de rendiment académic a I'educacié
primaria i a I'ensenyament obligatori de les llles Balears durant el periode 2010-2018 mostra que els
percentatges de repeticio i idoneitat han minvat en aquest periode de temps. L'analisi evolutiva de
les dades a I'etapa de primaria mostra la reduccié progressiva del percentatge de repeticid, sobretot
en el 2n, el 4t i el 6¢ nivells d’educacié primaria.A 'ESO, la variacié més important s’ha produit en
el primer nivell de I'etapa (5,5 punts percentuals de disminucio), encara que el nombre de 'alumnat
repetidor ha disminuit en tots els nivells (vegeu el quadre 24).

QuADRE 24. EvoLucIO DEL PERCENTATGE DE REPETICIO A L’EDUCACIO PRIMARIA | A L’ESO
(PERiODE 2010-2018)

mmmmmmmmmm

2010-2011 14,7 9 13,3 10,4
2011-2012 — 6,3 = 5,3 == 5,7 15,1 12 13.2 11,7
2012-2013 — 6,8 — 5,1 — 52 13,6 11,2 13,7 I

2013-2014 — 6,4 — 5,5 — 52 14,2 11,4 12,6 I

2014-2015 — 6,2 — 5,4 — 4,9 13,6 10,8 12,8 9,7
2015-2016 3,8 6,1 3,7 43 2,7 4,7 12,5 8,6 11,7 8,2
2016-2017 4 3,9 3,4 2,9 3,2 32 9,9 8,3 1,1 7,6
2017-2018 2,8 2,6 2,2 1,6 1,6 2,1 9,2 9,4 10,6 8,3
Variacio

durant el -1 -4,3 -1,5 -4,4 -1,1 -3,8 -5,5 -2,5 -2,7 -2,1
periode

Font: IAQSE (2019)

Cal tenir en compte que I'evolucié de la repeticié resta condicionada pel canvi organitzatiu derivat de
la implantacié de la LOMCE. Fins al curs 2014-2015, la repeticié durant 'educacié primaria es concre-
tava als nivells 2n, 4t i 6& —nivells terminals de cadascun dels tres cicles en que s’organitzava I'etapa.
Des del curs 2015-2016, com a conseqiiéncia de la implantacié de la nova llei, la decisié de repetir es
pot adoptar en qualsevol dels nivells (encara que només una vegada en I'etapa). Es per aquest motiu
que hi ha canvis significatius en la repeticié al llarg del periode analitzat, tant en les dades globals com
en les desagregacions que s’hi analitzen. Si abans del curs 2015-2016 hi havia una certa estabilitat de
les dades de repeticid, en cursos posteriors la repeticié experimenta una disminucié progressiva.

El curs 2015-2016 es produeix un notable increment de la repeticié en el Ir cicle. Per altra banda,
a linrevés del que passava els tres primers cursos de la série, ara s’acumula un percentatge de
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repeticio més elevat en el primer cicle, ja que en aquest s’obre la possibilitat de repetir en qualsevol
dels nivells i no només a final de cicle, la qual cosa restringeix la possibilitat de repeticié en el 2n.
Aquesta tendencia general també es posa de manifest en les analisis sobre I'evolucié de la repeticié
per titularitat, per illa i per origen de I'alumnat (IAQSE, 2018). Malgrat aquesta tendencia descendent
general, el percentatge més elevat de repeticions a primaria és el de Mallorca, seguit del d’Eivissa
i Formentera i del de Menorca. Pel que fa a la titularitat dels centres, els nivells de repeticié més
elevats son als centres publics (vegeu les taules 25 i 26).

QuUADRE 25. EvoLUCIO DEL PERCENTATGE DE REPETICIO DE L’ALUMNAT DE MALLORCA,
MENORCA 1 EivissA | FORMENTERA

Mallorca

2012-2013 2013-2014 2014-2015 2015-2016 2016-2017 2017-2018
Ir EP 4,2 43 3
2n EP 6,9 6,4 6,3 6,2 4,1 2,6
3r EP 4 35 2,3
4t EP 5 5,5 5,5 4,5 2,8 1,6
5e EP 2,8 3,1 1,7
6¢ EP 5,4 5,4 5,1 5 3,3 2,3
Ir,2n i 3r EP 3,8 3,5 3,5 48 4 2,6
4t,5¢ i 6& EP 3,9 4,1 4,1 3,1 1,9

Menorca

2012-2013 2013-2014 2014-2015 2015-2016 2016-2017 2017-2018

Ir EP 3,3 3,6 2

2n EP 6,9 6,4 6,5 7 2,7 24
3r EP 2,8 2,7 1,8
4t EP 57 52 6,2 3,8 B 1,3
5¢ EP 2,5 3 11
6e EP 3,4 3,6 3,1 3 1,4 0,8
Ir,2ni 3r EP 2,8 2,7 2,5 44 3 2,1
4t,5¢ i 6¢& EP 84, 3,1 3,3 3,1 2,6 1,1

Eivissa i Formentera

2012-2013 2013-2014 2014-2015 2015-2016 2016-2017 2017-2018

Ir EP 1,8 2% 1,9
2n EP 5.7/ 6,4 5 4.8 BY 24
3r EP 2,4 3,6 2,1
4t EP 55 54 3,9 3,3 2,8 1,8
5e EP 24 3,8 1,1
6¢e EP 58 5 4,2 4,5 3,8 1,8
Ir,2ni 3r EP 2,2 24 22 3 32 22
4t,5¢ i 6¢ EP 4 3,6 2,8 3,4 B 1,6

Font: IAQSE (2018)
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QUADRE 26. EvoLUCIO DEL PERCENTATGE DE REPETICIO DE L’ALUMNAT D’EDUCACIO PRIMARIA
ALS CENTRES PUBLICS | PRIVATS DE LES ILLES BALEARS (2012-2018)

2016- | 2017- 2016- | 2017-

N i3
Ir EP

2n EP 79 73 6,9 6,8 4,7 2,7 4,6 4,7 4,7 4,6 2,3 2,3
3r EP 4,1 3,6 2,2 2,9 3,1 2,3
4t EP 5,6 6 59 4,6 32 1,8 4,2 4,5 4,4 3,6 23 1,4
5¢ EP 2,8 34 1,5 2,6 2,7 1,7
6¢e EP 5,6 53 4,9 4,8 34 23 4,6 4,8 4,8 4,5 2,9 1,8
In2ni3rEP = 3,7 3,5 3,5 51 4,3 2,6 2,8 2,6 2,7 34 2,7 24
4t,5¢i 66 EP = 4,1 4,1 4 4,1 3,3 1,9 34 3,6 3,5 3,6 2,6 1,6

Font: IAQSE (2018)

El fet que durant aquests vuit anys s’hagin reduit les repeticions ha facilitat que hi hagi més adequacio
entre I'edat en qué els alumnes cursen cada nivell de I'etapa i I'edat teorica en qué els correspon de
fer-ho, el que s’entén com a percentatge d’idoneitat. En el periode 2010-2018 trobam una evolucié
positiva de la idoneitat en cada curs académic. La variacié més important a I’educacié primaria és al
6¢ nivell (5,3% més que al principi del periode) i,a 'ESO, al Ir nivell (9,5% més) i al 2n (9,2% més).
Aixi doncs, en el periode estudiat, curs rere curs minva el risc de desfasament en tots els nivells
(vegeu el quadre 27).

QuADRE 27. EvoLucIO DEL PERCENTATGE D’ IDONEITAT A EDUCACIO PRIMARIA | A SECUNDARIA
(PERiODE 2010-2018)

mmmmmmmmmm

2010-2011 84,5 777 | 638 | 605 | 615 | 598
001202 — | 922 | — | 86 | — | 783 | 655 | 612 | 619 | 599
20122003  — | 916 | — | 88 | — | 793 | 673 | 635 | 623 | 62
201320014 — | 926 | — | 85 | — | 803 | 675 | 656 | 646 | 615
20142015  — | 922 | — 86 — | 08 | 689 | 652 | 657 | 639
20152016 95 | 925 | 884 | 877 | 831 | 8,1 | 703 | 668 | 662 | 652
20162017 953 | 909 | 89,1 | 856 | 848 | 802 | 725 | 67,1 | 678 | 674
20172018 96,1 | 926 | 885 | 874 | 839 | 83 | 733 | 697 | 682 | 685
Zla;‘::i:"d:“ I, 1,6 | 0,1 29 | 08 | 53 | 95 | 92 | 67 | 87

Font: IAQSE, 2019
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Durant el periode 2010 i 2018, any rere any minva el desfasament escolar motivat per la repeticio, i
per tant augmenta la idoneitat. A més, els nivells més baixos d’idoneitat corresponen als dos darrers
cursos de I'etapa, a causa de I'efecte acumulatiu de la repeticio. Des del curs 2010-2011 al 2017-
2018, es produeixen increments del percentatge d’alumnat idoni en tots els nivells I’ESO (entre 6,7
i 9,5 punts). Els tres darrers nivells de I'etapa aquest desfasament s’estabilitza, en part, pel fet que, a
mesura que s’avanca en |’etapa, la matricula disminueix, perque alguns alumnes que ha repetit durant
I'educacié primaria i/o durant 'ESO abandonen els estudis en complir setze anys.

Les dades desagregades segons la zona de procedéncia geografica de I'alumnat registrat a I'aplicacié
GestIB amb una nacionalitat diferent de I'espanyola, ens permeten de valorar I'evolucié de la repeticié
entre I'alumnat estranger.Tant a primaria com a ESO, I'evolucié descendent de les repeticions també
la trobam entre I'alumnat estranger (vegeu el quadre 28). De fet, les disminucions percentuals
de repeticié de 'alumnat estranger a 2n, 4t i 6¢ (9,2 en el 2n nivell; 8,1 en el 4t,i 6,2 en el 6¢)
gairebé dupliquen les del conjunt dels alumnes de les illes que apareixen en el quadre 24. Pel que
fa a 'alumnat estranger de I'ESO, al llarg d’aquest periode observam que també s’ha produit una
reduccio significativa en el percentatge d’alumnat repetidor i s’ha duplicat gairebé la minva en els
percentatges globals. Destaca la reduccié de la repeticioé al primer nivell de I'etapa durant el periode
estudiat (+11,2 punts).

QuADRE 28. EvOLUCIO DEL PERCENTATGE DE REPETICIO DE L’ALUMNAT ESTRANGER A
L’EDUCACIO PRIMARIA | A L’ESO (PERiODE 2010-2018)

mmmmmmmmmm

2010-2011 142 10,9 243 | 199 | 213 | 175
0011202 — | 136 | — | 94 | — | 85 23 20 | 201 | 178
20122013 — | 141 | — 7.1 — | 82 | 210 | 159 | 208 | 185
201320014  — | 126 | — 7.3 — | ez | 217 | 188 | 170 | 159
20142015 — | 103 | — | 9,1 — [ 83 |8y | 16 | 192 | 152
20152006 87 | 117 | 81 83 | 46 8 169 | 124 | 194 | 132
20162017 7.6 | 79 | 54 | 4 56 | 68 | 135 | 132 | 157 | 123
20172018 54 5 47 | 28 2 38 | 131 | 152 | 166 | 125
l’la;f;:"dee“ 33 | 92 | 34 | 81 | 26 | 62 | -11,2| -47 | -47 | 5

Font: IAQSE (2019)

En relaci6 amb l'evolucié de la idoneitat de I'alumnat estranger, des del curs 2010-2011 hi ha
increments en tots els nivells de I'etapa de I'ESO, perd de manera remarcada en el 4t i el 6& (7,6 i
12,6 punts, respectivament). L'evolucié del percentatge d’idoneitat de I'alumnat estranger a 'ESO
experimenta increments a tots els nivells: destaquen els dels dos primers nivells (17,0 i 17,8 punts,
respectivament) (vegeu el quadre 29).
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QUADRE 29. EvoLUCIO DEL PERCENTATGE D’IDONEITAT DE L’ALUMNAT ESTRANGER A EP | ESO
(PERIODE 2010-2018)

Curs Ir EP 2n EP 3r EP 4t EP 5¢ EP 66 EP | Ir ESO | 2n ESO | 3r ESO | 4t ESO
20102001 — | 793 | — | 694 - 582 | 40 | 346 | 38 34
20112012 — | 8,1 | — | 674 - 603 | 43 | 367 | 352 | 339
2012203 — | 818 | — | 707 - 61,1 | 453 | 398 | 372 | 34,
20132014  — 84 — | 738 ] 60,6 | 456 | 406 | 425 | 364
20142015 — | 861 | — | 725 - 633 | 458 | 426 | 415 | 407
20152016 902 | 849 | 78 | 735 | 679 | 663 | 51,1 | 427 | 439 | 42,
20162017 907 | 822 | 79,1 | 738 | 706 | 636 | 559 | 465 | 438 | 454
20172018 923 | 856 | 786 | 77 72 | 708 | 57 | 524 | 47 46
Variacisen | 63 | 06 | 76 | 41 | 126 | 17 | 17,8 | 9,0 12
el periode > > ? ? ? ?

Font: IAQSE (2019)

Malgrat aquesta evolucié positiva, el percentatge d’idoneitat de I'alumnat estranger a I'educacié
primaria és significativament inferior a la del no estranger. Aquestes diferéncies s’accentuen
a mesura que s’avanca en l'etapa. Aixd pot ser, entre altres motius, perqué, entre I'alumnat
d’incorporacié tardana, s’hi inclou un percentatge elevat d’aquest alumnat, que, quan presenta
dificultats d’aprenentatge o desconeixement de les llengiies oficials en incorporar-se al nostre
sistema educatiu, pot escolaritzar-se a un nivell més baix del que li correspon per edat.A 'ESO, les
diferencies en funcié de la procedéncia de I'alumnat encara sén més importants. Més de la meitat
de Palumnat estranger no fa el curs que tedricament li correspon per edat a 3r i a 4t d’ESO.

4. CONCLUSIONS

Les dades de matricula de I'alumnat mostren un augment del nombre d’alumnes, tant a I'Estat
(609.038 alumnes des del curs 2009-2010) com a la comunitat autonoma (22.724 alumnes).Aquesta
evolucié s’ha mantingut al llarg d’'una década, tot i haver passat époques, com la crisi economica, que
afectaren directament aquest indicador, com quan en els centres publics es va passar de |16.182
alumnes el 2013-2014 a 114.381 alumnes el curs segiient. La mateixa tendéncia es mostra en el
professorat: ha augmentat en més de 525 professors des del curs 2016-2017 al 2017-2018.

Les dades per etapes mostren el perfil de I'alumnat. A primaria, s’observa que els nins superen en
6,8 punts percentuals a les nines.A ESO, a mesura que augmenta el nivell, disminueix la matricula,
especialment entre els al-lots; i a batxillerat, el 56,2% de les matricules correspon a al-lotes, enfront
d’un 43,8% d’al‘lots. Per illes, Mallorca té els percentatges més elevats de matricula en totes les
etapes (prop del 80% de I'alumnat total de les illes). A les Pitilises, especialment a primaria, és on
més ha augmentat un 17,9% I'alumnat des del curs 2011-2012.
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Un dels reptes historics a qué ens estam enfrontant a les llles Balears ha estat I'atencié a un elevat
nombre d’alumnes estrangers (13,9% el curs 2017-2018, enfront del 8,8% a tot I'Estat). A primaria,
el curs 2017-2018 aquest alumnat representa un 15% de les matricules totals i I'analisi evolutiva
confirma que al llarg del periode aquest alumnat ha augmentat un 22,1%.A 'ESO, la seva presencia
se situa en el 12,6% de I'alumnat total de 'arxipélag el curs 2017-2018 i ha disminuit un 8,6% durant
el periode. Finalment a batxillerat el curs 2017-2018 suposava un 8,3% del total de I'alumnat de les
illes, perd no ha augmentat durant el periode.

A I'etapa de secundaria, cal prestar atencio especial a la reduccié de 'abandonament escolar durant
I'etapa. Si bé durant el periode 2011-2012 a 2017-2018 'alumnat matriculat a 4t d’ESO en cada curs
academic, respecte del que va comengar 'etapa 3 anys abans, experimenta un decreixement que
oscil‘la entre el 19,1% i el 24,7%: els darrers anys minva aquesta pérdua d’alumnat.

En relacié amb la promocié de I'alumnat, a primaria se situa al voltant del 98%, especialment a partir
de tercer de primaria.A ESO i a batxillerat disminueix al 84,9% i al voltant del 80%, respectivament.
Atenent a la perspectiva de génere, hi ha lleugeres diferéncies entre nins i nines per cursos a
primaria;a ESO, les taxes de promocid de les allotes son més elevades (6,8 i 6,2 punts de diferéncia,
a 3r i 4t d’ESO) i, a batxillerat, també (entre 5 i 6 punts). Aquestes dades del curs 2017-2018
es complementen amb una mirada evolutiva des del 2012-2013, i podem observar una millora
sostinguda en la promocié de 6¢ d’educacié primaria a |r d’ESO, que passa del 94,5% el 2012-2013
al 98,2% el 2017-2018, i de titulacio al final de 'ESO, que en el mateix periode passen de 80,2% a
85,5%, respectivament; a batxillerat també hi ha una evolucié en positiu, especialment en el periode
2012-2016, si bé també cal tenir present la modalitat de batxillerat.

Com es comprova al llarg del capitol, el nombre d’estrangers matriculats disminueix a mesura
que es puja en I'etapa educativa seglient, fet que es relaciona directament amb les seves taxes de
promocio, que, tot i experimentar una millora continuada, a primaria en el curs 2017-2018 sén al
voltant del 94%, mentre que a 4t d’ESO no arriben al 70%.

Finalment, I'analisi de les dades educatives sobre repeticions i idoneitat durant un interval de deu
anys ens permet detectar els canvis més significatius i els moments critics de I'escolaritzacié, en que
es comenga a observar una disminucié del rendiment educatiu de I'alumnat. En aquest periode els
percentatges de repeticid han minvat de forma progressiva, sobretot al 2n, 4t i6¢ nivells d’educacio
primaria i en els d’ESO, i de forma més remarcable al primer curs d’aquesta etapa.

Aquesta visié panoramica facilita elements per a la reflexié que poden orientar la presa de decisions
per reduir 'abandonament escolar primerenc i millorar el rendiment i els resultats académics. Es
tracta de diagnosis que orienten la manera com caldria fer front a les dificultats d’aprenentatge,
adoptar mesures per corregir-les, i preveure mesures i mecanismes de suport especific per als
centres que tinguin una situacié de partida més problematica.
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RESUM

Aquest treball pretén analitzar, dues décades després de la Declaracié de Bolonya, els seus eixos estratégics
fonamentals, les conseqiiéncies i els efectes del procés de convergéncia europea a la universitat espanyola.
Després d’una década, aproximadament, d’oferir titols adaptats a I'espai europeu d’educacié superior
(EEES), s’observa a les institucions universitaries una trajectoria positiva, de la mateixa manera es fa palesa
la important quantitat d’objectius assolits, pero també s’identifiquen algunes disfuncions ilo incongruéencies
en les nostres institucions universitaries que dificulten la plena consecucié d’algunes de les metes previstes.

RESUMEN

Este trabajo pretende andlizar, dos décadas después de la Declaracion de Bolonia, sus ejes estratégicos
fundamentales, las consecuencias y los efectos del proceso de convergencia europea en la universidad
espanola. Después de una década, aproximadamente, de ofrecer titulos adaptados al Espacio Europeo
de Educacion Superior (EEES), se observa en nuestras instituciones universitarias una trayectoria positiva,
de la misma manera se hace evidente la importante cantidad de objetivos alcanzados, pero también se
identifican algunas disfunciones ylo incongruencias en nuestras instituciones universitarias que dificultan la
plena consecucién de algunas de las metas previstas.

I.INTRODUCCIO

Enguany ens trobem a I'any 2019, és a dir, dues décades després de la Declaracié de Bolonya i una
decada, aproximadament, des de I'adaptacié de la universitat espanyola a I'espai europeu d’educacié
superior (EEES); aquest fet ens ha estimulat a realitzar aquest estudi ja que ens ha semblat molt
oportu fer un balang sobre I'actualitat de les institucions universitaries, especialment pel que fa al
seu aveng en relacié amb les metes marcades. De fet, ens trobem en una fase de consolidacié del
model universitari europeu, en el marc d’una dificil conjuntura politica i economica, i en el vell con-
tinent s’esta debatent des de diverses instancies el procés seguit els darrers vint anys (Toledo,2015).

Al llarg del present treball els autors sintetitzaran alguns aspectes relacionats amb I'analisi de I'estat
de la qiiestié de la universitat espanyola, més concretament, de les conseqliencies i els efectes
que ha tingut el procés de convergéncia europea en el nostre pais i descriuran breument algunes
disfuncions detectades.

La metodologia utilitzada per realitzar I'estudi s’ha basat en la lectura i I'analisi d’'una quantitat
important de documentacié de diversos tipus, tal com es pot comprovar a I'apartat de referéncies.
Especialment els documents consultats sén:

* informes de I'’European University Association,

¢ diversa documentacié relacionada amb I'EEES,

* legislacié espanyola que desplega les directrius de I'EEES,

» opinions d’experts manifestades a través de publicacions o directament en conferéncies i/o
forums de discussio i debat.
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Després d’aquesta introduccio, el lector trobara un apartat destinat a la contextualitzacié del
sorgiment del procés de convergéncia i a la descripcié dels seus eixos fonamentals, en qué també
es faran algunes puntualitzacions sobre aspectes que en ocasions han estat objecte d’equivoc.

A continuacid, a I'apartat del treball destinat a estudiar la situacié actual de la universitat espanyola,
es recolliran els principals avengos realitzats i algunes disfuncions identificades. El lector podra
observar que, en el periode temporal objecte d’estudi, s’evidencia que s’han aconseguit importants
reptes i, també, que les universitats espanyoles difereixen molt de les de fa vint anys. Sense cap
tipus de dubte, I'aveng en el cami de la convergencia és evident, peré malgrat I'afirmacié anterior
s’entreveuen certes disfuncions i incongruéncies que dificulten la plena consecucié d’alguns
objectius. De fet, com hem comentat abans alguns d’aquests aspectes seran objecte d’estudi i
d’analisi en aquesta aportacio.

Per acabar, a I'apartat de conclusions es fara una sintesi de tot el que s’ha desenvolupat al llarg del
treball i sapuntaran algunes qtiestions de futur.

2.EL PROCES DE CONVERGENCIA EUROPEA: CONTEXT,EIXOS PRINCIPALS
| ALGUNES PUNTUALITZACIONS

Amb motiu del 900 aniversari de la Universitat de Bolonya es va firmar, 'any 1988, la Magna Charta
Universitatum (1988), en la qual s’estableixen els principis essencials que s’han de seguir per tal que
la universitat contribueixi al desenvolupament cultural, cientific i técnic de la humanitat del segle xx.

Fa vint anys que la Declaracié de Bolonya (1999) marcava l'inici d’'un procés de convergéncia cap a
I'espai europeu d’educacié superior, en la qual 29 ministres europeus d’educacié van instar els estats
membres de la Unié Europea (UE) a desenvolupar i implantar en els seus respectius paisos una
série d’accions estratégiques. Entre els objectius fonamentals de tals accions es troba la reduccié
de I'atur entre els titulats universitaris europeus, I’harmonitzacié de I'educacié superior europea
a fi d’aconseguir la plena compatibilitat i comparabilitat entre els sistemes nacionals, la millora de
la qualitat de I'educacié superior a Europa i que aquesta constitueixi un punt de referéncia per
al professorat i els estudiants de la resta del mén. En l'actualitat, PEEES esta format per un total
de 47 paisos que s’han incorporat al procés al llarg dels darrers anys. Els objectius de I'agenda de
Bolonya s’han anat desenvolupant en els comunicats de Praga el 2001, Berlin el 2003, Bergen el
2005, Londres el 2007, Lovaina el 2009, Budapest i Viena el 2010 i Bucarest el 2012.

En tot cas, aquestes declaracions només dicten uns principis inspiradors que cadascun dels paisos
participants ha de desenvolupar en el seu context estatal. En el cas de la universitat espanyola, la
Llei organica d’universitats de 2001, modificada el 2007, ja expressava la necessitat de la integracio
a I'espai comu europeu d’una manera general. Amb els reials decrets 1044/2003, 1125/2003,
55/2005, 56/2005 i 1393/2007 es va comengar el desplegament normatiu i van establir 'expedicid
del Suplement Europeu al Titol, la implantacié del crédit europeu, aixi com l'ordenacié dels
ensenyaments universitaris oficials adaptats a I'EEES. A partir d’aleshores s’han succeit diversos
reials decrets amb les seves posteriors modificacions.
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Malgrat el temps transcorregut, encara avui, existeixen al voltant de I'EEES alguns equivocs i inexacti-
tuds que afecten diferents elements, entre ells, els actors, els objectius i les metes i, també, les inter-
pretacions de les diverses declaracions realitzades.Al llarg d’aquest apartat pretenem dur a terme una
tasca de contextualitzacid, d’aclariment d’algunes qiiestions i fer algunes puntualitzacions en relacié
amb alguns aspectes i circumstancies existents que per la seva transcendéncia afecten el procés.

Parlem del Procés de Bolonya perqué com hem dit abans va ser en aquesta ciutat italiana a I'any
1999 on els ministres d’educacié de 29 paisos van signar la Declaracié de Bolonya, principal punt
d’inflexié del procés de convergencia a Europa dels estudis universitaris, i moment essencial per a
la consecucié d’un EEES. Per entendre aquest procés en profunditat considerem interessant fer un
aclariment en relacié amb els signants d’aquest document, que no només eren representants de
paisos pertanyents a la UE, ja que també n’hi havia d’altres com Russia i Turquia. Com a curiositat
cal comentar que inicialment van ser rebutjats Israel, Kosovo, la Republica turca del nord de Xipre,
etc. Cal tenir en compte que en l'actualitat sén gairebé el doble els paisos que es troben embarcats
en aquest projecte, transcendint clarament la dimensié de la Unié Europea.

Per continuar amb I'analisi cal destacar que aquest procés no pertany exactament a I'agenda de la
UE, tot i que hi hagi una col-laboracié estreta amb les institucions comunitaries i un interés comu.
El Consell d’Europa és el que de forma decidida va apostar per establir per als seus socis, just un
any després de la Declaracié de Bolonya, una estratégia en aquesta matéria, anomenada I’Estratégia
de Lisboa. El repte d’aquesta Estratégia era convertir 'economia de la vella Europa en la més
competitiva del moén per al 2010, basant-se en el coneixement i 'ocupacio.

Per si no fos poca la confusid, aquest mateix any 2000, la UE, aquest cop si, va comengar a
desenvolupar I'European Research Area (ERA), I'espai europeu d’investigacio. La meta és crear
una area unificada europea, optimitzada, en que els investigadors es puguin moure lliurement i
interactuar sense dificultats, treballant amb infraestructures de qualitat mundial i amb xarxes de
treball excel-lents. Per descomptat aquesta iniciativa, com no podia ser d’una altra manera, esta
estretament relacionada amb el procés de modernitzacié i d’augment de la competitivitat de les
universitats europees, conegut, genericament, com el procés de Bolonya.

Abans de continuar en el temps, i per tal d’aclarir alguns dels equivocs als quals s’ha fet referencia
a linici d’aquest apartat, tornarem a retrocedir i tornar als origens d’aquest procés amb I'afany
d’incrementar-ne el nivell d’enteniment.

Durant tot el segle xx, els diferents paisos han estat resolent amb més o menys encert les dificultats
derivades de la mobilitat i de I'exercici professional dels titulats d’altres indrets en les seves
fronteres. S’han emprat diverses vies, una d’elles sén els tractats, fonamentalment bilaterals, basats
en el principi de reciprocitat. Aquests no parlaven exactament de competéncies professionals, sind
d’afinitats politiques, d’interessos economics i estratégics, o de mesures proteccionistes dels seus
mercats de treball nacionals. Malgrat aquestes mesures, cada pais actuava de tal manera d’assegurar
la seva sobirania, en relaci6 amb I'exercici professional en els seus territoris i, de fet, encara ara
continuen esforgant-se per mantenir-la. No oblidem que estem davant d’un procés voluntari, sense
exigéncies legals en el seu compliment.
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Un problema tan antic i no resolt posava en perill un dels tres pilars basics en qué s’assenta la UE,
la lliure circulacié dels seus ciutadans, pel fet de dificultar I'exercici professional fora dels paisos on
s’han cursat els titols universitaris. En un context de globalitzacié i competéncia mundial, fixem-nos
en els Estats Units, existien importants restriccions a la mobilitat geografica, una debilitat que llasta-
va el nostre potencial economic, el nostre capital huma i la mateixa cohesié social dins de la Unié.

Per altra part, la universitat europea comengava a mostrar clars signes d’estancament i de manca de
competitivitat en relacié amb altres sistemes universitaris emergents. Feia temps que havia deixat
de despertar linterés d’alumnes internacionals que abans recalaven a les aules del vell continent
en la recerca de completar una formacié d’excel:léncia. Com ens relata Haug (201 1), un dels pares
d’aquest procés, ens quedavem enrere, sense aprofitar les possibilitats que la nova Europa ens
brindava en economies d’escala, en especialitzacié i en complementarietat universitaria, en atraccio
de capital huma, en mobilitat laboral i en la cohesié social europea.

Es en el context breument descrit on va sorgir el procés de Bolonya o I'EEES i, també, I'espai
europeu d’investigacié que pretén cohesionar esforgos en una mateixa direccié. L'Estratégia de
Lisboa parla de quins sén els objectius que ha d’assolir aquesta nova Europa i, sens dubte, 'educacio
superior és un dels pilars vertebradors d’aquest desitjat progrés economic, i de la vertebracio social
dins d’una nova concepcié de ciutadania europea. De fet, ningli no vol quedar-se fora d’aquest club
privilegiat, una evidencia d’aquest interés és que més de 40 paisos van pujar al vagé del procés de
convergencia.

GRAFIC |: EIXOs PRINCIPALS DE L’ESPAI EUROPEU D’EDUCACIO SUPERIOR

Estructura Reconeixement

Convergir no significa que tots els estudis universitaris d’Europa hagin de ser identics, ni uniformes,
pero si que significa que s’han d’aproximar entre ells mitjangant el compliment d’uns criteris minims.
Cal un minim denominador comu que estableixi les bases de confianga transnacional, primer entre
els socis i els seus respectius titols. Aquests principis compartits han de facilitar que els sistemes
d’educacié superior avancin en una mateixa direccié i que els ensenyaments siguin comparables
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entre els diferents membres d’aquest club. La finalitat és facilitar una mobilitat enriquidora de per-
sones i de coneixements, i assegurar un distintiu de qualitat i d’excel-léncia europea en 'educacié
superior.

La construccié de 'EEES consta de tres eixos principals (vegeu Grafic 1): estructura, reconeixement
i qualitat.

Leix de I'estructura de les titulacions assumeix un sistema de titulacions basat en tres cicles: grau,
master i doctor. Una pega clau d’aquest eix el constitueix el Marc de Qualificacions per a I'EEES,
aprovat en la declaracié de Bergen (2005). Aquest marc estableix les competéncies o resultats
d’aprenentatge genérics —també denominats Descriptors de Dublin i establerts pel Bologna
Working Group on Qualifications Frameworks (2005)— que ha d’adquirir el titulat europeu en
cadascun dels tres cicles enunciats.

Leix de la qualitat pretén aconseguir un nivell d’excel-léncia que faciliti el reconeixement de les
qualificacions i els titols a tot Europa. D’altra banda, aquest eix impulsa els processos d’avaluaci6 i
acreditacié dels estudis, per a aconseguir la millora continua del sistema educatiu.

La millora de la qualitat del sistema universitari és una pega clau sobre la qual pivota la construccié
de I'EEES, com ho prova el fet que, des del principi, la qualitat sigui una referéncia en tots els textos
i aixi s’emfatitzés en el comunicat dels ministres d’educacié europeus després de la declaracié de
Praga (2001).La consecucié de I'objectiu d’aconseguir que Europa es converteixi en lloc de referén-
cia en I'ambit de la formacié universitaria per a estudiants de tots els paisos passa necessariament
per una garantia de la qualitat fonamentada en mecanismes i processos d’avaluacid, certificacio i
acreditacié.

En aquest sentit, les agéncies d’avaluacié dels ensenyaments exerceixen un paper de gran rellevancia.
D’una banda, sén les agencies les qui atorguen I'acreditacio als plans d’estudi conduents a I'obtencio
dels titols oficials de grau, master i doctorat. D’altra banda, I'activitat de les agéncies guia el
finangament de les universitats establint un sistema competitiu. Finalment, I'avaluacié de les agéncies
estableix escales de prestigi entre les universitats que repercuteix en la mobilitat d’estudiants,
professorat, inversi6 en recerca, etc.

Una de les premisses basiques del procés de convergéncia és garantir la qualitat del sistema
universitari europeu, perque es converteixi en un referent mundial. Per aixo, les universitats han
anat incorporant a les seves estructures unitats técniques de qualitat per a assegurar la qualitat de
la doceéncia, de la recerca i de la gestié del conjunt del sistema universitari.

Leix del reconeixement pretén, d’'una banda, potenciar la mobilitat dels estudiants, professorat i
personal administratiu del moén de I'educacié superior europea i, d’altra banda, el reconeixement de
les qualificacions i els titols a tot Europa mitjangant la implementacié d’una série d’eines i principis
com el credit europeu o ECTS (European Credit Transfer and Accumulation System), el Suplement
Europeu al Titol i 'adopcié d’un model educatiu centrat en les competéncies que ha d’adquirir
lestudiant.
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El Suplement Europeu al Titol és un document annex a un titol d’ensenyament superior que
proporciona una descripcié estandarditzada de la naturalesa, nivell, context, contingut i rang dels
estudis seguits i completats amb éxit pel titulat. El Suplement proporciona transparéncia i facilita el
reconeixement academic i professional de les qualificacions (diplomes, titols, certificats, etc.).

El sistema europeu de transferéncia i acumulacié de credits o ECTS és un sistema centrat en
I'estudiant, que es basa en la carrega de treball global necessaria per a la consecucié dels objectius
d’un programa d’estudis. Aquests objectius s’especifiquen preferentment en termes dels resultats
d’aprenentatge i de les competéncies que s’han d’adquirir.

La seva introduccié en el sistema universitari espanyol implica diferéncies importants respecte al
credit LRU (Llei organica 11/1983, de la reforma universitaria), en el qual un crédit equival a deu
hores de docéncia. En aquest sentit, convé subratllar que el credit europeu no és una mesura de la
durada temporal de les classes impartides pel professorat, sind una unitat de valoracié del volum
de treball total de I'estudiant, expressat en hores, que inclou tant els ensenyaments teorics com les
practiques, aixi com altres activitats academiques dirigides,amb la inclusié de les hores d’estudi i de
treball que I'estudiant ha de realitzar per a aconseguir els objectius formatius propis de cadascuna
de les materies del pla d’estudis corresponent. En sintesi, aquesta nova unitat de mesura ha de
comportar un model educatiu basat en el treball de I'estudiant i no en les hores de classe; expressat
amb altres paraules, centrat en I'aprenentatge dels estudiants, no en la docéncia del professorat.

D’acord amb el Reial decret |125/2003, de 5 de setembre, el nombre total de crédits establert
en els plans d’estudi per a cada curs académic és de 60, per a un estudiant a temps complet. Per
part seva, el calendari académic d’un curs complet esta comprés entre 36 i 40 setmanes. Finalment,
s’estableix per al credit europeu un volum de treball d’entre 25 i 30 hores (1.500-1.800 hores de
treball de I'estudiant/any).

Les programacions de cadascuna de les matéries que conformin el pla d’estudis d’una titulacié oficial
han d’acollir-se a aquesta unitat de mesura integrant en I'assignacié dels crédits que a cadascuna
li corresponguin les classes docents teoriques i practiques, la preparacié i realitzacié d’examens,
hores d’estudi que necessitin i els treballs que els estudiants hagin de realitzar per a aconseguir els
objectius formatius d’aquestes materies (Mateos i Montanero, 2008).

Posseir el mateix sistema de credits és fonamental per a la creacié de I'espai comt d’educacio
superior a Europa, i afavorira la transparéncia, I'enteniment i I'atractiu, aixi com la mobilitat dels
ciutadans en qualsevol moment de la vida.

Finalment, un dels objectius fonamentals del procés de convergéncia europea és promoure el
canvi metodologic en I'ensenyament superior (Montafio i Pinya, 2009). A més dels canvis relatius a
I'organitzacié dels ensenyaments i en el sistema de comput de 'activitat académica, la filosofia de
la convergencia pretén impulsar un procés de renovacié de la metodologia que fins aquell moment
s’aplicava en I'ensenyament universitari. Per a exemplificar en forma de missatge el canvi desitjat es
va encunyar una frase que resumeix de forma sintética aquest proposit: és necessari efectuar un
canvi de paradigma centrant I'eix de I'ensenyament sobre I'aprenentatge autonom de I'estudiant.
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| més concretament, el canvi metodologic implica que tots els elements del procés d’ensenyament-
aprenentatge (modalitats i métodes d’ensenyament, continguts i sistemes d’avaluacid) s’han de definir
en funcié de les competéncies i resultats d’aprenentatge —tant especifics com transversals— que
ha d’assolir I'estudiant després de completar un periode formatiu (De Miguel, 2006).

S’ha de tenir en compte que una comprensié adequada dels canvis que han d’introduir-se en
l'estructura i en el funcionament dels ensenyaments universitaris Unicament resulta possible si es
conceben com a instruments eficagos orientats a aconseguir una millora de la qualitat i una plena
adequacié a les exigencies que demana una societat del coneixement.

3. SITUACIO ACTUAL DE LA UNIVERSITAT ESPANYOLA: PRINCIPALS
AVENCOS REALITZATS | ALGUNES DISFUNCIONS IDENTIFICADES

El present apartat se centra a analitzar la situacié actual de la universitat espanyola en relacié amb
els tres grans eixos esmentats en els quals se centra I'EEES i, molt especialment, a identificar, de
manera no exhaustiva, alguns dels resultats obtinguts al llarg del nostre treball en relacié amb les
dificultats existents per a la maduracié del procés de convergencia.

Cada dificultat sera comentada de manera breu, conscients que cadascuna d’elles podia ser objecte
d’una analisi molt més profunda. Cal comentar que en ocasions es formulen als lectors alguns
interrogants per tal de fomentar la reflexié i el debat sobre les qliestions apuntades.

En analitzar la situacié de la universitat espanyola el primer fet molt destacable és que no es poden
negar els enormes avengos que, des de 1999, s’han produit en la nostra educacié superior. En
revisar la situacié actual de la universitat espanyola és evident que, malgrat les dificultats politiques
i economiques per les quals ha creuat el nostre pais, I'aveng en el procés de convergéncia europea
que s’ha portat a terme els darrers vint anys (posada en practica de I'estructura de titols de grau,
master i doctorat, la implantacié de 'ECTS, I'expedicié del SET junt al corresponent titol oficial,
I'exigéncia de comptar amb sistemes de garantia de qualitat a les universitats i de control per part
de les agéncies, etc.) ha estat molt important i s’han complit els compromisos adquirits.

Pero malgrat la veracitat de I'afirmacié anterior, les analisis de diversos documents i opinions
d’experts apunten a I'existéncia d’algunes barreres que és imprescindible botar o rompre per poder
assolir plenament els objectius del procés europeu. En la mateixa linia, I'analisi de les reformes
notables que, en els darrers anys, diferents paisos europeus (Kriiger, Parellada, Samoilovich i
Sursock,2017) han operat en les seves estructures amb resultats més que reveladors i comparar els
resultats d’aquestes metamorfosis amb la nostra realitat, ens fa reflexionar sobre algunes disfuncions
observades que de manera breu volem compartir a continuacié amb el lector.

Comengarem per un aspecte que afecta la universitat espanyola en general, que és 'autonomia uni-
versitaria. L'European University Association (EUA), que agrupa rectors d’aproximadament 50 pai-
sos europeus, va fer el 201 | un estudi (Estermann, Nokkala i Steinel, 201 I) sobre 'autonomia en un
sentit ampli: organitzativa, financera, autonomia de personal i académica.A partir de les dades apor-
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tades podem deduir que les universitats espanyoles tenen uns dels régims més extensos pel que fa
a l'autonomia universitaria. | també, que els paisos amb un nivell d’autonomia universitaria semblant
a la nostra, no sén, en principi, els més avantguardistes ni els millors situats en el procés europeu.
Tal vegada una de les explicacions d’aquest fet pugui ser que I'autonomia universitaria accentua una
dispersi6 diametralment oposada al concepte de convergencia. Latomitzacié del nostre cataleg de
titulacions, el sistema competencial autonomic, etc. no faciliten la mobilitat d’alumnes, professors,
investigadors i personal d’administracio i serveis en el nostre territori, desaprofitant economies
d’escala i dificultant la diversificacio, especialitzacié i competitivitat de les nostres universitats, as-
pectes que no semblen correspondre al procés renovador i integrador que pretén I'EEES.

Un altre aspecte a tenir en compte és el que fa referéncia a la governanga. La necessitat d’encoratjar
el canvi de les institucions en aquest sentit ja ha estat destacada en diverses ocasions. De fet s’han
succeit diversos informes i documents, un dels més notables és I'Informe Bricall (2000), també els
de Tarrach (2011) i Miras (2013).

D’aquesta manera, les universitats publiques son institucions que depenen fonamentalment de fons
publics i que, per tant, és logic que es regeixen per les seves regles. Per aixo pareix qiiestionable
que els organs de govern de les universitats espanyoles estiguin composts quasi exclusivament per
academics i que, per altra part, en el si d’unes institucions anomenades democratiques la diferéncia
de ponderacié en el valor de vot dels membres de la comunitat universitaria sigui tan dispar. Es de
dificil comprensio el fet que els vots dels docents que pertanyen a algunes tipologies diferents a la
de catedratic, la dels estudiants i la del personal d’administracié i serveis, tinguin un pes baixissim
en els processos electorals i que la seva possibilitat de participacié en la presa de decisions estigui
molt minvada, més encara, practicament nul-la, quan aquestes persones son ciutadans que fora de
les parets de la institucié universitaria gaudeixen de tots els seus drets civils i politics.

Un altre obstacle que ens dificulta superar ampliament els reptes de I'espai europeu fa referéncia a
la manca d’una concepcié integral de tots els nivells educatius. En comparar els resultats obtinguts
als diferents estats es veu que els sistemes d’educacié superior que han aprofitat millor aquesta
experiéncia de modernitzacié a Europa sén aquells que tenen un sistema integrat i estable
d’educacio nacional. La idea que I'alumne universitari, eix reconegut del nou paradigma, neix minuts
abans de les proves d’accés és equivocada. La persona que arriba a la universitat és fruit de la seva
educacié preescolar, primaria, secundaria i/o professional, per tant, apuntem la idea d’integrar tots
els nivells formatius. La universitat té una gran responsabilitat, ha de liderar i ser el vertex del
sistema educatiu en el seu conjunt, del qual forma part de manera indissoluble. Podem satisfer totes
les exigéncies europees de qualitat, de comparabilitat, d’acreditacio dels titols universitaris, etc. pero
tenim molt poques possibilitats d’obtenir bons resultats, mentre I'element d’entrada més valués,
'alumne universitari, sigui fruit d’un sistema d’ensenyament fragmentat, un sistema sense interés a
projectar-se més enlla dels diferents cicles formatius, tots ells finalistes.

Si passem a analitzar els diferents eixos estrategics de I'EEES, pel que fa a I'eix de I'estructura de
titulacions, és interessant revisar breument I'evolucié de la normativa a Espanya quant a 'ordenacié
dels ensenyaments universitaris oficials per poder entendre la situacié actual.Aixi,amb el mandat de
la ministra d’Educacié i Ciéncia, Maria Jesis San Segundo, es va publicar el Reial decret 55/2005, el
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qual establia I'estructura dels ensenyaments universitaris i regulava els estudis oficials de grau. D’una
forma sintética, els titols de grau podien tenir una durada d’entre 3 i 4 anys (entre 180240 ECTS);el
Ministeri havia d’establir unes directrius generals propies per a cada titol de grau determinat amb una
denominacié concreta, uns continguts formatius comuns, una breu descripcié de les seves mateéries
i el nombre de credits que s’haurien d’assignar en els seus respectius plans d’estudis, sota un model
de cataleg tancat de titols. En aquesta mateixa linia, també es va publicar el Reial decret 56/2005, per
tal de regular els estudis oficials de postgrau,amb una major flexibilitat quant a estructura en relacié
amb els graus. Aleshores, quan totes les universitats s’estaven preparant per comengar a rebre les
directrius generals per a cada titol de grau i ja s’estaven implantant per primera vegada els titols
de master adaptats a I'EEES, d’acord amb el Reial decret 56/2005, San Segundo va ser substituida
per Mercedes Cabrera com a ministra i va publicar el Reial decret 1393/2007, el qual derogava
el Reial decret 55/2005 amb uns canvis importants pel que fa a 'ordenacié dels ensenyaments
universitaris. D’aquesta manera, el sistema de cataleg tancat de titols de grau era substituit per un
sistema de registre de titols els quals podien diferir quant a denominacid, competéncies a assolir,
continguts i materies, d’'una universitat respecte a una altra. Sota aquesta nova ordenacio, els titols
associats a professions regulades compten cadascun amb una ordre ministerial que regula tots els
aspectes del pla d’estudis. Aquest registre es complementava amb la implantacié d’un sistema de
garantia de la qualitat amb tres fases fonamentals en la vida d’un titol oficial: verificacié preévia del
pla d’estudis, seguiment de la implantacié i renovacié de I'acreditacié. La conseqiiéncia actual de
'adopcié d’aquest sistema és que el Registre d’Universitats, Centres i Titols (RUCT) del Ministeri
d’Educacio té registrats més de 9.800 titols amb tota la problematica i confusions relacionades amb
la diversitat de denominacions dels titols, competéncies i atribucions professionals, i reconeixement
de credits entre plans d’estudis.

Aixi mateix, el Reial decret 1393/2007 establia una durada fixa de quatre cursos (240 ECTS) per als
graus oficials i dificultava I'equivaléencia i la col-laboracié amb altres universitats europees en termes
de dobles titulacions i titulacions conjuntes de paisos com Gran Bretanya, Franca o Alemanya, els
quals tenen una durada de tres anys (180 ECTS) per als seus graus.

A més, s’ha d’afegir el fet que aquests canvis de directrius politiques a Espanya van provocar
implantar els masters abans que els graus, impedint un disseny adient del mapa de titulacions a
cada universitat. Per la seva banda, els master es van implantar en la majoria de casos a partir de la
reconversié dels programes de doctorat de I'anterior ordenacié amb una manca de finangament
adequat. Aquesta situacié s’arrossega fins a I'actualitat, en queé els masters, en general, no estan
finangats a les universitats al mateix nivell que els titols de grau.

Pel que fa a I'eix de la qualitat, les exigéncies europees han conduit a una millora evident de la gestio
dels titols universitaris, aspectes tals com la informacié publica, la recollida d’informacié i d’opinié
relativa als diferents grups d’interes, el sistema d’indicadors, etc. han avangat exponencialment en els
darrers anys. Actualment totes les titulacions oficials i, per tant, els centres i institucions disposen
de sistemes de garantia de qualitat propis complementats amb processos de garantia de qualitat
per part de les agéncies. Aquestes darreres, seguint les directrius de I'European Association for
Quality Assurance in Higher Education (ENQUA), han establert mecanismes d’assegurament, de
certificacié i d’acreditacié de la qualitat. Com ja hem dit, aquests sistemes de qualitat han comportat
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un avangament enorme de les universitats, pero, per ser justs i segons el nostre parer, cal comentar
que aquests indubtables efectes positius han afectat pobrament de forma directa el dia a dia de la
docencia. Les innovacions en aquest darrer aspecte es deuen, en general, a la bona voluntat dels
ensenyants que de forma voluntaria i poc reconeguda han modificat la docéncia. S’ha d’afegir que
la implantacié dels sistemes de qualitat de les titulacions ha suposat un augment significatiu de
la burocratitzacid, un aspecte molt criticat per diversos sectors de les institucions universitaries,
entrant en competencia aquestes tasques de gestié amb les activitats docents i de recerca del
professorat que participa en les comissions de qualitat de les titulacions.

En referéncia amb I'eix del reconeixement de titols i qualificacions en tota la regié europea, en
primer lloc, s’ha d’aclarir que I'educacié no és una competéncia comuna a la UE i que, per tant,
els titols obtinguts en un altre pais han de passar per un procés d’homologacié (amb una durada
maxima de sis mesos) el qual s’ha de demanar, en el nostre cas, al Ministeri d’Educacié per tenir
validesa al pais de destinacié. Un procés més automatic és quan una persona vol ampliar els seus
estudis a una universitat que pertany a altre pais europeu; en aquest cas, la universitat de destinacioé
fa un reconeixement del titol obtingut per tal que I'estudiant pugui cursar un segiient nivell o
cicle. Finalment, la competencia en economia és comuna a la EU i, per tant, hi ha lliure circulacié
de ciutadans, mercat Unic i la possibilitat d’exercir professions fora dels paisos on s’han cursat els
titols universitaris.Aquest fet preveu un procés de reconeixement (amb una durada maxima de tres
mesos) dels efectes professionals dels titols associats a professions que tenen directiva europea.

El sistema de registre de titols descrit abans també dificulta la implementacié del SET a Espanya.
Aixi, per exemple, al voltant del que podria ser una antiga llicenciatura com la d’Administraci6 i
Direccié d’Empreses (LADE), figuren al RUCT més de mig centenar de titols de grau diferents,amb
variacions significatives quant a les seves competeéncies i als resultats d’aprenentatge.A més si tenim
en compte que el pla d’estudis d’un grau pateix modificacions, molt sovint, cada dos o tres cursos
ens trobem amb una variabilitat enorme d’aspectes que ha de recollir el SET d’un titulat determinat.
Lenorme quantitat de titols universitaris existents al nostre pais juntament amb les, practicament,
continues modificacions que pateixen dificulten que aquest instrument pugui realitzar la funcié per
la qual va ser creat.

En aquest punt i seguint I'analisi de 'eix del reconeixement, cal reflexionar sobre la funcié social de la
universitat. Des de la Constitucié espanyola de 1978, es va apostar pel model humboldia, que entén,
entre d’altres coses, que el sistema d’educacié superior ha d’integrar docéncia i investigacio.Aquest
fet ha suposat estendre un model d’institucié universitaria en el qual el professorat —denominat
personal docent i investigador (PDI)— ha d’investigar, impartir docéncia i gestionar, fet distintiu del
que succeeix a altres paisos europeus. Apostar per aquest model d’universitat, en principi, no va
ser una mala decisid, la integracié de la docéncia i de la investigacié té el seu origen a I'’Alemanya
d’entreguerres i té el seu maxim exponent en els Estats Units. Pero la implantacié d’aquest fet ha
suposat estendre un model d’institucié universitaria omnimoda, on tot el seu personal ha de fer de
tot, docéncia i investigacid; on tots els sabers, coneixements i titulacions han d’estar necessariament
en aquesta linia. Al llarg d’aquests anys, no ha importat que es tractés d’una universitat de recent
creacid, sense una massa critica suficient en capital huma i en mitjans per emprendre una investigaciod
a un nivell acceptable. Més encara, s’ha dirigit els academics via incentius de carrera professional
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cap a la investigacié en detriment de la docéncia. Sense tenir prou en compte que la investigacid
requereix recursos de manera exponencial i que tal vegada fos més encertat concentrar esforgos
i no diluir-los entre tot el sistema, en favor d’'una democratitzacié de la ciencia o de la investigacio.

Un dels fets que no sembla afavorir el nou paradigma educatiu és que la formacié del professorat
i la docencia no sén incentivades com correspondria. Més encara, el professorat universitari sap
perfectament que el balang entre el pes de la docéncia i el de la investigacié en el seu curriculum
esta totalment decantat cap a la investigacié. Els estudiants acudeixen a la universitat cercant,
fonamentalment, formaci6, mentre que els seus academics per poder promocionar es veuen obligats
a adregar els seus esforgos principalment cap a la investigacié. El binomi ensenyament-investigacio
és objecte de debat i d’analisi de manera reiterada a multitud d’articles i documents centrats en
aquest dilema.

Per poder promocionar, el docent universitari ha de tenir els sexennis de recerca necessaris per fer-
ho i aquests s’aconsegueixen de forma molt rigorosa i diferencien un professor d’un altre. El barem
per avaluar la investigacié esta clarament definit i se centra, basicament, en la quantitat i qualitat
d’articles cientifics i projectes de recerca. Mentre que en relacié amb els aspectes docents I'escenari
és bastant diferent. Els quinquennis es concedeixen, practicament de manera automatica, al contrari
del que succeeix en el cas dels sexennis de recerca.Aspectes tals com la formacié del professorat,
la innovacié docent, la tutoritzacié de I'alumnat, etc. practicament no tenen valor en el curriculum.
Es veritat que la majoria de comunitats autbnomes proporcionen complements especifics per
incentivar la qualitat i 'excel-léncia en la seva tasca docent. No obstant aixo, el desequilibri apuntat
ens convida a tenir dubtes importants sobre si aquest model és el més idoni per fer front a un dels
principals reptes del procés de convergéncia europea, concretament al referit al canvi de paradigma
educatiu i a la consideracié que I'alumnat és el centre del procés d’ensenyament-aprenentatge.

Un aspecte important que també cal esmentar, tal com apunta Toledo (2015), és la insuficient
formacié docent per part del professorat universitari, per a fer front al repte de dur a terme
una implantacié real de 'ECTS i un canvi en la metodologia docent cap a un aprenentatge per
competencies. De fet, dins el sistema educatiu espanyol, el professorat universitari és I'nic al qual no
s’exigeix una formacié docent especifica i els processos de seleccié donen més pes a la trajectoria
investigadora que a la docent. Toledo (2015) també fa incidencia en el nivell de competéncia en
llenglies estrangeres del professorat, el qual afecta directament sobre la internacionalitzacié de la
institucid universitaria i la mobilitat del professorat i de I'alumnat. No obstant aixo, s’ha de dir que
durant el procés de convergencia les universitats espanyoles han estat organitzant i incentivant
fins ara activitats de formacié en innovacié docent en les quals el personal docent ha participat de
forma voluntaria.

4. CONCLUSIONS
La universitat espanyola ha aconseguit superar importants reptes sobre els tres eixos fonamentals

de 'EEES: I'adopcié d’una estructura llegible i comparable de titulacions, la implantacié de sistemes
de garantia de qualitat tant en la seva vessant interna com externa, la implantacié de 'ECTS i del
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SET, aixi com la utilitzacié de metodologies docents més innovadores i centrades en I'estudiant.
Aquest procés de convergencia europea ha suposat una millora substancial en I'adaptacié del nostre
sistema nacional de titulacions universitaries al marc europeu, afavorint el reconeixement de titols i
qualificacions, la mobilitat d’estudiants i professorat, aixi com una millora en la gestio, transparencia
i funcionament de les titulacions.

No obstant aixo, al llarg del present treball s’han apuntat una serie de dificultats que han llastat
I'adaptacié de la universitat espanyola a I'espai europeu i que es poden sintetitzar al voltant de
autonomia i la governanga universitaria determinada per la Llei organica d’universitats, 'insuficient
finangament d’aquest procés de convergeéncia per part del Govern central i de les comunitats
autonomes, els canvis de directrius politiques i certs aspectes de la legislacié que impedeixen, en
part,l’equivaléencia i la comparabilitat de titols respecte a altres paisos, I'excessiva burocratitzacié de
certs aspectes academics derivats de la implantacié dels sistemes de garantia de la qualitat, aixi com
la insuficient formacié docent i reconeixement de lactivitat docent front a I'activitat investigadora
del PDI de les universitats.

Tant la Conferéncia de Rectors de les Universitats Espanyoles (CRUE) com els responsables en
matéria d’universitats de les comunitats autdnomes han demanat al Ministeri de Ciéncia, Innova-
cid i Universitats una nova llei d’universitats i un estatut del personal docent i investigador, per
tal d’adaptar la legislacié a les noves demandes i reptes actuals, en el context europeu, que han
de fer front les nostres universitats. Esperem que aquestes demandes i treballs de reflexié com el
nostre puguin contribuir a la millora de la qualitat de la formacioé i de la investigacié universitaria
del nostre pais.
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RESUM

En el 40¢ aniversari de la creacio de la UIB, els resultats obtinguts el curs 2017-2018 en docéncia, recerca i
transferéncia palesen la fortalesa de l'activitat docent i investigadora del professorat i dels grups de recerca de
la Universitat, i consoliden la UIB com la universitat generalista de referencia a les llles Balears i una de les 25
millors universitats de IEstat. Fruit de la qualitat de la docéncia i de impacte de la recerca, la UIB ha aconse-
guit aquest curs posicions destacades en els ranquings universitaris i en les enquestes de qualitat académica.

La resta del sistema universitari present a les llles també ha continuat millorant la seva oferta i la capacitat
docent que acredita.

RESUMEN

En el 40 aniversario de la creacion de la UIB, los resultados obtenidos el curso 2017-2018 en docencia,
investigacion y transferencia evidencian la fortaleza de la actividad docente e investigadora del profesorado
y de los grupos de investigacion de la Universidad, y consolidan la UIB como la universidad generalista de
referencia en las Islas Baleares y una de las 25 mejores universidades del Estado. Fruto de la calidad de la
docencia y del impacto de la investigacion, la UIB ha conseguido este curso posiciones destacadas en los
rankings universitarios y en las encuestas de calidad académica.

El resto del sistema universitario presente en las Islas también ha continuado mejorando su oferta y la
capacidad docente que acredita.

I.INTRODUCCIO

El curs academic 2018-2019 ha tingut un caracter especial, perqué s’ha commemorat el 40e
aniversari de la Universitat de les llles Balears. Per celebrar els 40 anys, aquest curs la UIB ha
desplegat un ampli programa d’actes institucionals i d’esdeveniments culturals que han brindat la
possibilitat d’aprofundir en els canvis observats a la Universitat. La politica académica de la UIB ha
continuat prioritzant la qualitat de la docéncia, la innovacié docent i la internacionalitzacié dels
estudis,amb una oferta de titulacions ja estabilitzada a partir de la incorporacié recent dels estudis
de Medicina. Perd on s’ha fet un esforg especial és en la recerca i la transferéncia de coneixement,
amb resultats molt positius de reconeixement de la recerca i amb un increment de la preséncia
social i cultural de la UIB al seu territori de referéncia. Lestructura actual de la UIB esta formada
per |9 departaments, 7 instituts de recerca i 149 grups d’investigacio.

2. EVOLUCIO DE LALUMNAT ENTRE 2011-201212018-2019
Lany académic 2018-2019 la Universitat de les llles Balears tenia matriculats 13.201 alumnes en

estudis oficials, al marge d’alumnat de la UOM i d’altres ofertes formatives. En els darrers anys, el
nombre d’alumnes es manté practicament estable, tot i la reduccié (7,28%) que s’ha produit des
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del curs 2011-2012 (14.238). Els darrers cinc cursos no s’han modificat els preus de les taxes, de
tal manera que aquest no és I'obstacle per incrementar el nombre d’alumnes. En el curs actual s’ha
rebaixat un 10% les matricules de grau i un 15% les de master.

QUADRE |. EVOLUCIO DE LA TOTALITAT DE L’ALUMNAT MATRICULAT A LA UIB

Curs academic 2011-12 2014-15 2018-19
Nombre d’alumnes 14.238 13.664 13.201
% (2011-2012 base 100) 100,00% 95,97% 92,7%
% variacions 2014-2019 96,6%

Font: Indicadors del pressupost de la UIB. Dades a |9 de maig de 2019
Catorze indicadors institucionals de la Universitat de les llles Balears

Elaboracié propia.

La taxa bruta d’alumnat universitari, calculada com a alumnat matriculat a la UIB per cada 100 joves
entre 1824 anys,va augmentar moderadament entre 201 [-2012 (16,78%) i 2014-2015 (17,15%).El
curs 2018-2019 manté la lleugera reduccioé del curs anterior, i se situa en un 16,51%. S’ha de tenir en
compte que no es considera tot el jovent universitari que es matricula en universitats a distancia o
que han sortit de les illes Balears per seguir les seves carreres. En qualsevol cas, es tracta de dades
molt baixes comparativament amb altres comunitats de I'Estat.

Pel que fa a la taxa neta, es calcula com a nombre d’estudiants de 18-24 anys en ensenyaments de
grau i postgrau, en relacié amb la poblacié de 18-24 anys. Es a dir, només es considera I'alumnat
d’aquesta franja d’edat. Segons les dades del Ministeri de Ciéncia, Innovacié i Universitats (MICINN,
2019), la taxa a les illes Balears per a I'any académic 2017-2018 era del 10,9%, la més baixa de
totes les comunitats de I'Estat. La taxa neta per al conjunt de I'Estat era del 32,1% el mateix any
acadéemic. Com els darrers anys, les comunitats de Madrid (48,6%) i Castella i Lle6 (40,1%) son les
que presenten taxes més altes; mentre que,a més de la nostra, les comunitats de Castella-la Manxa
(12,9%) i La Rioja (16,5%) tenen menys alumnat universitari.

QUuUADRE 2. EVOLUCIO DE LA TAXA D’UNIVERSITARIS MATRICULATS A LA UIB

Curs academic 2011-12 2014-15 2018-19
Nombre d’alumnes 14.238 13.664 13.201
Joves entre 18 i 24 anys 84.862 79.686 79.942
% universitaris per cada 100 joves 16,78% 17,15% 16,51%

Font: Indicadors del pressupost de la UIB i padré 2018 IBESTAT. Dades a |9 de maig de 2019
Catorze indicadors institucionals de la Universitat de les llles Balears

Elaboracié propia.
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3. DOTACIO DE PROFESSORAT | PERSONAL D’ADMINISTRACIO | SERVEIS (PAS)

La reorganitzacié dels estudis i la diversificacié de grups (desdoblament a les assignatures amb més
alumnes) han significat un increment de la carrega docent (vegeu el quadre 3). Si 'any académic
2011-2012 hi havia un total de 14.954 credits, actualment, aquesta xifra ha augmentat fins als 17.508.
Per tant, el curs 2018-2019 s’ha incrementat un 17,08% la carrega real des de la reforma dels estudis
universitaris amb la creacié de I'espai europeu d’educacié superior, instaurada plenament el curs

2011-2012.
QUADRE 3. CARREGA DOCENT EN CREDITS DEL PROFESSORAT DE LA UIB
Curs academic 2011-12 2014-15 2018-19
Carrega docent en credit 14.954 16.263 17.508
% variacions 2011-2014-2018 108,75% 117,08%
% variacions 2014-2018 107,66%

Font: Indicadors del pressupost de la UIB. Dades a |9 de maig de 2019
Catorze indicadors institucionals de la Universitat de les llles Balears
Elaboracié propia.

Les dedicacions del professorat sén molt diferents, per aquest motiu es calcula un indicador
denominat “professorat equivalent a temps complet” (vegeu el quadre 4). Tal com s’explica a la
memoria del pressupost de la UIB (UIB, 2019), es calcula comptant com a | cada contracte amb
dedicacié completa. La dedicacié del professorat associat s’ha calculat de la forma seglient: 6 hores,
75% d’una dedicaci6 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 (de les comunitats autbnomes amb una sola universitat).

Les dades d’aquest indicador mostren que la dotacié actual de professorat és equivalent a 972
docents a temps complet. Lincrement de la dotacid, ajustada a les dedicacions, és un 6,1 1% superior
en relacié amb la dotacié de 2011-2012 i un 5,19% en relacié amb el curs 2014-2015. Lincrement
de dotacions, per tant, es concentra en els darrers anys.

QUADRE 4. PROFESSORAT A TEMPS COMPLET

Curs academic 2011-12 2014-15 2018-19
Professorat equivalent a temps complet 916 924 972

% variacions 201 1-2014-2018 100,87% 106,11%
% variacions 2014-2018 105,19%

Font: Indicadors del pressupost de la UIB. Dades a |9 de maig de 2019
Catorze indicadors institucionals de la Universitat de les llles Balears
Elaboracié propia.
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La interpretacio de les dotacions i les possibilitats reals per desenvolupar la feina académica amb
qualitat, I'acabem amb el calcul de Iindicador que relaciona les dotacions de professorat (equivalent
a temps complet) amb el nombre d’alumnes (vegeu el quadre 5). Lincrement de dotacié del
professorat durant els darrers anys ha permeés anar reduint la ratio. Si durant el periode de 201 |-
2012 a2014-2015 la reduccié era minima, i es passa de 15,70 alumnes per docent a temps complet
a 15,03; els dos darrers cursos académics la disminucio ja és més notoria.Aixi, el curs passat hi havia
13,79 alumnes per docent i el 2018-2019, 13,58.

QUADRE 5. RATIO ALUMNAT / PROFESSORAT

Curs academic 2011-12 2014-15 2018-19
Ratio alumnes per professor/a 15,70 15,03 13,58

% variacions 2011-2014-2018 95,73% 86,50%
% variacions 2014-2018 90,35%

Font: Indicadors del pressupost de la UIB. Dades a |9 de maig de 2019
Catorze indicadors institucionals de la Universitat de les llles Balears
Elaboracié propia.

El personal d’administracié i serveis (PAS) de la UIB es configura com un dels components
fonamentals per al manteniment dels processos desenvolupats a la Universitat (vegeu els quadres
6 i 7). En aquest grup, d’'una elevada heterogeneitat, s’hi inclou des dels maxims responsables de
I'organitzacié fins al personal d’administracid de tots els nivells. Aixi mateix, aquesta varietat es
pot observar en la diversitat de situacions contractuals: des de funcionaris de carrera, funcionaris
interins, personal contractat de diversos tipus, laborals fixos de conveni, fins a laborals contractats.

Durant el darrer periode s’ha produit una recuperacié quant a la contractacié de PAS. Si bé, del
curs 2011-2012 al 2014-2015 hi va haver una reduccié de 36 contractes i es passa de 554 a 518
treballadors, I'any académic 2018-2019 se n’han recuperat 62, de manera que hi ha 580 contractes

de PAS.

QUADRE 6. PERSONAL D’ADMINISTRACIO | SERVEIS
Curs académic 2011-12 2014-15 2018-19
TOTAL de PAS (1) 554 518 580
% variacions 2011-2014-2018 93,50% 104,69%
% variacions 2014-2018 111,97%

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 del pressupost de la UIB. Dades a |9 de maig de 2019
Catorze indicadors institucionals de la Universitat de les llles Balears
Elaboracié propia.
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Les ratios ofereixen una interpretacié més acurada de les dades. La ratio que relaciona el pro-
fessorat equivalent a temps complet amb el PAS ens feia observar un increment entre el 201 |-
2012 (1,65 docents per cada PAS) i el 2014-2015 (1,78 docents per cada PAS). El curs 2017-2018
aquesta ratio es redui, i s’arriba a 1,73 docents per cada PAS, i durant el curs 2018-2019, la ratio
s’ha situat en xifres similars al primer periode. En qualsevol cas, la qualitat de la feina realitzada
es manté no només amb la quantitat de personal, siné6 també gracies a una important politica de
formacié i a I'estabilitat de les dotacions del PAS, amb personal de llarga trajectoria en tots els
llocs de treball clau.

QUADRE 7. RATIO PROFESSORAT/PAS

Curs academic 2011-12 2014-15 2018-19
Ratio professors/PAS 1,65 1,78 1,68

% variacions 201 1-2014-2018 107,88% 101,82%
% variacions 2014-2018 94,38%

Font: Indicadors del pressupost de la UIB. Dades a |9 de maig de 2019
Catorze indicadors institucionals de la Universitat de les llles Balears
Elaboracié propia.

Una de les iniciatives més interessants, desenvolupada al llarg del curs amb el suport del Govern
de les llles Balears, és el programa SOIB Jove - Qualificats Sector Public, cofinangat pel Fons Social
Europeu i la garantia juvenil. Aquest curs s’han incorporat 75 joves titulats a grups de recerca,8a la
Geréncia i 10 a la FUEIB. Aquest personal ha permeés ampliar la capacitat d’actuacié dels grups i, a
ells, els ofereixen una experiencia laboral de bon nivell.

4. PROJECCIO CULTURAL | SOCIAL DE LA UIB

La UIB, com a Universitat publica, té vocacié de servei a la comunitat i al territori i un compromis
amb el desplegament d’un model de preséncia social i cultural estable i reconegut. Un component
fonamental d’aquest compromis es concreta en la projeccié cultural i la formacié al llarg de tota
la vida.

La projeccio cultural i les activitats d’Universitat oberta es duen a terme, a través de la col-laboracio
amb entitats culturals, mitjangant la difusié de la cultura i les activitats complementaries a la
docéncia, a la recerca i a la innovacié. A través del Servei d’Activitats Culturals es desenvolupa la
multiculturalitat social,amb cursos, conferéncies, exposicions artisticocientifiques, cinema, jornades...
182 activitats amb més de 400 agents culturals implicats i més de 8.000 assistents.

Altres iniciatives socials i culturals destacades:

* Les activitats del quaranteé aniversari de la UIB han reunit prop de 1.500 assistents.
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 Activitats relacionades amb I'aniversari de la mort de Josep Maria Llompart, aixi com cicles de
conferencies, com Dones que Inspiren.

* La participacio de la UIB en les lligues de debat de la Xarxa Vives i del G9.

* La Coral UIB,amb la formacio, investigacié i divulgacié de la musica i el cant coral, continuara
sent una de les activitats d’excel-léncia de la projeccié cultural. Juntament amb les 10 corals
filials, compta amb 400 veus. Realitzaren 70 concerts,amb 14.000 assistents.

* Creixent collaboracié amb I'Orquestra Simfonica de les llles Balears. S’ha creat 'Orquestra
de la UIB (OUIB), amb 24 musics, quasi tots estudiants.

* Edicions UIB ha continuat publicant en format analogic (25 llibres) i en format digital i ha
participat en diverses accions de promocié institucional.

* ElServei de Biblioteca i Documentacié fa una tasca de difusié cultural a través de la digitalitzacio
de molts de fons que institucions i particulars li confien.

Formacié al llarg de la vida: la Universitat Oberta per a Majors ha continuat, amb la col-laboracio
d’institucions publiques i privades, amb el creixement i la qualitat de les seves activitats en totes
les Illes. El curs 2017-2018, les seves activitats varen arribar a 2.400 persones, 1.800 de les quals
eren de Mallorca. Aixo significa un augment d’'un 84% des de 2013. S’ha continuat treballant en
assignatures en linia accessibles i obertes a qualsevol alumne, en la internacionalitzacié de la UOM
i en un conjunt d’activitats de resso social per a la celebracié dels vint anys a les seus. En aquest
sentit, s’ha incrementat la preséncia de la Universitat Oberta a Menorca, a Eivissa i a Formentera.
A Menorca, a través dels cursos de la UIMIR, i a Eivissa i Formentera, a través de cursos al llarg de
I'any,amb col-laboracié institucional.

El reduit espai d’aquesta presentacid6 no permet de presentar extensament les iniciatives
desenvolupades, pero, ja que no s’ha fet altres anys, aquesta vegada volem recongixer les iniciatives
de cooperacié per al desenvolupament, impulsades per 'OCDS, amb la participacié de personal
docent i investigador, aixi com del PAS i 'alumnat en diferents arees del mén i des de diverses
perspectives i sectors d’actuacio:

* Coordinacié de la Xarxa Espanyola d’Universitats Saludables i el Grup de Treball de la CRUE
de Sostenibilitat (76 universitats).

* Concedides un total de |17 beques de practiques per a estudiants i |0 ajuts d’Estades Solidaries,
per a estudiants i PAS, per a la mobilitat internacional en 8 paisos empobrits.

* Executats |6 projectes de cooperacié en 7 paisos,amb la implicacié de més de 150 membres
del PAS i PDI.

* Realitzades 10 accions d’educacié per al desenvolupament, per més de 40 universitaris, amb
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la col-laboracié de 5 entitats de les llles Balears. A més, 5 exposicions itinerants i || col-
laboracions de sensibilitzacié.

* Més de 20 accions formatives de transversalitzacié i innovacié docent de I’Agenda 2030.
* Més de 450 persones i més de 90 entitats donades d’alta al Portal de voluntariat.

* Més de 2.200 participants en accions de cooperacié i educacié al desenvolupament i més de
730 certificats de reconeixement.

5. QUALITAT UNIVERSITARIA DE LA UIB

Hi ha tot un seguit de factors que han ajudat a comprovar la qualitat de la docéncia de la UIB, al llarg
del curs, entre aquests diversos factors se’n poden destacar tres de rellevants:

* En aplicacio del sistema de garantia de qualitat,s’han continuat duent a terme els processos de
creacid, modificacié i seguiment de titulacions. Quant al procés d’acreditacid, s’ha completat,
amb eéxit, el procés d’acreditacio de tots els titols oficials de grau i master.

* S’han aconseguit els segells europeus de qualitat EUR-ACE i EUR-INF per als titols de grau d’En-
ginyeria Telematica, Enginyeria Industrial i Enginyeria Informatica de I'Escola Politécnica Superior.

* Lestructura dels estudis implantada amb el Procés de Bolonya ha fet que els estudis de master
oficial s’hagin anat consolidant els darrers anys com una etapa de la trajectoria académica dels
estudiants universitaris cada cop més demanada i necessaria. En aquest context, els masters
oficials de la UIB han demostrat una gran capacitat d’atraccio. La UIB presenta una oferta de
masters universitaris molt amplia i diversificada, que abasta tots els ambits de coneixement i
les orientacions formatives (professionalitzadora, de recerca, d’especialitzacio).

A més, es poden destacar els bons resultats de la UIB en els ranquings d’universitats realitzats per
grups i organismes, que comparen diversos indicadors de la seva qualitat i agreguen les dades d’un
conjunt limitat de naturalesa diversa, relatius a cada institucio, seleccionats pels seus autors, sempre
per raons de mesurabilitat.

Aquest interés pels ranquings, juntament amb la burocratitzacié d’alguns processos d’analisi de la
qualitat, ha reduit la rellevancia dels processos d’avaluacié institucional promoguts pels sistemes
universitaris, per assegurar la qualitat institucional global i potenciar la planificacié de la seva millora.

Tot i que tenen una utilitat genérica de tipus comparatiu, el diagnostic parcial que ofereixen aquests
ranquings és poc util per planificar la millora institucional global. El desig obsessiu de millorar la
posicié en els ranquings pot conduir a prioritzar I'intent de millora dels indicadors que s’avaluen i
a desatendre la resta d’aspectes rellevants del sistema universitari que condicionen i defineixen la
globalitat de la qualitat institucional; per descomptat, molt nombrosos i sovint no mesurables.
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Lenfocament integral i la qualitat d’analisi de ’'U-Ranking de la Fundacié BBVA i I'Institut Valencia
d’Investigacions Economiques (IVIE) han fet que, durant els darrers anys, paréssim atencié als seus
resultats. La UIB ha ocupat posicions entre les millors universitats de I'Estat i ha arribat a la quarta
posicié el 2016-2017 pel seu rendiment global en els ambits de la docéncia, la recerca i la innovacié
i el desenvolupament. De manera desglossada, la UIB ocupa la cinquena posicié del ranquing en els
ambits de docencia i de recerca, i la dotzena posicié en innovacié i desenvolupament tecnologic.
Aixi mateix, 'U-Ranking destaca que les llles Balears és una de les comunitats autonomes amb
una major productivitat del sistema universitari espanyol. Concretament, és la cinquena comunitat
autonoma amb un major rendiment del sistema universitari,amb un index de rendiment situat en
un 8% per sobre de la mitjana estatal.

Al marge d’aquest ranquing espanyol, se’n poden consultar altres d’internacionals. EIl Centre
de Classificacié Universitaria Mundial (CWUR) és una organitzacié de consultoria que ofereix
assessorament en politiques, coneixements estratégics i gestié del coneixement als governs i
universitats, per millorar els resultats educatius i de recerca. Des de 2012, el CWUR publica I'inic
ranquing académic d’universitats global, que avalua la qualitat de I'educacid, 'ocupacié d’antics
alumnes, la produccié de recerca i les cites sense dependre de les enquestes i els enviaments
de dades universitaries. Aquest ranquing comeng¢a amb l'objectiu de qualificar les cent millors
universitats mundials i 'any 2014 s’amplia a les mil millors entre les divuit mil principals universitats
del mén. El ranquing del CWUR és, aixi, la classificacié academica més gran que es realitza.

QUADRE 8. LA UIB AL RANQUING DEL CENTRE DE CLASSIFICACIO UNIVERSITARIA MUNDIAL (CWUR)

al ranquing 2014

Puntuacié agregada

Universitat (entre les mil primeres) Rang a Espanya Rang mundial (educacié, impacte...)
Universitat de Barcelona | 120 50,17
Universitat Complutense de Madrid 2 198 47,97
Universitat Autonoma de Barcelona 3 254 46,99
Universitat de les llles Balears 24 714 44,63
Universitat de la Corunya 40 937 44,35

Posicio al ranquing 2018

Puntuacié agregada

Universitat (entre les mil primeres) Rang a Espanya Rang mundial (educacié, impacte...)
Universitat de Barcelona | 87 82,1
Universitat Complutense de Madrid 2 152 79,6
Universitat Autonoma de Barcelona 3 264 77,0
Universitat de les llles Balears 29 820 71,0
Universitat de la Corunya 38 989 69,8

Font: http://cwur.org/
Elaboracié propia.
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Al llarg dels darrers anys la UIB es manté entre les mil millors universitats del moén i entre les
trenta millors de I'Estat. Tot i que aquest darrer any ha baixat algunes posicions tant nacionalment
com internacionalment, ha augmentat la puntuacié agregada en relacié amb les tasques realitzades.
Aquestes dades confirmen que la UIB manté els bons resultats assolits els darrers anys, gracies a
I'esforg de la comunitat universitaria i malgrat les mancances de finangament del sistema universitari
de les illes Balears.

6. INSERCIO LABORAL DELS TITULATS UNIVERSITARIS DE LA UIB

Segons les principals conclusions de l'estudi titulat: Analisi de la insercié laboral dels titulats
universitaris a la Universitat de les llles Balears, La taxa dels titulats de grau de la Universitat de les
llles Balears se situa en el 77 per cent quan fa tres anys que han acabat els estudis. La taxa del primer
any després d’haver titulat ja és del 65 per cent i augmenta amb el temps. La taxa d’insercié de I'any
2013-14 va ser del 61 per cent just un any després d’haver conclos els estudis, i augmenta fins al
77 per cent dos anys més tard. A mesura que avancen els cursos, la taxa s’incrementa. En concret,
la taxa d’insercio6 s’apuja al voltant de 8 punts percentuals per cada any extra que passa, i s'observa
que cada promocié obté un nivell d’insercié al voltant de dos punts percentuals superiors al de la
promocio prévia, fet atribuible a la millora del context macroeconomic.

Lestudi recull les dades dels titulats a partir del curs 201 1-12 i fins al 2016-17,amb especial interés
en les d’aquest darrer curs, que és I'tltim del qual es disposa informacié concloent. El seguiment de
la inserci6 en el mercat laboral es fa mitjangant registres administratius i s’analitzen quatre periodes
de temps: I'any de finalitzacié dels estudis i els tres segilients. Per congixer la insercié laboral dels
titulats universitaris s’han creuat dades dels quatre anys de seguiment de les persones matriculades
i de les titulades a la UIB amb diferents fitxers d’informacié laboral: afiliacions a la Seguretat Social,
SOIB, padro, etc.

Altres conclusions rellevants indiquen que el percentatge de graduats afiliats per compte propi és
més aviat baix.A més, els darrers anys s’observa una disminucié del pes de treballadors autonoms,
probablement perqué la bona situacié del mercat de treball afavoreix la contractacié per compte
d’altri i desincentiva els joves a decantar-se per I'autoocupacio. Per sexe, el nombre de dones
autonomes és gairebé la meitat del dels homes.

El perfil de la insercié de les persones titulades de grau mostra, en el cas de les dones, una taxa
igual o lleugerament superior a la masculina. |, per edat, en general, aixi com augmenta 'edat de la
persona, també creix la taxa d’insercié. La taxa d’insercié un any després de la titulacié i per branca
de coneixement, tot i que experimenta lleugeres variacions segons el curs analitzat, mostra uns
valors que superen el 60 per cent en les ciencies de la salut, les ciencies socials i juridiques, i en
enginyeria i arquitectura. En canvi, arts i humanitats i ciéncies mostren taxes inferiors al 50 per cent.

Al voltant de la meitat dels graduats que estan donats d’alta a la Seguretat Social tenen, I'any

segiient d’haver acabat els estudis, un contracte indefinit. Quant a la jornada de treball, quasi dos de
cada tres titulats de grau fan jornada completa i la majoria dels qui fan jornada parcial sén dones.
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Pel que fa als estudis que garanteixen millor insercid, conclouen que les branques de coneixement
que tenen més pes de persones graduades en grups de cotitzacié adequats a la seva formacio (grups
| i 2) sén: ciéncies de la salut, arts i humanitats, i enginyeria i arquitectura.

7. UNED,UOC | CENTRE UNIVERSITARIALBERTA GIMENEZ (CESAG-COMILLAS)

Tot i que la proliferacié d’universitats amb estudis a distancia (com la UNIR, per exemple) fa que
no es pugui dir que es parla de la resta de I'oferta formativa universitaria per als ciutadans de les
llles Balears, si que es fa un recull de I'oferta proposada per les universitats que més alumnes i més
tradicié tenen a les nostres illes. Aquestes sén dues universitats a distancia: Universitat Oberta de
Catalunya i UNED, i el CESAG-Comillas.

Estudis a la UOC

Els darrers cinc anys s’ha consolidat el canvi de titulacions entre els antics titols de diplomat
i llicenciat i els nous titol de grau. Tot i aixo, la UOC ha augmentat la quantitat d’alumnes
matriculats. L'increment als masters universitaris és una constant en aquesta universitat, ja que ha
duplicat la quantitat d’alumnes matriculats. Pero també cal destacar que, sobretot el darrer any,
s’han incrementat les matricules als estudis de grau. Aixo consolida la UOC ja no sols com una
de les grans universitats per cursar-hi masters i estudis de postgrau sind també com una oferta
important per als estudis de grau.Als estudis de doctorat, a les llles Balears, la UOC encara s’ha
de consolidar.

QUADRE 9. ALUMNAT DE LA UOC

(ipus e tieutacia Dones | Homes | Tom | Dones | Homes | Toral |

Titulacions homologades LRU 214 173 387

Graus EEES 582 661 1.243 1.419 1.279 2.698
Masters universitaris 146 127 273 592 383 975
Doctorat I | 0 0 0
Postgrau propi 94 82 176
Centre d’ldiomes Moderns 133 91 224
Altres 38 20 58
Total 942 962 1.904 2.276 1.855 4.131

Aquest increment d’alumnes es veu de forma més clara en el nombre de les incorporacions al
centre, que aquests darrers sis anys s’ha més que duplicat. En aquestes noves incorporacions, i en
la matricula general dels diferents estudis, el nombre de dones matriculades és superior al nombre
d’homes.
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QuADRE 10. ALUMNAT DE LA UOC DE NOVA INCORPORACIO.VALORS ABSOLUTS

T e T ey |
e e, e

Menys de 25 anys 36 98 158 106 264
De 25 a 40 anys 133 151 284 259 179 438
Més de 40 anys 48 45 96 92 95 187
Total 243 232 475 509 380 889

Una dada significativa és la franja d’edat dels alumnes que es matriculen a la UOC. Com es pot
veure, la UOC no és I'opcio triada pels alumnes que inicien els estudis universitaris abans dels 25
anys, pero si que s’ha de destacar que el percentatge d’alumnes que trien aquesta opcid ha crescut
molt en comparacié amb fa sis anys. En contrapartida, els alumnes amb edats compreses entre els
25 i els 40 anys han davallat quasi 20 punts percentuals. Aquestes edats sén les d’inclusié laboral
més gran, per la qual cosa es pot suposar que els estudiants d’aquestes edats comparteixen la seva
activitat laboral amb lactivitat formativa, cosa bastant logica en uns estudis a distancia. Pero veiem
que la UOC, si bé segueix amb una vessant de segona formacio, també esta captant molts d’alumnes
d’edats baixes, en que la formacié inicial té més pes.Tot i aixo, també cal destacar que els alumnes
matriculats amb més de 40 anys és ara la franja d’edat amb menys estudiants matriculats de nova

incorporacid, tot i que les variacions sén poques.

QuADRE | |. ALUMNAT DE LA UOC DE NOVA INCORPORACIO.VALORS PERCENTUALS
2018-2019

Menys de 25 anys 10,6 17,8 11,9 29.7
De 25 a 40 anys 3I,0 34,0 65,1 29,1 20,11 49,3
Més de 40 anys 11,8 12,5 24,3 10,3 10,7 21,0
Total 49,5 50,5 100,0 57,3 42,7 100,0

Quant a l'oferta formativa de la UOC, el creixement ha estat important. Cal destacar que els
estudis de grau s’han incrementat els darrers sis anys (i sobretot aquest darrer curs, en qué s’han
incorporat deu graus més), que han desaparegut els estudis de diplomatura i llicenciatura, i que s’ha
produit un augment molt significatiu del nombre de masters universitaris que s’hi proposen, i quasi

s’hi ha duplicat I'oferta.

També cal destacar la posada en marxa de titols propis de la UOC, amb deu estudis oferts.
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QUuADRE |2. ESTUDIS OFERTS PER LA UOC

2013-2014 2018-2019

Total de titulacions homologades LRU 19 0
Total de graus EEES 15 25
Total de masters universitaris 28 43
Doctorat en Societat de la Informacié i del Coneixement I 0

Total de postgraus propis

Centre d’ldiomes Moderns |

Estudis a la UNED

Com a Universitat publica a distancia, la UNED esta consolidada a les llles Balears amb un volum
d’alumnes que no ha deixat de créixer de forma lenta perd continua els darrers anys. Sha de
destacar que els masters universitaris sén els mateixos per a tot 'Estat. Aqui sols farem referencia
als estudis que es realitzen a la seu de la UNED a les llles Balears.

QuaADRE |3. EvoLuciO D’ALUMNES DE LA UNED, 2012-2018

Curs Mallorca Menorca FoIrE'ir:lwiZilieira Total
2012-13 43.446 1.105 1.473 13.993
2013-14 11.847 1.121 I.515 14.483
2014-15 12.079 1.139 1.552 14.770
2015-16 12.207 1.151 1.569 14.927
2016-17 12.460 1.182 1.584 15.226
2017-18 12.522 1.198 1.596 15.316

Loferta formativa reglada s’ha mantingut els darrers anys amb poques variacions, tot i que s’ha
adaptat als nous curriculums.Tot i aix0, s’ha de tenir present que la UNED ofereix gran quantitat de
cursos de formacié permanent i d’estudis de postgrau que es fan a distancia.

QUADRE |4. OFERTA FORMATIVA DE LA UNED

Accés 25 i 45 | |

Diplomatures 0
Llicenciatures 16 0
Enginyeries 0
Graus 27 28
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Del curs 2012-2013 al curs 2017-2018 la quantitat d’alumnes matriculats a la UNED, com s’ha
dit, s’ha incrementat, pero, sobretot, el que ha canviat és el tipus d’estudis que aquests alumnes
hi realitzen. Es veu una baixada d’alumnes en ensenyaments de grau i accés i un augment dels
ensenyaments propis (CUID, master oficial, Educacié permanent), que fa que el total d’alumnes de
la UNED tingui aquesta tendéncia a I'alga.

QuADRE |5. UNED. NOMBRE D’ESTUDIANTS PER ILLES. CURS 2012-2013

Estudis Mallorca Menorca foEriw:i;?tieira Total
Graus 3138 285 405 3828
Llicenciatures 338 33 55 426
Diplomatures 98 17 16 131
Enginyeries 27 3 5 35
Accés 2545 655 54 164 873
CUID 446 8 13 467
UNED Sénior 43 43
Formacié continua 32 - - 32
Masters oficials 113 3 8 124
Educacié permanent 6.525 702 807 8034
Total 11.415 1.105 1.473 13.993

QuADRE |16. UNED. NOMBRE D’ESTUDIANTS PER ILLES. CURS 2017-2018

Estudis Mallorca Menorca foE:\:ieS;:eira Total
Graus 2909 266 428 3603
Accés 358 33 71 515
CUID 182 17 27 226
Masters oficials 141 9 12 162
Educacié permanent 8.932 873 1.058 10.863
Total 12.522 1.198 1.596 15.316

Com es pot observar, hi ha un increment en la quasi totalitat dels estudis per illes. Pero, com s’ha
destacat, baixa la quantitat d’alumnes de grau, tot i que 'augment de I'Educacié permanent és
bastant significatiu i el compensa.

Quant a les franges d’edat dels estudiants de la UNED, d’una forma similar al que passa a la UOC,

els alumnes solen ser de més edat que a les universitats presencials, tot i el petit increment, aquests
darrers anys, dels alumnes menors de 25 anys.
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QUuADRE | 7. UNED. FRANGES D’EDAT DE L’ALUMNAT DE LA UNED

Percentatge per diferents franges d’edat i sexe. Curs 2012-2013

Estudis <26 26-35 36-45 >45
Accés 3,8 65,04 28,85 2,29
Llicenciatures, diplomatures i enginyeries 1,20 25,47 43,93 29,40
Graus 11,51 38,53 32,89 17,07
Total dels estudis 9,29 40,48 33,65 16,58

Mitjana d’edat per tipus d’estudi i sexe. Curs 2012-2013

Homes Dones Total

Accés 25 32,98 32,76 32,81

Accés 45 50,66 50,34 50,47

Llicenciatures, diplomatures i enginyeries 37,30 33,58 36,94

Graus 37,30 36,54 36,58

Total dels estudis 37,48 36,04 36,84
Estudis <26 26-35 36-45 >45
Accés 25 8,18 59,08 8,90 3,84
Graus 11,84 29,05 31,16 27,94
Total dels estudis 11,45 32,30 30,92 25,33

Mitjana d’edat per tipus d’estudi i sexe. Curs 2017-2018

Homes Dones Total
Accés 25 33,55 32,11 32,83
Accés 45 52,41 50,31 50,83
Graus 38,29 35,94 38,33
Total dels estudis 38,00 35,83 36,88

Estudis al CESAG-Comiillas

El Centre d’Educacié Superior Alberta Giménez fou una de les primeres institucions d’educacio
superior per a la formacié de mestres a les llles Balears. Des de fa quatre anys ha passat a estar
associada a la Universitat Pontificia de Comillas, de manera que és la primera universitat privada a
les llles Balears.

La quantitat d’alumnes que trien aquesta opcié no és molt gran, si es compara amb la UIB o amb la
resta de les universitats a distancia, tot i que s’hi ofereixen estudis que no es poden cursar a la UIB.
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El curs 2017-2018 encara hi havia alumnes que depenien de la UIB i d’altres que ja eren de la
Universitat de Comillas.Tot i aixo, la desconnexié total del CESAG-Comillas amb la UIB no trigara
gaire a succeir, ja que la quantitat d’alumnes que encara hi cursen titols de la UIB és molt baixa.

QuADRE |18. Cesac. NOMBRE D’ESTUDIANTS DE GRAU. CURs 2017-2018

Graus 2017-2018. Nombre d’alumnes uiB Comillas
Grau d’Educacié Infantil 22 48
Grau d’Educacié Primaria 10 59
Doble grau d’Ed. Infantil i Primaria - 73
Grau de Comunicacié Audiovisual 4 47
Grau de Periodisme 6 31
Grau de Publicitat i Relacions Publiques - 41
Doble grau de Periodisme i Comunicacié Audiovisual - 57
Grau de Ciéncies de I'Activitat Fisica i de 'Esport 93
Total 42 449

A més, el CESAG-Comillas ofereix una formacié de postgraus i els estudis de DECA, que capaciten
per impartir I'assignatura de Religié Catolica.

QuUADRE |19. CesAaG. NOMBRE D’ESTUDIANTS DE POSTGRAU. CuURs 2017-2018

Postgraus 2017-18 Nombre d’alumnes

Especialista en Evangelitzacié Social Media 6

Expert universitari en Direccié de Centres Escolars Concertats 35

Especialista en Direccié de Comunicacié i Mitjans Digitals en 'Empresa Turistica -
Total 41
DECA 17/18 (en linia) 114

Aquestes tres universitats permeten a I'alumnat de les llles Balears seguir estudis superiors més
enlla de la UIB i complementen i enriqueixen I'oferta formativa superior a les llles Balears. També
s’ha de tenir en compte la possibilitat de cursar estudis superiors al Conservatori Superior de
Musica i a ’Escola Oficial d’ldiomes.
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Grans professionals
sense cap tipus de reconeixement oficial

Joan Antoni Sancho
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RESUM

Aquest article pretén descriure de manera detallada el procediment per acreditar les competéncies
professionals adquirides a través de I'experiéncia laboral o de vies no formals de formacié, tot amb la
intencio de difondre en el sector educatiu, i per extensio a la ciutadania en general, un procés en general
molt desconegut pero de gran utilitat per a professionals amb dilatada experiéncia en el seu sector i que no
disposen de cap titulacié relacionada amb el seu treball. Un reconeixement que al final millora la qualitat a
les diverses professions i permet potenciar la formacié continua al llarg de la vida professional.

RESUMEN

Este articulo pretende describir de manera detallada el procedimiento para acreditar las competencias
profesionales adquiridas a través de la experiencia laboral o de vias no formales de formacion, todo con
la intencién de difundir en el sector educativo, y por extension a la ciudadania en general, un proceso en
general muy desconocido, pero de gran utilidad para profesionales con dilatada experiencia en su sector y
que no disponen de ninguna titulacién relacionada con su trabajo. Un reconocimiento que al final mejora
la calidad en las diversas profesiones y permite potenciar la formacion continua a lo largo de la vida
profesional.

1. INTRODUCCIO

Hi ha moltes persones a qui, per diverses circumstancies, la vida els ha portat a exercir una professid
sense cap tipus de formacié preévia.

Tal volta perqué abandonaren uns estudis pels quals no sentien cap motivacio, que no eren el que
es pensaven o el que volien o perqué el nivell era massa elevat per a la formacié prévia de que
disposaven. O, potser, si que eren uns estudis que desenvoluparen i assoliren amb un gran nivell de
capacitacio, pero després no varen poder inserir-se laboralment i es dedicaren a altres assumptes,
professions.

Soén les mateixes persones que varen comencar des de baix, des de zero, d’aprenents, i a poc a
poc varen comencgar a assolir unes competéncies professionals.Varen aprendre dedicant-hi hores,
dedicant-hi esfor¢os, apuntant-se a cursets, observant molt com ho feien les persones que feia anys
que exercien una professié i en sabien; molt d’aprenentatge per imitacio, per observacié. Amb el
temps s’han convertit en uns grans professionals, fins i tot en referents, en mestres, en el sentit de
disposar de la sapiéncia suficient per ensenyar altra gent, pero aixi i tot ningi oficialment no els ha
reconegut aquesta competéncia dins la seva professio.

Es aqui on cobra sentit el procediment d’acreditacié de competéncies professionals adquirides a

través de I'experiencia laboral i els aprenentatges no formals de formacio, i és aqui on entra en joc
I’Institut de les Qualificacions Professionals de les llles Balears, I'lQPIB.
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Aquest procediment d’acreditacié és una qliestié desconeguda per la gran majoria de la ciutadania
i, fins i tot, per la comunitat educativa: és complex i, massa sovint, dificil d’explicar. En aquest
procediment és on conflueixen dos mons, I'académic i el laboral, amb termes i llenguatges molt
especifics i tecnics que intentarem explicar de la manera més entenedora possible en aquest article.

A larticle hi ha tres blocs ben diferenciats:

- Al primer s’exposa queé és I'lQPIB, els organismes que hi estan relacionats i es fa referéncia
al Sistema integrat de formacié professional i al Cataleg nacional de les qualificacions
professionals.

- Al segon bloc s’explica tot el relacionat amb el procediment per acreditar les competéncies
professionals adquirides a través de I'experiéncia laboral o de vies no formals de formacio.

- Al tercer bloc s’exposen resultats estadistics de diferents convocatories del procediment,
amb un darrer apartat amb enllagos d’interés i de normativa i legislacié de referéncia.

BLOC |
2. QUE ES LIQPIB?

LlInstitut de les Qualificacions Professionals de les llles Balears (IQPIB) és un organ adscrit a la
conselleria competent en matéria d’educacié. Funcionalment depén de la direccié general competent
en mateéria de formacioé professional i del Consell de Formacié Professional de les llles Balears.

Es un organ que, com d’altres de la Conselleria d’Educacié, té una estructura especifica i disposa de
certa autonomia —un exemple molt practic és que disposa de logotip propi.Altres organismes de la
Conselleria d’Educacié i Universitat amb una situacié similar son P'Institut Balear d’Infraestructures i
Serveis Educatius (IBISEC), I'Institut d’Avaluacié i Qualitat del Sistema Educatiu (IAQSE) o I'Institut
per a la Convivéncia i PExit Escolar (CONVIVEXIT).

Aquest fet implica que I'lQPIB té uns objectius i unes funcions establertes molt concretes i
determinades normativament, la qual cosa implica que actui com a instrument técnic dotat de
capacitat i independéncia de criteris.

LIQPIB es va crear el 2001," i és el mateix decret de creacié que estableix que és I'organ encarregat
de I'estructura de les qualificacions i d’establir i mantenir el sistema integral de les qualificacions
professionals a les llles Balears en el nivell de qualitat i valoracié social. Indica, igualment, que
té com a objectiu promoure i dur a terme actuacions i estudis encaminats a I'enfortiment, el
desenvolupament i la millora de la formacié professional.

Des del comengament de I'lQPIB n’han estat directors Joan Estaras, en dues ocasions, Carmen
Oliver i Consuelo Ortega, i del 2015 enca 'lQPIB és dirigit per Joan Antoni Sancho.
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3. SISTEMA DE GESTIO DE QUALITAT DE L’'IQPIB

La normativa obliga I'lQPIB a disposar d’un sistema de gestié de qualitat que permeti assegurar
I'assoliment dels objectius, les finalitats i els principis establerts a la legislacié que en regula el
funcionament. Indica, igualment, que el sistema ha de preveure 'avaluacié de tots els aspectes que
incideixen en el procediment i que s’ha de verificar a través d’avaluacions internes i auditories
externes que puguin contribuir a un procés de millora continua.

L'IQPIB, des de I'octubre de 2017, esta certifi-
cat per AENOR i disposa d’un sistema de ges-
tié de qualitat conforme a la norma ISO 9001,
actualment actualitzat a la ISO 9001:2015.

La norma ISO 9001, Sistema de gesti6 de la
qualitat, promou que les organitzacions que
la implantin adoptin un enfocament basat
en processos per assolir la millora continua.
D’aquesta forma s’aplica el cicle PDCA (o
planificar, fer, comprovar i actuar), que garan-
teix que se cerquin les millors formes per
d’adaptar-se a les necessitats dels qui reben
el servei, millorar en tots els camps de 'or-
ganitzacio i augmentar la qualitat del servei.

Figura I. Cicle de Dming

4. EL CONSELL DE FORMACIO PROFESSIONAL

Es un organ molt relacionat amb I'lQPIB. L'any 2000 es crea i es regula el Consell de Formacio
Professional de les llles Balears com a organ consultiu, de participacio institucional i d’assessorament
del Govern de les llles Balears respecte de tota la formacié professional.? Com a tal esta adscrit a
la Conselleria de Treball del Govern de les llles Balears i esta presidit alternativament, mitjangant
una rotacié anual, pels consellers d’Educacié i de Treball. Al ple del Consell hi ha representada
I’Administracid, les organitzacions empresarials i les organitzacions sindicals.

Els objectius principals que estableix la normativa, entre d’altres, son la interrelacid, la cooperacié i la
integracié dels tres subsistemes que actualment concorren en la formacié professional —és a dir; la
inicial/reglada, 'ocupacional i la continua—; I'elaboracié i el seguiment del Pla General de la Formacio
Professional de les llles Balears, i I'establiment de criteris de prioritat i de distribucid de les partides
procedents del Fons Social Europeu en matéria de formacié professional en tots els seus ambits.

Ja al decret de creacié del Consell de Formacié Professional I'any 2000 s’indicava que “es preveu

la creacié de PInstitut de les Qualificacions Professionals de les llles Balears, que s’adscriura a la
Conselleria d’Educacié i Cultura”.
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La relacié de I'lQPIB amb el Consell de Formacié Professional és molt estreta; per exemple, aquest
participa com a organ assessor i consultiu en la planificacié de les convocatories de procediments
d’acreditacié de competeéncies professionals emetent un informe amb caracter previ a I'aprovacié
de cada convocatoria, aixi com en el seguiment i 'avaluacié del desenvolupament i els resultats
d’aquest procediment.’

El director de 'lQPIB ha de ser designat pel conseller competent en matéria d’educacid, d’acord
amb el conseller de treball i amb I'informe preceptiu del Consell de Formacié Professional de les
llles Balears.?

A I'ambit estatal hi ha el Consell General de Formacié Professional (CGFP), creat I'any 1986,* que és
I’drgan consultiu i de participacio institucional de les administracions publiques,amb la participacio
de les organitzacions empresarials i sindicals, i d’assessorament del Govern de I'Estat en matéria
de formacio professional. Aquest esta adscrit al Ministeri d’Ocupacié i Seguretat Social. El CGFP és
I'organ rector de 'INCUAL i determina quines son les seves funcions directives com a tal.

5. PINSTITUT NACIONAL DE LES QUALIFICACIONS (INCUAL)

A escala nacional hi ha I'lnstitut Nacional de les Qualificacions (INCUAL), que depén organicament

de la Direccié General de Formacié Professional i, a la vegada, aquesta depén del Ministeri d’Edu-
cacié i Formacié Professional i, funcionalment,
del Consell General de la Formacié Professio-
nal. Es va crear I'any 1999. Per tant, INCUAL
té com a missié fonamental elaborar i actu-
alitzar el Cataleg nacional de qualificacions
professionals, que és el referent que permet
la integracié entre els sistemes de formacio
professional en I'ambit educatiu i de la for-
macié professional per a I'ocupacio, aixi com
per a l'acreditacié de les competéncies pro-
fessionals adquirides per I'experiéncia laboral
i aprenentatges no formals.®

Figura 2. IQPIB-INCUAL

6. EL SISTEMA INTEGRAT DE QUALIFICACIONS | FORMACIO PROFESSIONAL

Per explicar el procediment d’acreditacié de competéncies professionals, primer hem de fer
referencia al sistema integrat de qualificacions i formacié professional.

D’una banda, la formacié professional del sistema educatiu, dependent de la Conselleria d’Educacio

i Universitat, estructurada en formacié professional basica, cicles formatius de grau mitja i cicles
formatius de grau superior, estudis conduents a un titol.
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D’altra banda, la formacié professional per a I'ocupacié, dependent de la Conselleria de Treball,
Comerg i IndUstria, estudis conduents a un certificat de professionalitat com a instrument
d’acreditacio oficial en 'ambit de I'’Administracié laboral. Els certificats de professionalitat acrediten
una qualificacié del Cataleg nacional de les qualificacions i, igualment que els titols del sistema
educatiu, tenen caracter oficial i validesa a tot el territori nacional.

La primera formacié és la que s'imparteix als instituts d’educacié secundaria (IES) i centres integrats
de formacié professional (CIFP) de manera habitual, no obstant aixo, la segona també s’imparteix de
manera puntual, malgrat que no generalitzada, a aquests centres publics. Posteriorment tornarem a
fer referéncia a titols i certificats de professionalitat.

Dins el sistema integrat hi ha, igualment, 'acreditacié de competéncies professionals, de la qual es
parla al bloc 2.

Figura 3. Sistema integrat

7. EL CATALEG NACIONAL DE LES QUALIFICACIONS PROFESSIONALS

El marc que s'utilitza per establir els titols i els certificats de professionalitat que constitueixen
les ofertes de formacié professional, aixi com per avaluar, reconeixer i acreditar les competéncies
professionals adquirides a través de I'experiéncia laboral o de vies no formals de formacié és el
Cataleg nacional de les qualificacions professionals (CNCP), regulat mitjangant el reial decret de
l'any 2003.* Llnstitut Nacional de les Qualificacions (INCUAL) és el responsable d’elaborar-lo i
mantenir-lo actualitzat. El Cataleg esta estructurat en 26 families professionals.

En relacié amb el Cataleg, la normativa indica que ha d’identificar i definir les qualificacions pro-
fessionals més significatives que, en cada moment, requereixi el sistema productiu, sense que aixo
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suposi la regulacié de I'exercici professional o I'atribucié en exclusiva d’'unes determinades funcions

a qualificacions concretes, ni que afecti el contingut de les relacions laborals. Es considera un punt

que cal tenir clar i a les diverses convocatories del procediment de I'lQPIB s’especifica que, en

qualsevol cas, l'acreditacié de les competéncies professionals no implica 'obtencié de I'habilitacié
per a la professié. Per obtenir-la,
s’ha de complir la normativa que
regula I'exercici de I'activitat pro-
fessional corresponent.

Figura 4. Families professionals

8. NIVELLS DE QUALIFICACIO PROFESSIONAL

Hi ha cinc nivells de qualificacié professional, i els que afecten directament els procediments que
desenvolupam a I'article son els tres primers:

Nivell 1. Competéncia en un conjunt reduit d’activitats de treball relativament simples corresponents
a processos normalitzats, amb coneixements teorics i capacitats basiques d’aplicacié practiques.

Nivell 2. Competencia en un conjunt d’activitats professionals ben determinades,amb la capacitat
d’utilitzar-ne els instruments i les técniques propies, que es refereixen principalment a un treball
d’execucié que pot ser autonom dins el limit de les técniques citades. Requereix coneixements dels
fonaments tecnics i cientifics de l'activitat i capacitat de comprensio i aplicacié del procés.

Nivell 3. Competéncia en un conjunt d’activitats professionals que requereixen el domini de
diverses tecniques i que poden ser executades de forma autonoma. Comporta responsabilitat
de coordinacid i supervisioé de treball técnic especialitzat. Exigeix la comprensié dels fonaments
técnics i cientifics de les activitats i I'avaluacié dels factors del procés i de les seves repercussions
economiques.

Malgrat que no és coincident totalment, per comprendre els diferents nivells serveix com a referéncia
la comparacié amb els estudis de formacié professional reglat del sistema educatiu: formacio
professional basica, cicles de grau mitja i cicles de grau superior, conduents al titol professional

basic, de técnic i de tecnic superior respectivament.

Els nivells corresponents al 4 i 5 no s’han desenvolupat i correspondrien a nivells universitaris.
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9. QUE ES UNA QUALIFICACIO PROFESSIONAL?

La definicié de qualificacié professional indica que és un conjunt de coneixements i capacitats que
permeten I'exercici de 'activitat professional conforme a les exigéncies de la produccié i 'ocupacio.
Seria el que es necessita saber per poder exercir una professié determinada.

10. UNITATS DE COMPETENCIA

Cada qualificacié professional s’organitza en unitats de competéncia, conegudes com a UC. La unitat
de competéncia és I'agregat minim de competéncies professionals susceptible de reconeixement
i acreditacioé parcial. De fet, seria dividir tot el conjunt de tasques que implica I'exercici d’'una
professié en diferents porcions. Les unitats de competéncia estan formades per agrupacions de
realitzacions professionals (RP).

Cada unitat de competéncia porta associat un modul formatiu o professional en qué es descriu
la formacié necessaria per adquirir aquesta unitat de competéncia; o sigui, qué és el que caldria
estudiar si en fos el cas per dominar, per saber exercitar correctament una part de la professio.
Per elaborar les ofertes formatives amb la formacié professional del sistema educatiu i la formacié
professional per a I'ocupacié amb els corresponents titols de formacié professional o certificats
de professionalitat, s’utilitzen el conjunt d’unitats de competéncia que formen la qualificacié
professional corresponent.

11.ESTRUCTURA D’UNA QUALIFICACIO PROFESSIONAL

Les qualificacions professionals que s’incorporin al Cataleg nacional de qualificacions professionals
han de contenir, almenys, els elements segiients, sense que aixd constitueixi una regulacié de

I'exercici professional:

a) Les dades d’identificacié de la qualificacid, a les quals han de figurar la denominacio oficial, la
familia professional a la qual s’inclou, el nivell de la qualificacié i un codi alfanumeric.

b) La competéncia general, que descriu de forma abreujada la comesa i les funcions essencials del
professional.

¢) Les unitats de competéncia que corresponen a la qualificacié.

d) Lentorn professional, en el qual s’indica, amb caracter orientador, 'ambit professional, els
sectors productius i les ocupacions o llocs de treball relacionats.

e) La formacio associada, estructurada en moduls formatius.
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Figura 5. Estructura qualificacié professional

Res millor que utilitzar un exemple per explicar tots els elements que conté una qualificacio
professional:

a) La denominacié oficial és Cuina, la familia professional Hoteleria i Turisme, el nivell de qualifica-
cié és el 2 i el codi alfanuméric HOT093 2.

b) La competencia general de la qualificacié professional de cuina indica, com a petit resum de
les tasques fonamentals de la professio, el seglient:

Desenvolupar els processos de preelaboracié, preparacié, presentacié i conservacié
d’elaboracions culinaries i definir ofertes gastronomiques senzilles aplicant amb autonomia
les tecniques corresponents i aconseguir la qualitat i els objectius economics establerts
respectant les normes i practiques de seguretat i higiene en la manipulacié alimentaria.

¢) Aquesta qualificacié conté cinc unitats de competéncia, que son les segiients:

UCO0711_2.Actuar sota normes de seguretat, higiene i proteccié ambiental en hostaleria.

UC0259_2. Definir ofertes gastronomiques senzilles, fer I'aprovisionament i controlar
consums.

UC0260 2. Preelaborar i conservar tota classe d’aliments.
UCO0261_2. Preparar elaboracions basiques de mdltiples aplicacions i plats elementals.

UCO0262_2. Preparar i presentar els plats més significatius de les cuines regionals d’Espanya i
de la cuina internacional.

d) Lentorn professional, amb I'especificacié de I'ambit professional, els sectors productius, i les
ocupacions i els llocs de treball rellevants:
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Ambit professional

Desenvolupa la seva activitat professional en el departament de cuina en entitats de natura
publica o privada amb independéncia de la seva forma juridica, de qualsevol dimensié i
dedicades a I'hostaleria. Desenvolupa la seva activitat professional per compte d’altri i depen
funcionalment o jerarquicament d’un superior, encara que també pot treballar per compte
propi en petits establiments de restauracié. Pot tenir personal a carrec en ocasions, per
temporades o de forma estable. En el desenvolupament de I'activitat professional s’apliquen
els principis d’accessibilitat universal i disseny universal o disseny per a totes les persones
d’acord amb la normativa aplicable.

Sectors productius

Aquesta qualificacié se situa en el sector productiu de I'hostaleria,en el subsector de la prestacioé
de serveis de menjars i begudes, en els quals es desenvolupen processos d’aprovisionament,
preelaboracid, elaboracié i distribucié d’elaboracions culinaries. També poden desenvolupar
les seves funcions en qualsevol altre sector productiu en el qual es desenvolupin aquest tipus
de processos.

Ocupacions i llocs de treball rellevants (els termes de la segilient relacié d’ocupacions i llocs de
treball s’utilitzen amb caracter genéric i omnicomprensiu de dones i homes)

- Caps de partida

- Cuiners

- Preparadors d’aliments infantils

- Preparadors de precuinats i cuinats
- Cuiners de vaixell

e) |, per acabar, la formacioé associada, estructurada en moduls formatius.

Formacié associada (810 hores)

Moduls formatius

MFO711_2. Seguretat, higiene i proteccié ambiental en hostaleria (60 hores)
MF0259_2. Ofertes gastronomiques senzilles i sistemes d’aprovisionament (90 hores)
MF0260_2. Preelaboracio i conservacié d’aliments (240 hores)

MF0261_2.Tecniques culinaries (240 hores)

MF0262_2. Productes culinaris (180 hores)

12. CONTINGUT | ESTRUCTURA DE LES UNITATS DE COMPETENCIA (UC)

Per acabar de definir I'estructura d’'una qualificacié professional, entrarem amb més detall a les
unitats de competéncia. Aquestes contenen els elements segiients:
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a) Les dades d’identificacid, en les quals figuren la denominacid, el nivell i el codi assignat.

b) Les realitzacions professionals (RP), enteses com a elements de la competéncia que establei-
xen el comportament esperat de la persona, en forma de conseqiiéncies o resultats de les
activitats que desenvolupa.

¢) Els criteris de realitzacio, que expressen
el nivell acceptable de la realitzacié pro-
fessional que satisfa els objectius de les
organitzacions productives i constitueix
una guia per a l'avaluacié de la compe-
téncia professional.

d) El context professional, que descriu,amb
caracter orientador, els mitjans de pro-
duccid, els productes i els resultats del
treball, la informacié utilitzada o genera-
da i aquells elements de natura analoga
que es considerin necessaris per em-
marcar la realitzacié professional.

Continuant amb la qualificacié professional de Figura 6. Estructura d'una unitat de competéncia
Cuina com a exemple (Cuina, HOT093_2), i

de les cinc unitats de competéncia,agafarem la UC0259_2, Definir ofertes gastronomiques sentzilles,
fer 'aprovisionament i controlar consums.

Comencem amb el punt a): aqui la denominacié és “definir ofertes gastronomiques senzilles, fer
I'aprovisionament i controlar consums”; el nivell és el 2,i el codi assignat UC0259_2.

Quant al punt b), en aquesta UC hi ha tres realitzacions professionals (RP):

* RPI. Dissenyar ofertes gastronomiques senzilles en termes de mends, cartes o analegs,
de manera que resultin atractives per als clients i en funcié dels objectius economics de
I'establiment de restauracio.

* RP2. Sol'licitar i emmagatzemar les mercaderies que resultin necessaries per cobrir les
exigencies de produccié de I'oferta gastronomica senzilla i perqué es compleixin els objectius

economics de 'establiment.

* RP3. Col‘laborar en I'obtencié dels costos dels plats de I'oferta gastronomica dissenyada, en
funcié dels consums a proveidors i de les vendes efectuades.

A l'apartat d) es fa referéncia als criteris de realitzacio. Cada realitzacié professional (RP) disposa
dels seus criteris de realitzacié (CR).A I'exemple utilitzat, a la UC0259_2, Definir ofertes gastro-
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nomiques senzilles, fer I'aprovisionament i controlar consums, dins I'RP| (dissenyar ofertes gastro-
nomiques senzilles en termes de menus, cartes o analegs, de manera que resultin atractives per als
clients i en funcié dels objectius economics de I'establiment de restauracio), hi ha set criteris de
realitzacié (CR):

* CRI.I. Les ofertes gastronomiques senzilles es determinen, tenint en compte:

- Els mitjans fisics, humans i economics.

- El tipus de local i la seva ubicacio.

- Les necessitats i gustos dels clients potencials.

- El subministrament de les matéries primeres.

- El tipus de servei que s’ha de dur a terme.

- Un bon equilibri, tant en la varietat com en I'ordre i els costos.
- Lestacionalitat dels productes, entre d’altres.

* CRI.2. Les pautes basiques de dietética i nutricid, quan sigui necessari elaborar un plat amb
una composicié nutricional determinada o substituint-ne algun dels ingredients, s’apliquen
seguint les indicacions de personal qualificat.

* CRI.3. La qualitat de les materies primeres es determina, col:laborant amb qui correspongui,
en funcié de les caracteristiques qualitatives identificades préviament a la fitxa d’especificacid
técnica.

* CRI.4. Les fitxes d’especificacié técnica s’actualitzen periodicament en el suport establert i
d’acord amb els canvis que s’han produit al mercat i a I'oferta gastronomica de I'establiment.

* CRI.5. La roda d’ofertes gastronomiques senzilles o els suggeriments del dia es proposen
tenint en compte tant els productes de temporada com la possible incorporacié d’articles
nous.

* CRI.6. El sistema de rotaci6 de les ofertes senzilles dissenyades s’estableix, en col-laboracié
amb qui correspongui, de manera que permet canviar-les segons I'evolucié dels habits i gustos
de la clientela.

* CRI.7. La col‘laboracié en la presentacié impresa de les ofertes gastronomiques senzilles
s’efectua proposant denominacions suggeridores per a les elaboracions culinaries que la
componen.

|, per acabar, I'apartat d) en aquesta UC (recordem la UC0259_2) indica el segiient:

Context professional, amb tres subapartats:

Mitjans de produccié
Equips i programes informatics especifics. Equips i instruments de mesura. Magatzems. Equips de
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refrigeracié. Matéries primeres, mercaderies i material de condicionament i etiquetatge. Oferta
gastronomica de |'establiment.

Productes i resultats

Oferta gastronomica senzilla dissenyada. Fitxes d’especificacié teécnica actualitzades. Col-laboracid
a l'establiment del sistema de rotacié de I'oferta gastronomica. Propostes de denominacions
suggeridores per als plats de cuina de I'oferta de I'establiment. Full de comanda formalitzat. Registre
emplenat amb les dades corresponents a recepcié, emmagatzematge i distribucié de les mercaderies
en els suports establerts. Col-laboracié per a I'obtencié de costos i consums.

Informacié utilitzada o generada

Mitjans de documentacio culinaria (revistes del sector, informacié digital). Pautes basiques de dietética
i nutricié. Ordres de treball. Estoc d’existencies i de les previsions de produccié. Manuals de funciona-
ment d’equips, maquinaria i instal-lacions per a recepcié i emmagatzematge de mercaderies. Instrucci-
ons de seguretat, Us i manipulacié de productes de neteja. Documents normalitzats com comunicats
de consum, vals de comandes, albarans i fitxes de magatzem.Taules de temperatures de conservacid
d’aliments. Normativa aplicable de manipulacié d’aliments, mediambiental i de riscos laborals.

BLOC 2. EL PROCEDIMENT PER ACREDITAR LES COMPETENCIES PROFESSIO-
NALS ADQUIRIDES ATRAVES DE LEXPERIENCIA LABORAL O DEVIES NO FOR-
MALS DE FORMACIO

13. PER QUE AQUEST PROCEDIMENT?

Com s’ha dit a la introduccio, molts de treballadors no han pogut aprofitar les possibilitats de
formacié dels dos sistemes (educacié i ocupacid) i han adquirit les seves competéncies professionals
mitjangant I'experiéncia professional o la formacié no formal. Per tant, tenen les competéncies
professionals, estan capacitats per desenvolupar una activitat professional, pero no disposen de cap
acreditaci6 oficial.

14. FINALITAT DEL PROCEDIMENT

Es poden descriure nombroses finalitats del procediment; per exemple, millorar la integracio
laboral, la promocié professional i el reconeixement social dels candidats, o fomentar la cultura de
I'aprenentatge permanent, la formacio al llarg de la vida i, en aquest sentit, afavorir la reincorporacio
dels candidats als sistemes educatius. Es un fet que les empreses requereixen treballadors eficients
i que millorin continuament la seva qualificacié professional per poder atendre els canvis constants
del sistema productiu. També s’inclou com a finalitat afavorir la lliure circulacié de treballadors dins
la Unié Europea. Dins tots aquests aspectes és important el de la millora del reconeixement social
dels candidats pel que representa de millora de l'autoestima personal i potencia, entre d’altres, el
fet de voler continuar la formacid, voler continuar uns estudis.
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15.COM ES EL PROCEDIMENT?

Es un procediment estructurat que permet comprovar (avaluar), mitjangant 'aportacié documental
i la realitzacié de diferents tipus de proves, si n’és el cas, si una persona és capag de desenvolupar
de manera competent les funcions propies d’una professié tal com estan especificades al Cataleg
nacional de les qualificacions professionals (CNCP),amb els criteris de realitzacié (CR) i realitzacions
professionals (RP) corresponents.

S’anomena candidat la persona que participa en el procediment. El procediment valora 'experiéncia
professional segons el referent: les unitats de competéncia de la qualificacié professional. En cap mo-
ment es jutja la professionalitat del candidat,només es valora si sap fer el que indica la qualificacié pro-
fessional. Un candidat pot fer una feina excel-lent en el seu lloc de feina, pero pot estar, per exemple, li-
mitat a unes tasques molt concretes i especifiques, i aixo no garanteix una avaluacié positiva en aquest
procediment. Un exemple molt aclaridor podria ser el d’'un mecanic de cotxe que sols treballa amb
la reparacié de pneumatics o el d’un cuiner que treballa en una pizzeria; aquests treballadors poden
ser uns excel-lents professionals, perd no podrien demostrar en el procediment que sén competents
a totes les unitats de competéncia (UC) de que consta la qualificacié professional a la qual aspiren.

El procediment té tres fases. Després de la inscripcié hi ha una fase d’assessorament en la qual
un assessor assignat l'informara
i aconsellara perque tengui més
possibilitats de superar la fase
d’avaluacié. La fase d’avaluacio és
la segona, i aqui una persona avalu-
adora assignada comprovara amb
diferents instruments la compe-
téncia professional del candidat. |
una darrera etapa del procediment
d’acreditacié de la competéncia
professional en la qual es lliurara
l'acreditacié de les UC superades
en el procés d’avaluacio.

Figura 7. Procediment d’acreditacio

16. QUE ES POT ACONSEGUIR PARTICIPANT EN EL PROCEDIMENT?

Primerament i fonamentalment un certificat d’acreditacié de les unitats de competéncia (UC) de
la qualificacié professional en qué s’ha inscrit i que han resultat demostrades a la fase d’avaluacio.

A partir d’aquesta acreditacio, si han resultat demostrades totes les UC d’una qualificacié

professional i aquesta té un certificat de professionalitat, es pot sol-licitar a les oficines del Servei
d’Ocupacié de les llles Balears (SOIB).
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Un certificat de professionalitat també es pot obtenir cursant els moduls professionals de que consta.
Una opciod a tenir en compte és que si no s’han superat totes les UC en el procés d’acreditacio
de la qualificacio professional, en el cas de les demostrades es pot sol-licitar 'exempcié del modul
formatiu per només cursar les no demostrades i completar aixi la resta de la formacié per obtenir
el certificat de professionalitat.

17. CERTIFICAT DE PROFESSIONALITAT

Es l'acreditacio oficial de les qualificacions professionals del Catileg nacional a I'ambit de
I’Administracié laboral que acredita la capacitacié per al desenvolupament d’una activitat laboral.
Configura un perfil professional entés com a conjunt de competéncies professionals identificable
en el sistema productiu, reconegut i valorat en el mercat laboral.

18. TITOL DE FORMACIO PROFESSIONAL

Laltra opcid fa referéncia al titol de formacié professional.Acredita les qualificacions i competéncies
adquirides per la via formal i assegura un nivell de formacié que inclou competencies professionals,
personals i socials. En I'ambit del sistema educatiu, els titols de formacié professional sén el de
técnic auxiliar, el de técnic i el de técnic superior, que s’obtenen mitjangant els ensenyaments de
formacié professional basica i dels cicles formatius de grau mitja i de grau superior.

Si en el procés d’acreditacié de les competéncies professionals es tenen com a demostrades
(acreditades) totes les unitats de competéncia que recull el titol, ja sigui de técnic o de técnic
superior, aixo permetra convalidar els moduls professionals associats a aquest titol. La condicié és
que per sol-licitar convalidacions primerament s’han de matricular al cicle formatiu corresponent i,
per a aixo, és necessari reunir els requisits d’accés.

Els requisits d’accés als ensenyaments de formacio professional sén els segiients:

- Per al titol de técnic auxiliar és necessari haver cursat el primer cicle de I'ESO.

- Per al titol de tecnic és necessari estar en possessié del titol de graduat en educacié secundaria
(ESO), el de tecnic auxiliar o estudis equivalents, o haver superat la prova d’accés corresponent.

- Per al titol de técnic superior és necessari estar en possessié del titol de batxiller; de grau
mitja o estudis equivalents, o haver superat la prova d’accés corresponent.

19. QUAN ES CONVOCA EL PROCEDIMENT | AMB QUINES QUALIFICACIONS
PROFESSIONALS?

La normativa indica que hi ha d’haver una convocatoria a I'any, pero els darrers anys s’han efectuat

anualment dues convocatories. Els criteris que se segueixen per establir quines qualificacions es
convoquen son els segiients:
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— Peticions individuals, que es poden fer a la pagina web de I'lQPIB o per escrit.Aqui la dificultat
que es presenta és que hi sol haver moltes peticions, perd de molts tipus de qualificacions,
cosa que dificulta que es pugui concretar en unes de determinades que representin un nombre
significatiu de peticions.Aquest nombre no té perque ser gaire elevat per poder prendre’l en
consideracio.

— Llistes de reserva de convocatories anteriors. Si en una convocatoria anterior hi ha més
demandes que places ofertes i queden suficients candidats sense opcié de formar part del
procés, és un factor per repetir la qualificacié a una proxima convocatoria.

— Peticions d’agents socials. En aquest cas sén importants les peticions que arriben de
confederacions empresarials i sindicats, perqué amb la seva proximitat al mén laboral coneixen
de primera ma les necessitats dels diferents sectors perqué els treballadors puguin disposar
de I'acreditacio.

— Administracié publica. Ja sigui de diferents conselleries del Govern de les llles Balears, com
dels consells insulars o dels ajuntaments. Aqui s’inclouen les peticions del SOIB. Com s’ha
comentat anteriorment, hi ha una coordinacié molt important amb el SOIB i és un interlocutor
que també coneix de molt a prop les possibles necessitats dels diferents sectors productius
de les llles Balears.

— Normativa que hi obligui. Hi ha moments en qué una norma, autondémica o estatal, estableix
que els treballadors, per poder exercir la seva professi, han de disposar de 'acreditacié de
la qualificacié professional corresponent. Quan es dona aquesta situacié la norma estableix
uns terminis perqué hi hagi el temps suficient que permeti que es puguin dur a terme les
convocatories per cobrir les necessitats del collectiu determinat. Aixi ha passat amb les
qualificacions professionals, per exemple, d’educacié infantil o de transport sanitari.

20. CONVOCATORIES DEL PROCEDIMENT

Les convocatories son resolucions del conseller d’Educacié i Universitat i es publiquen al BOIB i a
la pagina web de I'lQPIB. Entre d’altres aspectes s’hi indiquen:

- els requisits de participacio,

- les taxes,

- les qualificacions professionals i el nombre de places convocades,

- les fases del procediment,

- les seus de cada qualificacié professional,

- la presentacié de la documentacio,

- la sol'licitud d’inscripcio al procediment,

- lainscripcié i el desenvolupament de la fase d’assessorament,

- la inscripcié i el desenvolupament de la fase d’avaluacio,

- el pla de formacio,

- la fase d’acreditacié i registre de la competéncia professional,
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- les compensacions economiques per a les persones designades com a membres de les
comissions d’avaluacié i,

- com a annex, cadascuna de les qualificacions professionals que es convoquen amb indicacié
de la familia professional, el nivell, el codi, el reial decret que la regula, les places convocades, la
relacié de cadascuna de les unitats de competéncia, el reial decret que regula el certificat de
professionalitat i/o el titol de formacié professional, si n’és el cas, i la relacié de seus, principal
a Mallorca i auxiliars a Menorca i Eivissa-Formentera, constituides per instituts d’educacié
secundaria (IES) o centres integrats de formacié professionals (CIFP).

21. SOL-LICITUD D’INSCRIPCIO AL PROCEDIMENT

En el termini establert a la convocatoria corresponent, les persones interessades a participar han
d’emplenar la sol-licitud d’inscripcié telematica, a la qual s’accedeix a través de la pagina web de I'lQPIB.
Posteriorment la sol-licitud d’inscripcié i la resta de documentacié acreditativa, com és el cas de I'expe-
riéncia laboral en les unitats de competéncia de les qualificacions professionals que es volen acreditar,
s’han de presentar on indiqui la convocatoria. Dins el canvi i la millora constant del procés la tendéncia
és que no es tramiti cap a ’Administracid, ni conseglientment després cap a les comissions avaluadores,
cap document en paper, de manera que tot es faci digitalment; aixo implica que el ciutada haura d’es-
canejar en un futur tots els documents i adjuntar-los en el mateix moment de la inscripcié telematica.

La inscripcié també implica el pagament d’unes taxes, que es fa directament en el mateix procés
d’inscripcié telematica, en connexié amb I'’Agencia Tributaria de les llles Balears ('any 2018 eren
de 5,55 €).

22.REQUISITS PER A LA PARTICIPACIO
Les persones que vulguin participar en el procediment han de complir els requisits segiients:

- Tenir la nacionalitat espanyola, haver obtingut el certificat de registre de ciutadania comunitaria o
la targeta de familiar de ciutada de la Unié Europea, o ser titular d’una autoritzacié de residéncia
o de residéncia i treball a Espanya en vigor, en els termes establerts en la normativa espanyola
d’estrangeria i immigracio.

- Tenir I'edat corresponent, aixi com I'experiéncia laboral o formacié relacionada amb les unitats de
competéncia de les qualificacions professionals que es volen acreditar, d’acord amb el que figura a
continuacio:

Nivell |

Edat 18 anys complerts.

Experiéncia laboral ~ Almenys 2 anys,amb un minim de 1.200 hores treballades en total els darrers 10 anys.

Almenys 200 hores de formacié relacionada amb les unitats de competéncia els darrers

Formacié
10 anys.
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Nivells 2 i 3

Edat 20 anys complerts.

Almenys 3 anys,amb un minim de 2.000 hores treballades en total els darrers

Experiencia laboral 10 anys.

Almenys 300 hores de formacié relacionada amb les unitats de competencia

Formacié
els darrers 10 anys.

En el cas que el nombre de sollicituds que compleixin els requisits sigui inferior al nombre de places
establertes a la convocatoria, totes les persones que compleixen els requisits resulten admeses en
el procediment.

Si el nombre de sollicituds és superior al nombre de places establert en la convocatoria, s’ha
d’aplicar un barem que s’especifica a les diferents convocatories.

23. QUI NO POT PARTICIPAR EXPRESSAMENT EN EL PROCEDIMENT?

A les diferents convocatories s’especifica que no poden participar en el procediment les persones
que es troben en una de les condicions segiients:

a) Tenir un titol de formacié professional o un certificat de professionalitat que contingui les
unitats de competencia a les quals es vol presentar en aquesta convocatoria.

b) Estar matriculat, en el moment de la inscripcio, en una oferta formativa del sistema educatiu
o una acci6 formativa per a 'ocupacié que contengui unitats de competéncia per a les quals
sol-licita I'avaluacié i I'acreditacio.

c) Estar participant en un procediment d’acreditacié de competéncies professionals en el qual
les unitats de competéncia siguin les mateixes que se sol'liciten a la convocatoria de que es
tracti.

24. FASE D’ASSESSORAMENT

Un aspecte no menys important del procediment és la necessitat de recordar que els candidats
admesos al procediment que apareixen a les llistes definitives s’han d’inscriure en un nou termini
establert a la convocatoria a la fase segiient, la d’assessorament.

La caracteristica principal d’aquesta fase és, d’'una banda, que els candidats han de preparar el
dossier amb tota la documentacié relativa a I'historial professional i formatiu relacionat amb les
unitats de competeéncia que s’han d’avaluar, d’'acord amb els criteris establerts al manual per a
I'elaboracié del dossier que es troba disponible a la pagina web (posteriorment s’expliquen les
caracteristiques del dossier).
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En aquest moment s’assigna un assessor al candidat, el qual és un professional habilitat per a aquesta
tasca relacionada amb les unitats de competéncia. L'assessor assignat es posa en contacte amb el
candidat, preferentment per correu electronic, per presentar-se i establir un primer contacte.

L'assessor revisa i proposa, si escau, millorar i completar la documentacio rellevant per a la descripcio
del perfil i la trajectoria professional de la persona candidata (dossier, qliestionaris d’autoavaluacio,
comprovacié de la formacio, etc.). Aquest aconsella el candidat sobre la conveniéncia o no
d’inscriure’s a l'avaluacié de determinades unitats de competéncia i I'informa sobre la formacié
complementaria necessaria per acreditar les UC. En acabar, elabora un informe d’assessorament,
que no és vinculant. Independentment de I'opinié de I'assessor, el candidat pot decidir sempre si
s’inscriu a la fase d’avaluacio.

Totes aquestes actuacions es concreten en almenys una entrevista presencial i potser alguna
comunicacié per correu electronic o per via telefonica.

25. QUE ES EL DOSSIER?

El dossier professional del candidat és una recopilacié ordenada de totes les evidencies documentals
que presenta que demostren que ha adquirit les competéncies que vol acreditar. Es obligatori en
el procediment de valoracié de la competéncia professional i té com a principal finalitat facilitar la
tasca dels assessors i avaluadors. El dossier s’ha de presentar en el moment de fer la inscripcié a la
fase d’assessorament.

Al dossier es recull de manera ordenada tota la informacié documentada tant de 'experiéncia
professional com de les activitats formatives que ha desenvolupat el candidat al llarg de la seva vida
professional.

En el procés d’acreditacié el primer que rep el dossier és I'assessor, que una vegada revisat podra
proposar al candidat suggeriments, tant de la composicié com de les mancances que pugui detectar
per demostrar determinades unitats de competéncia, i redactara per la seva banda un informe
orientatiu. Després, a la fase d’avaluacid, el dossier sera un document clau per a l'avaluador per
establir la demostracié de les corresponents unitats de competencia de qué consta la qualificacio,
la necessitat de fer proves simulades, etc.

Perque la documentacié que recull el dossier estigui organitzada s’estableixen unes instruc-
cions tant pel que fa a la carpeta fisica que la conté com un index de com ordenar tota la
documentacié.

La documentacié hauria d’estar formada, entre d’altres, per exemple, per una carta de presentacio
manuscrita que indiqui qui es presenta, a qué es presenta, quins mérits aporta, el curriculum,
documents fotografics de la propia activitat professional —si és possible—, documents per justificar
I'historial professional (vida laboral, certificats d’empresa, descripcié d’una jornada laboral, etc.),
documentacié que justifiqui la formacié realitzada i el qliestionari d’autoavaluacio.
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26. FASE D’AVALUACIO DE LA COMPETENCIA PROFESSIONAL

Les persones que hagin finalitzat la fase d’assessorament han de presentar la inscripcié a la fase
d’avaluacié a les unitats de competéncia que considerin. Com ja s’ha dit, independentment de
linforme de I'assessor, que no és vinculant, el candidat pot sol-licitar I'avaluacié de les unitats de
competéncia (pot estar d’acord amb els consells de I'assessor o no). A la inscripcié s’ha de fer
constar expressament a quines unitats de competeéncia s’inscriu perqué I'avaluacié de la competéncia
professional de la persona candidata s’ha de fer de cadascuna de les unitats de competéncia a les
quals s’ha inscrit.

En aquesta fase s’assigna al candidat un avaluador, que és el professional especialista habilitat com a
tal que analitza el dossier presentat i 'informe de I'assessorament. Igual que en la fase anterior, una
vegada que es publiquen les llistes definitives dels admesos a la fase d’avaluacioé I'avaluador assignat
es posa en contacte amb el candidat, preferentment per correu electronic per presentar-se i establir
un primer contacte. Aquesta avaluacié té com a objecte comprovar si es demostra la competéncia
professional requerida en les realitzacions professionals, en els nivells establerts en els criteris de
realitzacié i en una situacio de treball, real o simulada, fixada a partir del context professional.

Almenys una de les intervencions amb I'avaluador ha de ser presencial. L'avaluador informa el
candidat amb anterioritat, i durant el termini que marca la convocatoria, del lloc i 'hora en que
tindra lloc I'entrevista o entrevistes establertes. El lloc és preferentment el centre seu que s’indica a
la convocatoria per a cadascuna de les qualificacions professionals, i que habitualment és un institut
d’educacié secundaria o un centre integrat de formacié professional on s’imparteixen estudis de
formacié professional de la familia professional convocada, per si fos necessari la utilitzacié de les
seves instal-lacions en cas que I'avaluador dugués a terme algun tipus de prova practica.

Lavaluador aplica les proves necessaries per a cada candidat segons el seu perfil (entrevista
professional, prova practica professional de competéncia, simulacié de situacions professionals,
observacid en el lloc de treball, qliestionari, etc.) i reflecteix al final els resultats en una acta
d’avaluacié en qué indica les unitats de competéncia (UC) demostrades o no demostrades.

27. FASE D’ACREDITACIO | REGISTRE DE LA COMPETENCIA PROFESSIONAL

Als candidats que superin el procés d’avaluacioé se’ls expedeix una acreditacié de cadascuna de les
unitats de competéncia (UC) en que hagin demostrat la seva competéncia professional. Lexpedicio
de I'acreditacio correspon a I'lQPIB. Les acreditacions s’inscriuen en un registre de caracter estatal

per a les unitats de competéncia (UC) acreditades.

El candidat rep al final del procés un pla de formacié i orientacié sobre com completar la formacio
per obtenir un certificat de professionalitat o un titol de formacié professional.

Si s’acrediten totes les UC es pot sol-licitar I'expedicié del certificat de professionalitat corresponent.
Si s’acredita alguna de les UC es pot sol-licitar 'exempcié del modul formatiu associat. També

131



Anvari de I'Educacio de les llles Balears. 2019

es podria matricular al cicle formatiu corresponent (si té els requisits d’accés) i, després, es pot
sol-licitar la convalidacié dels moduls professionals associats a les UC acreditades.

28. QUI SON ELS ASSESSORS O AVALUADORS?

Els professionals que participen en el procés com a assessors o avaluadors sén experts en les UC
objecte d’acreditacié de la qualificacié professional corresponent i han rebut la formacié necessaria
per obtenir 'habilitacié. La normativa especifica quins son els requisits per ser assessor i/o avaluador.

Els requisits que han de concérrer en tot cas per obtenir I'habilitacidé per exercir les funcions
d’assessorament i/o avaluacié son:

a) Tenir una experiéncia d’almenys quatre anys en algun dels col-lectius segiients: professorat
pertanyent als cossos de catedratics, professorat d’ensenyament secundari o técnics de
formacio professional,amb atribucié docent en la familia professional corresponent;formadors
especialitzats en les unitats de competéncia que s’especifiquin, i professionals experts en les
unitats de competéncia que s’especifiquin.

b Superar un curs de formacié especifica organitzat per I'lQPIB.

29. CURSOS D’HABILITACIO PER A ASSESSORS O AVALUADORS

LIQPIB, amb una periodicitat d’'un per any com a minim, convoca cursos. Formalment el nom
és curs de formacié especifica: per a I'habilitacio6 com a assessors i avaluadors de les unitats de
competéncia de diverses qualificacions professionals o per al procediment de reconeixement de
les competéncies professionals adquirides per experiéncia laboral o vies no formals de formacio.

Una vegada publicada la convocatoria hi ha un procés d’inscripcié telematica, amb una presentacio
de documentacio relacionada principalment amb la justificacié d’experiéncia laboral, la qual ha de
permetre una possible seleccié en el cas que hi hagi més inscripcions que places ofertes.

El curs té com a finalitat dotar les persones participants dels coneixements i les eines necessaries
per tal de poder actuar com a assessors, avaluadors o membres d’una comissié d’avaluacié en els
procediments d’acreditacié de competencies per I'experiéncia professional o vies no formals de
formacié que es convoquin.

A les darreres convocatories el curs tenia una durada total de 60 hores de formacié semipresencial.
S'utilitzava la plataforma educativa Moodle, i 5 sessions eren de formacié presencial obligatories.

Cal indicar, igualment, que 'habilitacié que reben les persones que superen el curs té tota la validesa

a I'efecte de les convocatories del procediment d’acreditacié de les competéncies professionals que
facin tant ’Administracié general de I'Estat com les diferents comunitats autonomes.
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30. COM PUC SABER SI DISPOS DE LES COMPETENCIES PROFESSIONALS PER
SUPERAR AMB EXIT EL PROCEDIMENT?

Utilitzant eines disponibles, com és el cas dels qiiestionaris d’autoavaluacié per als treballadors.
LINCUAL ha dissenyat uns questionaris de cada qualificacié professional i de cada unitat de
competéncia, que sén de gran utilitat per conéixer un mateix si disposa de les competéncies
professionals per presentar-se amb possibilitats al procés d’acreditacio.

Els qliestionaris permeten, amb la descripcié que es fa d’'una tasca determinada, contestar amb
quatre possibles opcions, i es demana que es contesti amb el domini que es consideri més ajustat.
Aquestes son:

I. No ho sé fer.
2. Ho puc fer amb ajuda.
3. Ho puc fer sense necessitar ajuda.

4. Ho puc fer sense necessitar ajuda, i fins i tot podria formar un altre treballador.

Per exemple:

I.1. Determinar les ofertes gastronomiques senzilles, tenint en compte:

- Els mitjans fisics, humans i economics.

El tipus de local i la seva ubicacio.
- Les necessitats i gustos dels clients potencials.

- El subministrament de les materies primeres.

El tipus de servei que s’ha de dur a terme.

Un bon equilibri, tant en la varietat com en 'ordre i els costos.

Lestacionalitat dels productes, entre d’altres.

Aqui s’hauria de contestar amb una de les quatre opcions possibles. En acabar el
quiestionari d’autoavaluacié el mateix ciutada pot valorar quina és la seva competéncia
professional. Per exemple, si hi ha majoritariament respostes de 3 i 4, amb moltes
possibilitats d’éxit podria obtenir I'acreditacié professional. En canvi, si majoritariament
soén | i 2, possiblement necessiti tenir més experiéncia o formacié abans d’inscriure’s al
procediment.
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33. RELACIO DE TOTES LES QUALIFICACIONS QUE S’HAN CONVOCAT EN DI-
FERENTS CONVOCATORIES REALITZADES DES DE L’ANY 2008 FINS AL GENER

DE 2019
i nombre de
CODI QUALIFICACIO conv?caté-
ries

I ADGO084_3 Administracié de recursos humans 2
2 ADG305_I Operacions auxiliars de serveis administratius i generals |
3 ADG306_1 Operacions de gravacié i tractament de dades i documents |
4 ADG307_2 Activitats administratives de recepcié i atencié al client |
5 ADG308_2 Activitats de gestié administrativa 5
6 ADG309_3 Assistencia a la direccio |
7 ADG310_3 Assistencia documental i de gestié en despatxos i oficines |
8 AFDO096_2 Socorrisme en instal-lacions aquatiques |
9 AFD097_3 Condicionament fisic a sala d’entrenament polivalent |
10 AFDI59_2 Guia per itineraris de baixa i mitja muntanya 2
Il AFDI62_3 Condicionament fisic en grup amb suport musical |
12 AFD338_2 Guia per barrancs secs o aquatics |
13 AFD340_2 Socorrista en espais aquatics naturals 4
4 AFD539 3 Scosordinacié de serveis de socorrisme a instal-lacions i espais naturals aqua- 2
15 AGAI64_| Activitats auxiliars en vivers, jardins i centres de jardineria |
16 AGAI168_2 Instal-lacié i manteniment de jardins i zones verdes |
17 AGA345_2 Repoblacions forestals i tractaments silvicoles |
18 AGA348_3 Gestio i manteniment d’arbres i palmeres ornamentals |
19 AGA399_1 Activitats auxiliars en conservacié i millora de muntanyes |
20 AGA457_2 Activitats de floristeria |
21 AGAA488_3 Assistencia a 'atenci6 clinica en centres veterinaris |
22 COM4lI1_1 Activitats auxiliars de magatzem |
23 COM412_I| Activitats auxiliars de comerg |
24 COM®631_2 Activitats de gestio del petit comerg |
25 ELE043_2 Muntatge i manteniment d’infraestructures de telecomunacions en edificis |
26 ELEI89 2 )l‘(’leL;nl':)acth idr:z:jr;zeer;iment de sistemes de telefonia i infraestructures de xar- |
27 ELE255_| gﬁzigggisiﬁlIzzlsiﬁdc?smuntatge d’instal-lacions electrotecniques i de tele- |
28  ELE257_2 Muntatge i manteniment d’instal-lacions eléctriques de baixa tensio 6

29 ENA261_2 Muntatge i manteniment d’instal-lacions solars fotovoltaiques |

30 ENA4722 Muntatge, Rosada en servei, manteniment, inspeccio i revisié d’instal-lacions |
receptores i aparells de gas
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. nombre de
CODI QUALIFICACIO conv?catb-
ries
31 HOTO091_I  Operacions basiques de cuina 2
32 HOT092_| Operacions basiques de restaurant i bar 2
33 HOT093_2 Cuina 5
34 HOT094_3 Recepcio |
35 HOT095_3 Venda de serveis i productes turistics |
36 HOT222 | Operacions basiques de pisos en allotjaments |
37 HOT327_2 Serveis de bar i cafeteria 2
38 HOT328_2 Serveis de restaurant 2
39 HOT330_3 Creacio i gestiod de viatges combinats i esdeveniments |
40 HOT331_3 Direccio en restauracié |
4] HOT333_3 Gestid de pisos i neteja en allotjaments |
42 HOT335_3 Guia de turistes i visitants |
43  IFC298_2 Muntatge i reparacié de sistemes microinformatics |
44  |FC299_2 Operacié de xarxes departamentals |
45 IFC300_2 Operacié de sistemes informatics |
46 IFC361 | Opgracions auxiliars de muntatge i manteniment de sistemes microinfor- |
matics
47 IMA369 2 tMr:cr];ia:Stge i manteniment d’instal-lacions de climatitzacié i de ventilacio-ex- |
48 IMAO040_2 Muntatge i manteniment d’instal-lacions frigorifiques 3
49 IMA367_1 Operacions de lampisteria i calefaccié-climatitzacié domestica |
50 IMA368_2 Muntatge i manteniment d’instal-lacions calorifiques 2
51  IMA369_2 Muntatge i manteniment d’instal-lacions frigorifiques |
52 IMA369_2 Muntatge i manteniment d’instal-lacions de climatitzacié i ventilacio-extraccid 2

53 IMA568_2 Instal'laci6 i manteniment d’ascensors i altres equips fixos d’elevacié i transport |
54 IMPI19_2 Perruqueria 4
55 IMPI120_2 Serveis estetics d’higiene, depilacié i maquillatge |

56 IMPI21_2 Cures estétiques de mans i peus |

57 IMP248_3 Massatges estetics i tecniques sensorials associades |

58 IMS077_3  Assisténcia a la realitzacié a televisid |

59 IMS294 3 Camera de cinema, video i televisid 2

60 IMS296_3 Muntatge i post-produccié d’audiovisuals |

61  IMS435_2  Operacions de produccié de laboratori d’'imatge I

62  IMS440_3 Produccio en laboratori d’imatge |
63 IMS441_3 Produccio fotografica |
64 SAN 025_2 Transport sanitari 5
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. nombre de
CODI QUALIFICACIO convocato-
ries
65 SANI22_2 Atencio sanitaria a victimes multiples i catastrofes 5

66 SANI23 2 Farmacia |
67 SAN489_3 Higiene bucodental |
68 SAN491_3 Tanatopraxia |
69 SAN626_3 Documentacio sanitaria |

70 SAN66S | Trasllat i mgbll[tzaC|o d’usuaris/es i/o pacients, documentacié i materials en 2
centres sanitaris

71  SEA026_2 Operacions d’estacions de tractament d’aigiies |

72 SEA028_2 Serveis per al control de plagues 3
73 SEA029_2 Vigilancia i seguretat privada I
74  SEAI129 2 Extincié d’incendis i salvament 3
75 SEA251_3 Gestid de serveis per al control d’organismes nocius 2
76  SEA534 2 Prevencié d’incendis i manteniment 3
77 SEA595 2 S:Se;ic:?r;‘ied; :fill?:acliai iri);;ilndé d’incendis forestals i suport a contingén- 3
78 SEA647_3 Teleoperacions d’atencio, gestio i coordinacié d’emergencies 2
79 SSC089_2 Atenci6 sociosanitaria a persones al domicili 4
80 SSC090_3 Educacié d’habilitats d’autonomia personal i social |
81 SSC319_I Neteja de superficies i mobiliari en edificis i locals |
82 SSC320_2 Atencid sociosanitaria a persones dependents en institucions socials 8
83 SSC322 3 Educacié infantil 5
84 SSC323_3 Inserci6 laboral de persones amb discapacitat |
85  SSC444 3 innggi?agiﬂgmnat amb necessitats educatives especials (ACNEE) en cen- 3
86 SSC448_3 Docencia de la formacié per a I'ocupacio 3
87 SSC450_3 Promocio i intervencié socioeducativa amb persones amb discapacitat |
88 SSC564_2 Dinamitzacié d’activitats de temps lliure educatiu infantil i juvenil 2
89 SSC565_3 Direccié i coordinacié d’activitats de temps lliure educatiu infantil i juvenil 2
90 SSC567_3 Informacio juvenil 2
91 TMV047 2 \l;’(leahr;(tzleer;ir::tr:)tmdc\)ebisi;stemes de transmissié de forga i trens de rodatge de 4
92 TMV044_2 Pintura de vehicles |
93 TMV048_2 Manteniment del motor i dels seus sistemes auxiliars 3
94 TMVO049_2 Planificacié i control de I'area de carrosseria |
95 TMVO050_3 Planificacio i control de I'area d’electromecanica |
96 TMVI94_1 Operacions auxiliars de manteniment de carrosseria de vehicles |
97 TMVI95_I Operacions auxiliars de manteniment en electromecanica de vehicles |
98 TMVI97_2 Manteniment dels sistemes eléctrics i electronics de vehicles 2
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; nombre de
CODI QUALIFICACIO convocato-
ries
Operacions auxiliars de manteniment d’elements estructurals i de recobri-
99 TMVA452_I s D ) N A I
ment de superficies d’embarcacions esportives i d’esbarjo
100 TMV453_| Operaf:ions? a‘uxiliar.s de manteniment de sistemes i equips d’embarcacions |
esportives i d’esbarjo
10l TMV553_2 Manteniment d’aparells d’embarcacions esportives i d’esbarjo |
102 TMV554 2 Manteniment d‘ir)stftl-laciqns de sistemes eléctrics i electronics d’embarca- 2
cions esportives i d’esbarjo
103 TMV555 2 Mar:nteniment d.e Ia.pl?nta p.ropulsora, maquines i equips auxiliars d’embar- 4
cacions esportives i d’esbarjo
104 TMV557 2 Pintura, reparacié i construccié d’elements de plastic reforgcat amb fibra 4

d’embarcacions esportives i d’esbarjo

34. ENLLACOS D’INTERES:
Cataleg nacional de les qualificacions professionals (CNCP). http://incual.mecd.es/bdc
Institut Nacional de les Qualificacions (INCUAL). http://incual.mecd.es/inicio

Institut de les Qualificacions Professionals de les llles Balears (IQPIB). http://www.caib.es/sites/
igpib/calinici/?lcampa=yes

Qiiestionaris d’autoavaluacié (enllag a INCUAL). https://incual.mecd.es/instrumentos/nivell/
deportivas
35. NORMATIVA DE REFERENCIA:

' Decret 104/2001, de 20 de juliol, de creacié de I'Institut de Qualificacions Professionals de les llles
Balears (BOIB nim.91,de 31 de juliol de 2001).

2 Decret 39/2000, de 10 de marg, pel qual es crea i es regula el Consell de Formacié Professional de
les llles Balears (BOCAIB num. 44, de 6 d’abril de 2000).

3 Decret 55/201 1, de 20 de maig, regulador de I'estructura organitzativa del procediment de reco-
neixement de les competéncies professionals adquirides per I'experiéncia laboral o vies no formals

de formacié a la Comunitat Autonoma de les llles Balears (BOIB nim. 81, de 2 de juny de 201 1).

*Llei 1/1986, de 7 de gener, per la qual es crea el Consell General de Formacié Professional (BOE
nim. 9, de 10 de gener de 1986).

* Reial decret 1128/2003, de 5 de setembre, pel qual es regula el Catileg Nacional de Qualificacions
Professionals (BOE nim. 223, de 17 de setembre de 2003).
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Reial decret 1224/2009, de |7 de juliol, de reconeixement de les competéncies professionals
adquirides per experiéncia laboral (BOE nim. 205, de 25 d’agost de 2009).

Resolucié del conseller d’Educacié i Universitat de 16 de gener de 2019 per la qual es convoca
el procediment per acreditar les competéncies professionals adquirides a través de I'experiencia
laboral o de vies no formals de formacié (ACREDITA 2018-2019) (BOIB de 24 de gener).

Resolucié de la directora general de Formacié Professional i Formacié del Professorat de 20 de
novembre de 2018 per la qual es convoca un curs de formacié especifica per a I'habilitacié com a
assessors i avaluadors de les unitats de competéncia de diverses qualificacions professionals per
al procediment de reconeixement de les competéncies professionals adquirides per experiéencia
laboral o vies no formals de formacié (BOIB num. 146, de 22 de novembre).

36. CONCLUSIONS

El procediment per acreditar les competéncies professionals adquirides a través de I'experiéncia
laboral o de vies no formals de formacio, malgrat que d’entrada té una certa complexitat per a la
persona que es presenta, es podria resumir amb els punts importants a tenir en compte seglients:

- La persona ha de reunir els requisits per poder participar en el procés, aspecte primordial.

- Una vegada publicada la convocatoria, ha de fer un seguiment del calendari i, sobretot, dels
terminis d’inscripcié a les diferents fases.

- Ha de tenir controlada i més o menys organitzada la documentacio i les evidéncies de tot el
seu historial professional per poder elaborar de manera eficient el dossier.

- Ha de fer una entrevista presencial amb I'assessor assignat en un dia de mutu acord. Podria
ser més d’una, perd no és el més habitual.

- Ha de fer una entrevista presencial amb 'avaluador en els terminis establerts. També es podria
fer, per exemple, una simulacié en un lloc de treball o algun tipus de prova.

Tenint en compte aquests punts, els avantatges de participar en el procés s’han descrit a I'article,
perd podem destacar-ne un que no apareix a la literatura del procediment i és el de la millora de
l'autoestima personal i professional.

|, després de molts anys de treballar i esforgar-se a dominar unes competencies professionals, arriba
el merescut reconeixement oficial. Aquest fet és valorat de forma tremendament positiva. A més
a més, aquest reconeixement i acreditacié se sol traduir en una motivacié extra que afavoreix la
continuacié d’estudis i formacié. Al final, aquest procediment afavoreix la professionalitzacié en
I'exercici de les diferents qualificacions professionals.
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Relat: L’educacio dels infants de 0 a 3 anysi la
necessaria equitat a les llles Balears

Vicenc¢ Arnaiz
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RESUM
Tot infant té dret a I'educacié des del naixement.

Des de fa trenta anys les lleis d’educacié a Espanya reconeixen el periode de 0 a 3 anys com un cicle fonamen-
tal i amb caracter propi. A més, totes les lleis basiques d’educacio d’aquest pais obliguen les administracions
publiques a garantir-ne les places suficients per assegurar 'escolaritzacié de la poblacié que ho demani.

Lesclat de la crisi economica a Espanya, a partir de 2009, provoca una creixent desigualtat economica i un
fort increment de la pobresa al nostre pais.

Els organismes internacionals i les grans organitzacions humanitdries alerten des de fa més de deu anys que
els més grans perjudicats son els infants: son els percentualment més afectats per la pobresa, son a qui més
danyen els seus efectes, de manera que s’arriba a hipotecar el seu futur,i a Espanya les politiques socials no els
solen tenir en compte. Tanmateix, els organismes i académics expliquen que les mesures d’equitat en aquests
primers anys sén les que tenen més efectes igualadors. L'educacio infantil de qualitat figura com a principal
mesura igualadora.

La redlitat escolar respecte a I'educacio dels infants de 0 a 3 anys és molt desigual a tot I'Estat. Les llles Balears
ocupen les darreres posicions a I'escala de recursos publics per a les families en aquesta matéria. Els ajunta-
ments balears, atés 'absentisme del Govern autonomic en aquesta qiestio, han assumit 'oferta educativa de
0 a 3 anys. Per tant, 'oferta de places és molt desigual entre poblacions i entre illes.

En aquest treball es fa el relat dels dos tnics periodes, 2007-201 1 i 2018-2019, en els quals s’han pres me-
sures generalitzades de proteccio al dret a I'educacio i la necessadria equitat.

RESUMEN
Todo nifio tiene derecho a la educacion desde su hacimiento.

Desde hace treinta arios las leyes de educacion en Espafia reconocen el periodo de 0 a 3 afos como un ciclo
fundamental y con cardcter propio. Ademads, todas las leyes bdsicas de educacién de este pais obligan a las
administraciones publicas a garantizar las plazas suficientes para asegurar la escolarizacion de la poblacion
que lo solicite.

El estallido de la crisis econémica en Espaiia, a partir de 2009, provocé una creciente desigualdad econémica
y un fuerte incremento de la pobreza en nuestro pais.

Los organismos internacionales y las grandes organizaciones humanitarias alertan desde hace mas de diez
afios que los mayores perjudicados son los nifios: son los porcentualmente mds afectados por la pobreza, son
a quienes mas dafian sus efectos, por lo que se llega a hipotecar su futuro, y en Espania las politicas sociales
no les suelen tener en cuenta. Sin embargo, los organismos y académicos explican que las medidas de equidad
en estos primeros afios son las que tienen mas efectos igualadores, figurando la educacion infantil de calidad
como principal medida igualadora.
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La realidad escolar respecto a la educacion de los nifios de 0 a 3 afios es muy desigual en todo el Estado. Las
Islas Baleares ocupan las tltimas posiciones en la escala de recursos publicos para las familias en esta materia.
Los ayuntamientos baleares, dado el absentismo del Gobierno autonémico en esta cuestion, han asumido la
oferta educativa de 0 a 3 afos. Por lo tanto, la oferta de plazas es muy desigual entre poblaciones y entre islas.

En este trabajo se hace el relato de los dos tnicos periodos, 2007-201 1 y 2018-2019, en los que se han
tomado medidas generalizadas de proteccion al derecho a la educacion y la necesaria equidad.

I. EL PERIODE DE 2007 A 201 |

Aquesta comunitat autobnoma tingué un pla per a I'educacié dels infants de 0 a 3 anys per primera
vegada la legislatura de 2007 a 201 |. Els fets principals:

[) El maig de 2008 es publica el Decret 60/2008,' que establia els requisits minims per al
funcionament del primer cicle d’educacié infantil.

2) Lagost de 2008 es publica per primera vegada una convocatoria per a la creacié i reconversioé
de places de Ir cicle d’educacié infantil. Es convocaren ajudes per a la creacié de 2.000
places publiques amb una ajuda de 6.000 euros/plaga i la reconversié en places educatives de
guarderies per un import de quasi |5 milions d’euros. S’hi acolliren 48 ajuntaments (dels 67
de les llles) i un consell insular.

3) El desembre de 2008 es publica el Decret 131/2008, que estableix i regula la xarxa d’escoletes
publiques,? i es crea I'Institut per a 'Educacié de Primera Infancia (IEPI). Practicament tots els
ajuntaments i els consells insulars signaren el conveni de col-laboracié amb la xarxa publica
d’escoletes.

4) El febrer de 2009 es posa en marxa per primera vegada a les llles el procés d’acreditacié de
les competéncies professionals en educacié infantil per resoldre la situacié dels professional
que treballaven sense la titulacié necessaria.

5) El setembre de 2009 els equips d’atencié primerenca de les llles Balears es triplicaren i
passaren dels 3 EAP que el Ministeri d’Educacié havia creat el 1989 a 9 el curs 2009-2010.

6) Loctubre de 2009 el Govern de les llles Balears feu per primera vegada una convoca-
toria d’ajudes per al sosteniment d’escoles infantils publiques (4.000 euros/unitat), per
al funcionament de serveis d’atencié primerenca (1.000 euros/alumne amb necessitats

" Decret 60/2008, de 2 de maig, pel qual s’estableixen els requisits minims dels centres de primer cicle d’educacié infantil.

2 Decret 131/2008, de 28 de novembre, pel qual s’estableix i regula la xarxa d’escoles infantils pabliques i els serveis per
a I'educacié de la primera infancia de la Comunitat Autonoma de les llles Balears i es crea I'Institut per a I'Educacié de la
Primera Infancia.
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educatives especials) i per a activitats d’apoderament educatiu de les families (400 euros
per 5 sessions).

El Govern de les llles Balears fou decisiu en la posada en marxa del Pla Educa3 a I'Estat, que suposa
la primera i Unica inversi6 generalitzada que ha fet I'Estat espanyol en I'educacié 0-3 anys. Suposa la
inversio total d’'una mica més de 1.000 milions d’euros entre 2008 i 2012.

Els resultats principals de la iniciativa politica del president Antich i la consellera Galmés, que
comptaren habitualment amb el suport de tots el grups que formaven el Parlament, foren:

I) Legalitzacid i creacié de places

a) El setembre de 2007 a les llles Balears hi havia, segons dades de la UIB, un total de 350 centres
que atenien regularment infants de 0 a 3 anys, dels quals només 66 centres (el 18,5%) tenien
autoritzacié de Ir cicle d’educacié infantil (I a Eivissa, 0 a Formentera, 51 a Mallorca i 14 a
Menorca ). Dels 66 centres, el 50% eren publics.

b) Com a resultat d’aquell programa a les llles Balears en pocs anys s’arriba a 217 centres
autoritzats de Ir cicle d’educacié infantil (un 328% d’increment) distribuits d’aquesta manera:
16 a Eivissa, | a Formentera, 177 a Mallorca i 23 a Menorca. Eren publics el 53,4% dels 217
centres.

2) Creacié d’'un marc ordenat i estable de relacié amb els ajuntaments, que son els titulars de
la practica totalitat dels centres publics, el qual incloia no sols aportacions economiques de
la Comunitat Autonoma, sind també I'assessorament per a la millora del funcionament de les
escoletes.

3) Posada en marxa d’un programa general d’activitats d’apoderament educatiu de les families, tant
si tenien infants escolaritzats com si no.

4) Una ampliacioé de I'atencié primerenca als infants de 0 a 6 anys amb dificultats de desenvolupament
a totes les llles, atesa I'ampliacié dels equips d’atencié primerenca i la creacié de la xarxa de
Serveis de Desenvolupament Infantil i Atencié Primerenca (SEDIAP) per part de la Conselleria
de Serveis Socials. 3

No estava tot fet, perd es va fer molt. Sobretot s’havia produit un canvi: el Govern de les llles
Balears havia comengat a pensar seriosament en els infants de 0 a 3 anys en termes educatius.

3 Anuari de I'Educacio a les llles Balears (2012).Viceng¢ Arnaiz. Equips Educatius d’Atencié Primerenca a les llles Balears. Notes
per ajudar a entendre’n la historia i realitat present.
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2. EL PERIODE DE 2011 A 2015

A la legislatura de 2011-2015, marcada per la crisi economica, les retallades en les aportacions
economiques van ser el factor dominant. Les aportacions del Govern van quedar reduides a zero.
Tanmateix, la majoria d’ajuntaments van mantenir en funcionament les escoletes, encara que amb
una baixada molt important de matricula, conseqiiencia de I'increment de I'atur i la manca d’ajudes
a I'escolaritzacio. *

2.A. El infants menuts emergeixen com a subjectes de dret

Aquells anys i els posteriors va haver-hi una novetat: una creixent sensibilitat i preocupacio col-lectiva
per la creixent pobresa infantil. Les mesures d’equitat necessaries per als infants aparegueren com
una necessitat en els moviments associatius. També per primera vegada els estudis i les reflexions
de les grans ONG humanitaries® inclogueren la denuncia dels efectes de la pobresa en la primera
infancia.

Organismes internacionals tan diferents com 'OCDE i I'FMI inclogueren cada vegada més entre
les seves recomanacions la cura de I'educacié infantil com a factor decisiu en el desenvolupament.

Un dels elements clau foren els estudis de James Heckman, premi Nobel d’Economia de 2000,
que evidenciaren laltissima rendibilitat en termes economics de la inversié en educacié a la
primera infancia. De mica en mica el seu missatge economicista dona arguments alla on les raons
humanitaries no prosperaven.

Aquestes analisis tingueren una amplia difusié entre molts sectors dels professionals educatius i els
moviments associatius de les families. També arriba a les xarxes associatives i als moviments socials
de base. Hi havia tres idees fonamentals: |) 'accés a una escolaritzacié de qualitat en el periode
0-3 com a factor decisiu per a la igualtat d’oportunitats, 2) aquesta inversié com a eina necessaria

* Anuari de I'Educacio a les llles Balears (2014).Viceng Arnaiz. Les escoletes de Menorca. | ara qué? Educacié infantil i politiques
d’infancia.
® Observaciones generales del Comité de los Derechos del Nifio de las Naciones Unidas. Observacion general nam. 7.
Publicada per UNICEF (2005).

UNICEF (2014). La Infancia en Espafa el valor social de los nifios: hacia un pacto de estado por la infancia.

UNICEF (2012). La infancia en Espafia 2012- 201 3.

UNICEF (2016). Equidad para los nifios. El caso de Espana.

Flore, R. (coord.) (2016). La transmision intergeneracional de la pobreza: factores, procesos y propuestas para la intervencion.
Madrid: FOESSA.

Informes de FOESSA: en tots es denuncia la creixent desigualtat que afecta sobretot la poblacié infantil i la manca de
politiques publiques de proteccié suficient a la infancia.

Comisién Europea (2013). Recomendacion “Invertir en la infancia: romper el ciclo de las desventajas”. Disponible a:
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0O]J:L:2013:059:0005:001 6:ES:PDF

XLIX Comisién Europea (2015). Invertir en la infancia: romper el ciclo de las desventajas. Un informe de politicas nacionales.

Mari-Klose, P. et al. (2010). Infancia y futuro: Nuevas realidades, nuevos retos. Coleccién Estudios Sociales, nim. 30. Barcelona:
Fundacién ”la Caixa”.

Sindic de Greuges de Catalunya (2015). Informe sobre la igualtat d’oportunitats a I'educacié infantil (0-3 anys). Barcelona:
Sindic de Greuges de Catalunya.

Save the Children (2017). Desheredados.
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per trencar la transmissié intergeneracional de la pobresa, i 3) la millora que suposa per a les
expectatives de les economies tenir cura del desenvolupament dels infants petits.

Per qué aquesta amplia difusié dels estudis sobre la pobresa infantil? Bona part de la classe mitjana
va trobar-se en condicions de pobresa, i molt especialment les families amb infants. A¢o feu que
organismes internacionals i molts academics van centrar la mirada en I'analisi de la creixent pobresa
infantil, atés el deteriorament galopant de les condicions socioeconomiques de les families i molt
especialment de les families amb infants, cosa que va fer créixer de forma alarmant la pobresa
infantil, la retallada o la desaparicié de les politiques socials i especialment de les politiques socials
d’infancia. A més, el 2014 se celebrava el 25& aniversari de la Convencié sobre els Drets de I'Infant.

Pero sobretot perqué les families i part del professorat d’infantil amb relacions més intenses amb
les families percebien en la seva pell cada dia el sofriment i la humiliacié social que vivien infants,
pares i mares que ells coneixien. La pobresa absorbia families i treballadors que la desconeixien fins
llavors. Molts ajuntaments s’hagueren de plantejar facilitar ajudes a I'escolaritzacié o tancar aules.

La percepcié de I'equitat per als infants com una necessitat individual i col-lectiva ana cristallitzant
en el sentiment de molts actors educatius de les escoletes i en el teixit social en general.

2.B. Les condicions de les treballadores i dels treballadors. Un cop passats els anys més
feixucs de la crisi economica, comengaren també a emergir amb insisténcia dentncies de les
condicions laborals dels treballadors de les escoletes, que, ara per ara, depenen de dotzenes de
convenis diferents, sobretot del conveni col-lectiu de centres d’assisténcia i educacié infantil que
en I'ambit estatal estableix les condicions laborals dels professionals dels centres privats i d’alguns
centres publics: la darrera renovacié d’aquest conveni®fixa un salari mensual de 1.370 euros per als
mestres i de 930 euros per als educadors infantils per 14 pagues (el salari minim interprofessional
a Espanya és de 900 euros mensuals per |4 pagues). O sigui, que els educadors infantils tenen unes
condicions de salari minim. | els mestres de 0-3 anys de centres privats cobren un 73% menys que
els de les unitats concertades de 3 a 6 anys.

3. EL PERIODE DE 2015 A 2019

En quasi tots els programes electorals ja aparegueren compromisos de millora de I'educacié dels
infants de 0 a 3 anys. Tanmateix, durant els dos primers anys del periode aquest tema practicament
no aparegué en els debats politics al Parlament.

¢ BOE de 26 juliol de 2019. Disponible a: https://www.boe.es/eli/es/res/2019/07/12/(4)
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3.A. El bienni de 2017-2018: el Parlament debat i es pronuncia respecte de I’educacio
dels infants de 0 a 3 anys

3.A.l. Debat intens sobre ’esborrany d’un decret per regular els centres assistencials
de 0 a 3 anys i posicié unanime del Parlament

Al final del curs 2016-2017 van comencar a anunciar-se, des dels entorns de les conselleries
d’Educacio i de Serveis Socials, mesures normatives per “resoldre el problema de les guarderies
que només compten amb llicéncia d’activitats”. Es tractava del projecte “d’'un decret pel qual
s’establien els criteris d’autoritzacié dels serveis assistencials de guarda d’infants de 0 a 3 anys” de
la Conselleria de Serveis Socials.

En coneixer-se I'esborrany, un sector del 0-3 s’alarma, perqué considera que si que regulava
l'autoritzacié dels serveis assistencials, pero ho feia tan a la baixa que ho veien més un problema
que no una solucio, atés que consideraven que s’obria a permetre condicions molt dubtoses per a
la cura adequada dels infants.

La premsa parla d’'una segona xarxa de guarderies low cost i advertia que acabaria sent majoritariament
un servei mediocre per als infants pobres, atesa la manca de places publiques i sobretot atesa la
manca d’ajudes economiques per garantir la igualtat de dret per a I'accés a les escoletes educatives.
El debat fou intens en tots els ambits, inclosos els mitjans. Finalment, el Parlament es pronuncia per
unanimitat el 9 de marg de 2018 a través de la Proposicié no de llei relativa a I'educacié de 0 a 3
anys (PNL 16956/17),i per unanimitat acorda:

Aturar la tramitacié del decret esmentat.

Creacid d’'una comissio técnica de treball per elaborar un document marc sobre I'atencié educativa
i assistencial dels infants més petits de tres anys, que tengui com a principal eix vertebrador la xarxa
d’escoles infantils.

La potestat reglamentaria sobre els serveis assistencials correspon als consells insulars.

3.A.2. Mocio relativa a la millora de les politiques per a I’educacié de 0-3 anys (2018)

El dia 22 de maig de 2018 el Ple del Parlament de les llles Balears aprovava una mocié del grup
parlamentari Podem llles Balears relativa a la politica general educativa de 0 a 3 anys.

S’aprova:
I. La Conselleria d’Educacié haura d’obrir I'escoleta de Can Nebot d’Eivissa a compte seu.

2. Establir una ajuda minima anual de 6.000 euros/unitat per al sosteniment de les escoletes
publiques municipals.
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+ Aquesta mesura ja s’ha aplicat amb efectes des del curs 2018-2019.7

3. Afavorir els menjadors escolars a les escoletes publiques i incrementar un 5% I'ajuda per a les
unitats que en tenguin.

4. Incloure ajuts per als alumnes de Ir cicle en els ajuts individuals de menjador del curs 2018-2019.
* Finalment s’ha aplicat el curs 2019-2020.

5. Incloure en la convocatoria d’ajuts a les escoletes publiques la compensacié del 50% dels ajuts
que els ajuntaments hagin aportat a les families dels alumnes.

* S’ha aplicat el 80% de bonificacié a la convocatoria d’ajuts del curs 2018-2019.

6. Convocar ajuts individuals per a I'escolaritzacié el curs 2018-2019 en centres d’educacié infantil
per a infants en situacié economica vulnerable.

* No s’ha fet la convocatoria, malgrat tenir una assignacié especifica aprovada unanimement pel
Ple del Parlament per a tot I'any 2019.

7. Dotar els equips d’atencié primerenca per al curs 2018-2019 fins a assolir un total de 84
professionals amb el criteri objectiu seglient:

- Orientadors/orientadores educatius:
* | h setmanal/aula d’escola infantil publica
* 45’ setmanals/aula de centre d’educacié infantil
* | h setmanal/centre no autoritzat
- Mestres de Pedagogia Terapéutica i/o d’Audicié i Llenguatge:
* 2,5 h setmanals/aula d’escola infantil publica
* Sha aplicat finalment el curs 2019-2020 seguint, pero, altres criteris d’assignacié dels

professionals.

8. Convocar i reunir abans de final de juny de 2018 la Comissié de Planificacié i la Comissié de
Coordinacié Educativa previstes per 'article |5 i els seglients del Decret 131/2008.

7 Resolucié del conseller d’Educacié i Universitat de 24 de maig de 2019 per la qual es convoquen ajuts a la xarxa
d’escoles publiques de les llles Balears per a la creacié de places publiques de primer cicle d’educacié infantil; per al
sosteniment de les escoles publiques de primer cicle d’educacié infantil; per al funcionament de serveis educatius d’atencié
primerenca; per al funcionament d’activitats, serveis i programes per a I'enfortiment de les capacitats educatives de les
families, i per als ajuts a I'escolaritzacié dels infants de les families més vulnerables socialment, especialment de les families en
risc d’exclusié social, corresponents a I'any 2019. BOIB de 30 de maig de 2019. Disponible a: http://www.caib.es/eboibfront/
pdf/ca/2019/72/1035263
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* El setembre de 2019 encara no s’havia convocat cap comissié de I'lEPI.

3.A.3. Creacio6 de la comissio6 técnica de treball per elaborar un document marc sobre
I’atenci6 educativa i assistencial dels infants més petits de tres anys (2018)

Com a resultat d’'un acord unanime al Parlament arran de la PNL 16956/17, el 30 de maig de 2018
es constitui la Comissié Tecnica 0-3, formada per un total de |16 persones: 2 en representacié de la
Conselleria d’Educacio, 8 dels consells insulars (2 de cada un), | de la COAPA, | del Col-lectiu 0-3
de les llles Balears, 2 de la UIB, | de la FELIB i | ’'UNICEF

Dia 10 de gener de 2019, set mesos després, s’aprova de manera unanime el document marc que
s’havia encarregat i presentat al Parlament el dia 7 de febrer de 2019, el qual rebé I'aprovacié
general dels membres de la Comissié d’Educacié del Parlament.

3.A.4. El document marc L’educacié dels infants de 0 a 3 anys i la necessdria equitat.
Analisi de la realitat a les llles Balears. Consideracions i recomanacions®

El document esta organitzat en cinc capitols:

Capitol |. Mapa escolar 0-3. Realitat i necessitats

Capitol Il. Escoles infantils publiques i la xarxa d’escoletes publiques de les llles

Capitol lll. Centres d’educacio infantil privats i centres no autoritzats (0-3)

Capitol IV. Lequitat al primer cicle d’educacié infantil a les llles Balears

Capitol V. Les families. Competéncies i necessitats

Apoderament educatiu de les families. Loci sa. Conciliacié familiar i laboral. Mares de dia.

Cada capitol comenga amb una analisi de la realitat, seguida de la presentacié de I'horitzé desitjable
i el possible i conclou amb recomanacions concretes, 120 en el conjunt del document, per fer-lo
realitat.

Aquestes recomanacions inclouen propostes de modificacions o de noves normatives:

I. Modificacié del Decret 131/2008 per fer possible la compensacié als titulars de les escoles
publiques dels costos de les bonificacions o beques per a I'escolaritzacié ja incloses en els
pressupostos de 2019.

2. Per fer possible que els alumnes d’alguns centres privats sense afany de lucre puguin rebre ajudes
economiques per a I'escolaritzacid ja incloses en els pressupostos de 2019. | de les ordres i

resolucions que se’n deriven.

3. Modificacié del Decret 60/2008 per facilitar la reconversié de guarderies en centres educatius.

8 Ara es pot consultar a: http://www.conselldeivissa.es/portal/RecursosVWWeb/DOCUMENTOS/1/0 14429 |.pdf http://www.
cime.es/Publicacions/VerPub.aspx?Id=65125 i http://www.ajciutadella.org/Publicacions/VerPub.aspx?Id=39113
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4. Modificacié de la convocatoria d’ajuts individuals de menjador 2018-2019 perqué inclogui els
infants de Ir cicle d’educacié infantil.

5. Proposta de normativa dels consells insulars per regular i autoritzar els centres que atenen
regularment infants de fins a 3 anys sense comptar amb autoritzacié (si és que han d’existir
aquests centres).

6. Proposta de normativa per regular I'activitat de mares de dia.

7. Proposta de normativa per acreditar la formacié i les competéncies de les mares de dia.

8. Es proposa que la normativa general que regula el Decret 18/201 | s’adapti a les normes de les
activitats adregades a infants més petits de 3 anys.

9. S’inclouen propostes per a les instruccions anuals de funcionament tant dels centres de primer
cicle d’educacié infantil com dels equips d’atencié primerenca. Les recomanacions inclouen creacid,
renovacio o ajustos de terminis i altres, segons cada cas, en les convocatories d’ajuts economics:

* per ala creacié i consolidacié de places d’educacié infantil;
* per ala reconversié de guarderies en escoletes;
* de l'ordre anual dels moduls que preveu el Decret 131/2008, i
* per a ajuts de menjador.
En quines qiiestions essencials se centra el document?
I.La necessitat de places de Ir cicle d’educaci6 infantil
Necessitat urgent d’augmentar I'oferta educativa de 0 a 3 anys:a les llles Balears’ hi ha 1 1.125 places

de Ir cicle d’educaci6 infantil, que representen una oferta per al 35% dels infants residents.

QUADRE |.PLACES 0-3 TOTALS PER ILLES
(INFANTS, PLACES | % DE PLACES PEL QUE FA A INFANTS RESIDENTS DE FINS A 3 ANYS)

Poblacm % Places o Total places|
- Places CEI — m Places El El+CEl

Eivissa 2.986 12,6 18,1 916 30,7
Formentera 332 0 0,0 74 22,3 74 22,3
Mallorca 26.129 3.685 14,1 4.730 18,1 8415 32,2
Menorca 2.310 127 5,5 1.593 69,0 1.720 74,5
ILLES BALEARS 31.757 4.189 13,2 6.936 21,8 11.125 35,0

? Vegeu el capitol | i els annexos del document marc: L'educacié des infants 0-3 i la necessadria equitat.
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Amb una distribucié molt desigual no sols entre illes siné també entre els municipis.

La comissié planteja la necessitat urgent que tots els grans municipis arribin a una oferta minima
del 37,5%, cosa que suposa un increment de 2.600 places en el conjunt de les llles Balears."° Les
poblacions on es necessiten més places per arribar a aquest 37,5% sén:

A Eivissa es necessiten 637 places per garantir una oferta minima de places per a un 37,5% dels
infants 0-3.

Places que hi | Places que falten

Total infants | Total places Total % =1 o
residents actuals laces actuals hauria dhaver | per a un minim
P per a un 37,5% de 37,5%
Eivissa Vila 1.525 311 20,4 571,9 261
Santa Eularia des Riu 936 152 16,2 351,0 199
Sant Antoni de Portmany 746 171 22,9 279,8 109
Sant Joan de Labritja 202 37 18,3 75,8 39
Sant Josep de sa Talaia 732 245 335 274,5 30

A Formentera es necessiten 51 places.
A Menorca no es necessita cap plaga.

A Mallorca es necessiten 1.908 places per garantir una oferta minima de places per al 37,5% dels
infants de fins a 3 anys. Les deu poblacions de Mallorca més deficitaries son:

Total infants | Total places Total % PIacgs que il s que fglten
residents actuals laces actuals IEIE SEVET | e 2 U i el
P per a un 37,5% 37,5%

Palma 11.344 3.477 30,7 4.254,0 777
Manacor 1.322 190 14,4 495,8 306
Son Servera 294 0 0,0 110,3 110
Marratxi I.164 330 284 436,5 107
Muro 232 0 0,0 87,0 87
Santa Margalida 322 37 11,5 120,8 84
Lloseta 203 0 0,0 76,1 76
Inca 1.118 351 31,4 419,3 68
Llucmajor 990 308 311 371,3 63
Santa Maria del Cami 235 42 17,9 88,1 46

1 Vegeu I'annex 2 del capitol | del document marc: L'educacié des infants 0-3 i la necessdria equitat.
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D’on poden sortir les 2.600 places de Ir cicle d’educacié infantil necessaries amb
caracter d’urgencia?

Quadre resum i tipologia de les possibles noves places
Nombre de
places publiques

El Ple del Parlament del dia 21 de maig de 2018 va acordar crear un minim de 1.000 1.000
places de titularitat publica abans de final de 2022 :

Places de titularitat publica

Places publiques 0-3 que funcionen sense autoritzacié de la Conselleria d’Educacié’ Devers 300

Nombre de
places privades
Devers 1.300
(podrien ser
més)

Places de titularitat privada

Reconversié en centres d’educacié infantil de centres sense més autoritzacié que la
llicencia municipal d’activitat

Total: places de titularitat publica + places de titularitat privada 2.600

Per qué es proposa la reconversio de les guarderies interessades en centres de Ir cicle
d’educaci6 infantil?

Perqué hi ha un nombre indeterminat de centres'? que, emparats en la manca de normativa,
funcionen sense més autoritzacié que la llicéncia d’activitats. Part d’aquests centres, si els animen,
acompanyen i ajuden, poden estar interessats a esdevenir centres educatius, atesa la creixent
sensibilitat i consciéncia al respecte.

En que consisteix I’ajuda proposada per a la reconversio?

. Modificar el Decret 60/2008 per tal de permetre que les guarderies que ho demanin abans de
juliol de 2021 siguin autoritzades com a centres singulars. Aquesta modificacié normativa ja va
ser publicada al BOIB el 26 de juliol de 2019."

2. Convocatoria d’ajuts economics per a la reconversié de guarderies en centres de Ir cicle
d’educacio de fins a 2.500 euros/plaga.'*
3. Facilitar els procediments administratius d’autoritzacié (vegeu la Recomanacié 1.b del capitol Ill.

Pag. 72 i seg.).

' Segons dades de la Conselleria d’Educacié

"2 La Conselleria 'abril de 2018 va fixar aproximadament el nombre de guarderies de les llles en 172 centres: |9 a Eivissa, |
a Formentera, 151 a Mallorca de les quals 75 sén a Palma i 14 a Manacor, | a Menorca.

" Decret 58/2019, de 26 de juliol, de modificacié del Decret 60/2008, de 2 de maig, pel qual s’estableixen els requisits minims
dels centres de primer cicle d’educacié infantil. http://www.caib.es/eboibfront/pdf/ca/2019/103/1039758

'* Vegeu el capitol lll,annex |, del document marc: L'educacié des infants 0-3 i la necessdria equitat.
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Queé s’ha de fer amb les guarderies que no es vulguin reconvertir en centres educatius?
En el document marc es diu:

Recomanam que, si hi poden haver centres que atenen regularment els infants de fins a 3 anys
sense disposar d’autoritzacié de I'administracié educativa, s’estableixi a totes les llles una nor-
mativa d’obligat acompliment perqué els centres que actualment funcionen sense cap autorit-
zacio, més enlla de les llicencies d’activitats, estiguin adequadament regulats per garantir el dret
a I'educacid, a la salut i a la seguretat a qué tenen dret tots els infants, per qui han de vetllar la
comunitat i 'administracio.Aquesta normativa ha de preveure, entre altres qiiestions, un marge
maxim de sis mesos perqué tots els centres ho sol'licitin i un any perqué tots els centres es
regularitzin. D’aquesta manera, a finals del 2020 s’ha de donar per acabada aquesta situacié.

Convé que la normativa sigui molt semblant a totes les llles i que també prevegi aspectes
vinculats a la salut i a la seguretat.

El fet que no estiguin sotmesos al curriculum establert per ’Administracié educativa no implica
que no hagin de tenir unes condicions de marc fisic i d’'ambient afectiu estimulant i saludable.
Han de poder experimentar amb el seu cos i els materials, han de poder relacionar-se amb
els altres en unes condicions i un acompanyament favorables al desenvolupament de les seves
competencies.

La Comissié Tecnica 0-3 va donar per bona la decisié unanime del Parlament arran de la PNL
16956/17 que siguin els consells insulars els que les regulin. Fins i tot la Comissié Técnica 0-3 va
definir una proposta de criteris que haurien de tenir aquests reglaments.

Vegeu el Capitol I, recomanacions 3 i 4 (pag. 73) i els annexos | i 2 del document marc.

El Consell Insular de Menorca ho té com a acord del Pacte de Govern i internament ha comencat
el cami.

Proposta de crear un marc de col-laboracié entre la Conselleria d’Educacié i els centres
d’educacio6 infantil que ho vulguin

En el conjunt de les llles les escoles infantils publiques aporten places per al 21,8% dels infants
de 0-3 anys. Hi ha recursos molt diferents a cada illa: a Mallorca i a Eivissa I'oferta publica 0-3 és
la mateixa: places per al 18,1% dels infants. A Formentera, per al 22,3% dels infants, i a Menorca,
per al 69%.

El percentatge de places publiques varia sobretot entre poblacions.

Hi ha municipis grans que no tenen cap escoleta publica de 0 a 3 anys: Son Servera, Muro, Lloseta.

Palma i Eivissa vila només tenen places publiques per al 9% dels infants.
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Tenen places publiques entre el 10% i el 15% dels infants: Binissalem, Marratxi, Manacor, Santa
Margalida, Santa Eularia des Riu, Séller i Llucmajor.

| aixi podriem llistar fins a 35 municipis dels 67 municipis de les llles amb una oferta de places
publiques per davall del 30% dels infants.

A0 no vol dir només dificultats per escolaritzar infants, sind sobretot per garantir I'escolaritzacié
adequada d’infants amb dificultats individuals; dificultats sobretot per facilitar I'accés a I'escolaritzacié
a les families amb dificultats economiques; dificultats, en definitiva, per fer politiques socials de
primera infancia.

Per tant, sembla que la Comissié Técnica 0-3 va veure oportl proposar que s’estableixi un marc
raonable de col-laboracié amb els centres d’educacié infantil privats aprofitant el que preveu el
Decret 131/2008,' la disposicié addicional segona del qual preveu que els convenis amb entitats
privades han “de cercar les sinergies possibles en matéria d’atencié a la diversitat, de formacio
pedagogica i de millora de gestid, de diversificacid d’horaris per facilitar diferents recursos per a la

conciliacié familiar”.'¢

Amb aquest objectiu i per tal de donar marc legal prou ampli i a la vegada delimitat, es proposa
en el mateix document marc la modificacié del Decret 131/2008. La modificacié del Decret va ser
publicada al BOIB el dia 16 de marg de 2019."7

Segons informacions de I'lEPI, el mes de juliol de 2019 ja havien signat el conveni una trentena del
centenar d’escoletes privades de les llles.

Families. Competéncies i necessitats

Al capitolV, centrat en les families, es recomana promoure actuacions amb I'objecte de beneficiar les
condicions educatives de la primera infancia en els seus entorns socials i les capacitats educatives de
les seves families. També es recomana que els consells insulars prenguin iniciatives de dinamitzacio
en l'organitzacié —directament o a través dels municipis— de plans, programes i activitats d’apo-
derament educatiu de les families dels infants, com sén els espais familiars, els tallers de crianga...

També es fan referencies concretes a la necessitat de facilitar i promoure I'oci sa de les families i
regular les condicions d’activitats d’oci adregades a infants més petits de 3 anys que no estiguin
acompanyats.

'S Decret 131/2008, de 28 de novembre, pel qual s’estableix i regula la xarxa d’escoles infantils publiques i els serveis per
a I'educacié de la primera infancia de la Comunitat Autonoma de les llles Balears i es crea I'Institut per a 'Educacié de la
Primera Infancia. http://boib.caib.es/pdf/2008169/mp7.pdf

'® Document marc L'educacié des infants 0-3 i la necessdria equitat. Recomanacié 5 del capitol Il (pag. 74).

'” Decret 16/2019, de 15 de marg, pel qual es modifica el Decret 131/2008, de 28 de novembre, pel qual s’estableix i regula
la xarxa d’escoles infantils publiques i els serveis per a I'educacié de la primera infancia de la Comunitat Autonoma de les
llles Balears i es crea I'Institut per a 'Educacié de la Primera Infancia. BOIB de 16 de marg de 2019. Disponible a: http://www.
caib.es/eboibfront/pdf/ca/2019/35/102947 |
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S’insisteix en la necessitat de mesures de tot ordre per a la conciliacié laboral i familiar.
La necessaria equitat com a eix transversal del document marc
El capitol IV del document marc comencga dient:

Les dades de qué disposam'® indiquen que, segons agafem com a referéncia la renda mitjana
balear o estatal, entre un 27% i un 30% dels infants que viuen a les Balears en una familia
amb ingressos inferiors al llindar de pobresa i, en qualsevol cas, el situen per sobre de la
mitjana estatal. També evidencien que, malgrat que I'ocupacié laboral de la poblacié adulta ha
apujat la pobresa de la mateixa poblacié, ha augmentat com a conseqiiencia de les deplorables
condicions laborals a que estan sotmeses moltes persones.

[...] Si,la pobresa té rostre d’infant.

UNICEF'? assenyala que I'esquerda de la desigualtat infantil ha tingut un increment alarmant i
tanmateix a Espanya no s’han aplicat politiques per pal-liar els efectes de les diferéncies.

Save the Children® situa en un 9,7% l'increment de les desigualtats que afecten la infancia i
descriu com a Espanya la pobresa creix, les politiques que s’apliquen aqui tenen una escassa
capacitat reductora de les diferencies, i, a més, els més pobres tenen una escassa participacio
en els béns: el 10 % més pobre tot just disposa d’'un 1,5 % de la renda del pais i, per tant, els
pobres sén molt més pobres que a la resta de paisos europeus, en qué estem al mateix nivell
que a Romania, Grecia i Bulgaria.

Save the Children també explica que el 20% de la poblacié amb la renda més baixa —sabem
que hi sén especialment inclosos els infants— ha tingut un 32% de caiguda de la seva renda en
els darrers anys (aixo vol dir que els més pobres sén un 32% més pobres en els darrers anys).

També explicita que “un dels serveis que més contribuirien a reduir desigualtats és el diagnostic
i l'atencié primerenca”: L'etapa infantil que compren des del naixement fins als 3 anys (o els
1.000 primers dies de vida) és un moment crucial que determina la trajectoria futura dels
infants i, per tant, ofereix a les institucions publiques una oportunitat per a la inversié dirigida
a garantir no només un desenvolupament fisic, cognitiu i emocional adequat per a la infancia
d’avui, siné6 també una poblacié futura més sana, educada i productiva. D’acord amb James

'8 INE (2018). Encuesta de condiciones de vida. Dades publicades el 2018 referides al 2017 respecte a taxa de risc de pobresa
amb caréncia material greu referides a les llles Balears.

Espinosa Bayal, M. A. (2018). La garantia del derecho a la educacion en la etapa 0-3 afios. Barcelona: UNICEF, Instituto
Universitario UAM-UNICEF de Necesidades y Derechos de la Infancia y la Adolescencia (IUNDIA).

Save the Children (2017). Desheredados. Desigualdad infantil, igualdad de oportunidades y politicas publicas en Espana.

UNICEF (2017). La infancia en las llles Balears. 2017. Rumbo a la aplicacién de la Agenda 2030.

UNICEF (2016). Equidad para los nifios. El caso de Esparia.

UNICEF (2014). Politicas publicas para reducir la pobreza infantil en Espafia: andlisis de impacto.

' UNICEF (2016). Equidad para los nifios. El caso de Espaia, pag. 9.
 Save the Children (2017). Desheredados. Desigualdad infantil, igualdad de oportunidades y politicas publicas en Esparia.
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Heckman, premi Nobel d’economia I'any 2000, les intervencions a edats primerenques resulten
ser una de les politiques publiques més redistributives i de més tornada (en termes cost-
benefici) possibles.Atés que aquests programes son més beneficiosos per a les nenes i els nens
d’origens socioeconomics desfavorits, poden ajudar a mitigar les diferéncies en el benestar fisic,
cognitiu i socioemocional.?!

Es aixi que quan parlam de pobresa 0-3 no ens referim només a limitacions econdmiques, siné
que s’agreugen per les barreres objectives i subjectives que troben les families amb menys
recursos economics per accedir als serveis amb un minim de qualitat i molt especialment a
escoles infantils. Aixo fa que aquests sectors més vulnerables quedin exclosos de la important
despesa publica que especialment les administracions locals fan en educacié de la primera
infancia i, per tant, no en treuen benefici els que haurien de ser els primers usuaris.

A més, a la pobresa infantil s’hi afegeix la invisibilitat de la seva realitat quotidiana.

Aquestes dades i, molt especialment, el contacte diari a I'escola amb aquesta realitat de pobresa
i exclusio insultant feren de I'equitat un eix transversal del document marc, a més de tenir un
capitol especific, el IV: La necessaria equitat. Propostes per a I’equitat al primer cicle d’educacié
infantil.

En aquest capitol IV es recullen recomanacions fonamentals:

I. Ajuts individuals de menjador per a alumnes d’escoletes. Que les convocatories anuals
d’ajuts individuals de menjador incloguin sempre com a possibles beneficiaris els alumnes de primer
cicle d’educacié infantil de les escoles infantils publiques i els alumnes de primer cicle d’educacié
infantil de centres d’educacié infantil privats que hagin signat el conveni de col-laboracié amb la
xarxa publica d’escoletes.

La convocatoria dels ajuts per al curs 2019-2020? ja va recollir la proposta de la Comissi6 Técnica
0-3 i estableix que “els alumnes que estan escolaritzats en centres del primer cicle d’educacié
infantil que formin part de la xarxa d’escoletes publiques o de la xarxa educativa complementaria
que hagin signat el conveni pertinent” podran acollir-se a 'esmentada convocatoria

2.Ajuts per a ’escolaritzacié dels alumnes a les escoletes

En el capitol 4 es proposa:

a) que s’inclogui a la convocatoria d’ajuts a la xarxa d’escoles publiques la compensacié a cada
administracié titular de les escoles infantils publiques d’un 80% de les despeses que hagin fet

2! Save the Children (2017). Desheredados. Desigualdad infantil, igualdad de oportunidades y politicas publicas en Espafia, pag. 141.

22 Resolucio del conseller d’Educacio i Universitat de dia 16 de maig de 2019 per la qual es convoquen ajuts individualitzats
de menjador per als alumnes escolaritzats als centres docents no universitaris durant el curs escolar 2019-2020. BOIB d’|
de juny de 2019. Disponible a: http://www.caib.es/eboibfront/pdf/ca/2019/73/1035482
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amb motiu de bonificacions, beques, ajudes, etc., per facilitar I'escolaritzacié al | r cicle d’educacié
infantil dels infants de families en dificultats economiques, i

b) que s’incloguin també les modificacions legals necessaries perqué determinats centres d’educacio
infantil privats siguin reconeguts com a centres col-laboradors de la xarxa d’escoles infantils
publiques (o altra normativa a I'efecte) i els seus alumnes puguin ser beneficiaris d’aquesta ajuda.

La convocatoria d’ajuts a les escoletes publiques del curs 2018-2019% va incloure els ajuts a
I'escolaritzacié dels infants de les families més vulnerables que tenen per objecte contribuir a les
despeses per a ajuts a I'escolaritzacié dels infants de les families més vulnerables socialment, amb
I'aportacié de fins al 80% de les aportacions fetes per les administracions titulars.

Tanmateix a hores d’ara, mitjan setembre, no ha sortit la convocatoria per a les families socialment
més vulnerables dels centres privats.

3. Els preus publics i el sistema d’ajudes, bonificacions o beques

El document marc recomana que tots els titulars d’escoles infantils estableixin el preus publics dels
serveis d’educacié infantil incloent-hi bonificacions a les families amb baixos ingressos amb una
escala de quotes en funcio els ingressos perque son més facils de gestionar, estalvia retards en la
resolucié de les quotes que s’han de pagar i sobrecarregues de treball als Serveis Socials d’atencio
primaria.

També recomana que els criteris de bonificacio siguin els mateixos a totes les escoles infantils de les
llles, i aixi les families de tot el territori de la comunitat amb la mateixa situacié econdmica podran
disposar de la mateixa bonificacio.

| que els preus publics de les escoletes s’igualin perqué en el marge de vuit anys les families de les
escoles infantils publiques paguin un mateix preu a totes les escoletes infantils publiques.

4. Atencio6 a la diversitat per raons personals. La inclusio

La Comissié Tecnica 0-3 va recomanar, per garantir 'eficiencia dels recursos i la millor col-laboracio
entre els diferents serveis i les diverses administracions, que es publiquin orientacions, criteris
i normes pel que fa a la collaboracié entre escoletes i els equips d’atencié primerenca i I'accio

conjunta amb els serveis de salut i de benestar social.

A més, amb posterioritat, la Llei 9/2019, de |9 de febrer, de 'atencié i els drets de la infancia i

2 Resolucié del conseller d’Educacié i Universitat de 24 de maig de 2019 per la qual es convoquen ajuts a la xarxa
d’escoles publiques de les llles Balears per a la creacié de places publiques de primer cicle d’educacié infantil; per al
sosteniment de les escoles publiques de primer cicle d’educacié infantil; per al funcionament de serveis educatius d’atencio
primerenca; per al funcionament d’activitats, serveis i programes per a I'enfortiment de les capacitats educatives de les
families, i per als ajuts a I'escolaritzacié dels infants de les families més vulnerables socialment, especialment de les families en
risc d’exclusié social, corresponents a I'any 2019. BOIB de 30 de maig de 2019. Disponible a: http://www.caib.es/eboibfront/
pdf/ca/2019/72/1035263
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'adolescencia de les llles Balears, a I'article 36.3, estableix que no podran donar-se duplicitat de
diagnostics ni de prestacions en el mateix infant.*

Fa seu I’Acord del Ple del Parlament del dia 22 de maig de 2018 d’ampliacié immediata dels EAP fins
a 84 membres, que s’ha fet efectiva a I'inici del curs 2019-2020.

5. Formacié i mesures per a l'acollida i Pacompanyament de les families més
vulnerables. | altres mesures de proteccié

El document marc recull, al capitol IV, la necessitat de més mesures organitzatives i de formacié del
professorat en relacié amb I'acollida de families més vulnerables a les escoletes. També, en relacio
amb la prevencié del maltractament i els abusos sexuals a menors, tant pel que fa a I'entorn familiar
com a I’entorn escolar.

4. ANY 2019

4.A. Els pressupostos de 2019

La Comissio Tecnica 0-3 va elaborar una proposta en relacié amb els pressupostos de 2019 que va
ser aprovada de forma unanime pel Ple del Parlament.

En total suposa 7.174.168 euros de pressupost assignat a I'educacié 0-3.

2 Llei 9/2019, de 19 de febrer, de I'atencié i els drets de la infancia i I'adolescéncia de les llles Balears

Article 36

Dret a l'atencié primerenca

I. Els infants de menys de sis anys amb trastorns de desenvolupament o amb risc de patir-ne tenen dret a I'atencié
especialitzada de forma gratuita. Per raons d’inclusié els infants escolaritzats rebran aquesta atencié de forma preferent
en els centres educatius i es regulara d’acord amb el que determina la Llei organica 2/2006, de 3 de maig, d’educacio, en el
capitol I,“Alumnat amb necessitat especifica de suport educatiu” del titol Il relatiu a 'equitat de I'educacio.

2. Per via reglamentaria, sens perjudici del que estableixi en cada moment el sistema educatiu, s’han de determinar les
condicions minimes d’acreditacio, formacid, titulacié i capacitacio, funcionament, control i seguiment d’atencié primerenca.
Aquesta reglamentacié, com a minim, ha de garantir:

a) Assegurar els serveis de logopédia, psicologia i fisioterapia.

b) Comptar amb la participacié activa dels pares i mares o tutors i dels infants atesos.

c) Ser accessibles a tots els infants de menys de sis anys sense cap discriminacio.

d) Adequar I'organitzacié interna i el funcionament dels serveis a les necessitats de la poblacié infantil atesa i al seu
benestar i als horaris de les families.

3. Mitjangant el Pla integral d’atencié primerenca de les llles Balears previst a I'article 33 a) de la Llei 8/2018,de 31 de juliol,
de suport a les families, es garantira tant la cobertura de tots els infants que la necessitin com la no duplicitat de diagnostic ni
de prestacions al mateix infant tret de quan quedi explicitament justificat. S’evitara la fragmentacié conseqiiéncia de diferents
serveis. Aixi mateix es garantira una base comuna de dades entre les diferents administracions o departaments.
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Quantitat Partida afectada
prevista pressupost 2019

Dotacié de la convocatoria d’ajuts individuals de menjador per als SECCIO 13
cursos 2018-2019 i 2019-2020 adrecats a les families amb alumnes PROGRAMA 42 | K
d’escoles infantils publiques de primer cicle d’educacié infantil | 900.000 € SUBCONCEPTE
(630.000 euros) i de centres d’educacié infantil de primer cicle 4802
d’educacié infantil (270.000 euros)
Compensacié a les administracions titulars de les escoles infantils SECCIO 13
publiques del 80% dels menors ingressos deguts a bonificacions, PROGRAMA 42 K
beques i ajuts per facilitar I'escolaritzacié en els cursos 2018-2019 | 900.000 € SUBCONCEPTE
i 2019-2020 en el primer cicle d’educacié infantil dels infants de 46000
families amb rendes baixes.
Ajuts a I'escolaritzacié 0-3 en centres privats. SECCIO 13
Dotaci6 de la convocatoria d’ajuts destinats a families amb rendes PROGRAMA 42 |K
baixes per a I'escolaritzacié en els cursos 2018-2019 i 2019-2020 | 399.168 € SUBCONCEPTE
d’infants en el primer cicle d’educacié infantil en escoles infantils 48000
privades.
Increment de |18 professionals per als equips d’atencié primerenca 850000 € SECCIO 13
d’educacioé 0-3. : PROGRAMA 422A
SECCIO 13
Transferéncies a ajuntaments i consells insulars per a la creacié de 1.000.000 € PROGRAMA 421K
places publiques de primer cicle d’educacié infantil. T SUBCONCEPTE
46000
SECCIO 13
Increment de I'aportacié a 6.000 euros per unitat de primer cicle 2.800.000 € PROGRAMA 42K
d’educacié infantil, per als cursos 2018-2019 i 2019-2020. T SUBCONCEPTE
46000
Ajuts per a la regularitzacié de places de primer cicle d’educacié
infantil. SECCIO 13
Convocatoria d’ajuts adregada als titulars de centres que atenen PROGRAMA 42 |K
regularment infants menors de 3 anys sense comptar amb auto- | 325.000 € SUBCONCEPTE
ritzacié de la Conselleria d’Educacié per finangar projectes per 48000
assolir els requisits que estableix la normativa per esdevenir cen-
tres autoritzats.

En total suposen 7.174.168 euros consignats per a I’educacio 0-3.

Quina despesa s’ha fet en data de final de setembre de 2019?

* Ajuts individuals de menjador: el pressupost 2019 (900.000 euros) preveia ajuts per a tot
I'any 2019.S’han aplicat a partir del setembre de 2019 mitjangant Resolucié del conseller
d’Educacio i Universitat de dia |6 de maig de 2019 per la qual es convoquen ajuts individualitzats
de menjador (BOIB d’l de juny de 2019). Executat un 33% aproximadament.
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* Ajuts a I’escolaritzacio per a escoletes publiques: el pressupost 2019 (900.000 euros)
preveia ajuts per a tot el curs 2018-2019. S’ha fet la convocatoria mitjangant Resolucio
del conseller d’Educacié i Universitat de 24 de maig de 2019 per la qual es convoquen ajuts
a la xarxa d’escoles publiques (BOIB de 20 de maig de 2019). No es té informacio de la
quantia sollicitada pels ajuntaments, pero el Govern ha complert.

* Ajuts a P’escolaritzacié per a escoletes privades: el pressupost 2019 (399.168 euros)
preveia ajuts per a tot el curs 2018-2019. No s’ha fet cap convocatoria.

* Increment de professionals dels equips d’atencié primerenca: el pressupost 2019
(850.000 euros) preveia I'increment des de gener de 2019. S’ha fet des de setembre de
2019. Executat el 33% aproximadament del que s’havia pressupostat.

* Aportacions als ajuntaments per a la creacié de places publiques: el pressupost 2019
(1.000.000 d’euros) preveia ajuts per a tot el 2019, i 'acord del Parlament era d’una assignacio de
6.000 euros per cada nova plaga. S’ha fet la convocatoria i es preveu una assignacié de 1.500
euros per cada nova plaga. Convocatoria mitjangant Resolucié del conseller d’Educacioé i Universi-
tat de 24 de maig de 2019 per la qual es convoquen ajuts a la xarxa d’escoles publiques (BOIB de
20 de maig de 2019). Els ajuntaments no han tingut oportunitat de planificar, per manca
d’anunci previ del Govern. La quantia assignada per placa és el 25% del que es preveia.

* Aportacio de 6.000 euros per unitat d’escoleta en funcionament: el pressupost 2019
(2.800.000 euros) preveia ajuts per al curs 2018-2019. S’ha fet la convocatoria i es preveu la
quantia d’assignacié acordada. Convocatoria mitjangant Resolucié del conseller d’Educacié
i Universitat de 24 de maig de 2019 per la qual es convoquen ajuts a la xarxa d’escoles
publiques (BOIB de 20 de maig de 2019). Executat el 100%.

* Ajuts per a la regulacio de places de Ir cicle d’educaci6 infantil i la reconversi6 de
guarderies en escoletes: el pressupost 2019 (325.000 euros) preveia ajuts a la reconversié.
No s’ha fet la convocatoria.

4.B. Llei de I’atencio i els drets de la infancia i I’adolescéncia de les llles Balears

El BOIB de 28 de febrer de 2019 publica la Llei 9/2019, de 19 de febrer, de I'atencié i els drets de la
infancia i 'adolescéncia de les llles Balears.

Sera una eina fonamental en la defensa real dels drets de I'infant també de 0 a 3 anys, que s’haura
de desenvolupar.

Algunes recomanacions del document marc queden convertides en norma de llei, com les referides
a garantir el dret a la igualtat d’oportunitats de tots els infants, entre d’altres el dret a I'educacio.
Com ho és també la necessitat d’ordenar el sistema d’atencié primerenca que en aquests moments
fa que els infants menuts siguin diagnosticats per dos sistemes administratius diferents per una
mateixa problematica i atesos per tres sistemes d’ajuda.
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4.C. El Pacte per a I’educacio dels infants de 0 a 3 anys i la necessaria equitat

El 20 de marg de 2019 se signa al Parlament el Pacte per a I'educacié dels infants de 0 a 3 anys i la
necessaria equitat.

El signaren els grups parlamentaris, Més per Menorca, Podem, PSIB-PSOE, Gent per Formentera-
PSOE, i Més per Mallorca.

Els grups politics El Pi, PP i Ciutadans també hi donaren suport explicit, sense arribar a signar-lo.

El Pacte fou proposat per COAPA Balears, UNICEF-Balears, Assemblea 0-3 de Mallorca, Eivissa i
Formentera, Col-lectiu 0-3 de Menorca i Observatori de la Infancia i de la Familia de Menorca.

El Pacte recull els acords segiients:

I. Les convocatories d’ajuts individuals de menjador inclouran sempre els alumnes de Ir cicle
d’educacié infantil tant de les escoletes publiques com privades (ja s’ha realitzat).

2. Ha dincloure anualment els ajuts per afavorir I'escolaritzacié dels infants de les families
socialment més vulnerables prevists pel Decret 131/2008 per a I'alumnat d’escoletes publiques
i privades (s’ha fet per a les families de les escoletes publiques).

3. Les convocatories d’ajuts individuals que afectin 'alumnat de 2n cicle inclouran també 'alumnat
de Ir cicle d’educaci¢ infantil.

4. Amb caracter urgent, en col-laboracié amb les administracions locals, s’ha de promoure la
creacid de les places escolars de Ir cicle d’educacié infantil que siguin necessaries per arribar
a una oferta minima del 37,5% a tots els municipis balears, de manera que al final de I'any 2023
estiguin en funcionament.

5. En collaboracié amb les administracions locals, s’han de prendre les mesures oportunes
perqué I'any 2029 hi hagi a les llles Balears una oferta de places escolars de Ir cicle d’educacio
infantil per al 60% dels infants a tots els municipis balears que les necessitin.

6. Publicacié de la resolucié que fixa el model de conveni a qué fa referéncia la disposicid
addicional segona referida a centres educacié infantil (ja s’ha fet).

7. Sha de posar en marxa un pla de reconversié perqué les guarderies que ho desitgin es
reconverteixin en centres de |r cicle d’educacié infantil. El pla de reconversié ha d’incloure la

modificacié del Decret 60/2008 i els ajuts economics per fer possible la reconversié.

8. S’han d’incrementar els recursos humans dels EAP en |18 efectius fins a arribar a un total de 84
professionals (ja s’ha realitzat).
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9.  Shan d’incrementar anualment els recursos humans dels EAP fins a arribar a final de I'any
2024, en cinc anys, al 75% del que la Conselleria d’Educacié assigna a les unitats de 2n cicle
d’educaci6 infantil.

10. Shan d’aportar a les administracions locals que en siguin titulars, aquest any 2019, 6.000
euros/unitat de Ir cicle d’educacié infantil (ja s’ha realitzat).

1. S’ha d’incrementar anualment un minim del 3% aquesta aportacié a les administracions locals,
amb I'objectiu que I'any 2030 aquesta aportacié suposi el 33,3% dels costos de funcionament.

2. S’ha d'impulsar que el Govern de les llles Balears, els consells insulars i els ajuntaments, cada
un des de les seves propies competéncies, promoguin la participacié activa de les families a les
escoletes.| que també promoguin i contribueixin a sostenir activitats i programes d’apoderament
educatiu de les families amb infants en edats corresponents al Ir cicle d’educacié infantil.

I3. Les forces politiques instaran el Govern d’Espanya a establir una aportacié estable creixent
per a 'educacié dels infants de 0 a 3 anys i per a la necessaria equitat fins a arribar als 33,3%
dels costos.

4. S’ha de crear una comissié de seguiment d’aquest Pacte, que es reunira de forma regular
per analitzar-lo i fer public cada sis mesos el grau d’acompliment dels compromisos adquirits;
també fara propostes.

5.PERACABAR

Si mirem aquest procés en perspectiva, veurem que hi sobresurten algunes caracteristiques:

El primer element que destaca és que els avangos han estat a batzegades. No hi ha hagut
continuitat, sind dos periodes molt significatius:

* el periode de 2007 a 2011, liderat pel Govern, en qué de 66 escoletes autoritzades el 2007
varem arribar a les 217 escoletes de 'any 201 |, amb un increment del 328% en poc més de
tres anys i amb més d’| 1.000 places escolars 0-3,i

* el periode de 2008-2009, en el qual el Parlament ha impulsat mesures necessaries d’equitat
per als infants de 0-3 anys.

El segon element que cal destacar és que en els dos periodes hi ha hagut una treballada unanimitat
entre les forces politiques forga insolita en la dinamica politica de la nostra comunitat autonoma.

El tercer element és que la ciutadania ha donat molt de suport a les mesures de millora de

'educacié dels infants de 0 a 3 anys, perqué les consideren necessaries. Per a les families sén
essencials els serveis educatius per a la primera infancia.
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El quart element que s’ha de posar damunt la taula és que ja no es poden fer politiques educatives
sense vincular-les a politiques socials d’infancia. Tampoc no es poden fer politiques socials d’infancia
sense cosir-les a les politiques educatives. Els principals actors educatius fa anys que ens adverteixen
de les greus problematiques educatives i familiars que acompanyen els infants que creixen: sovint
creixen més les dificultats que els infants.

El cinqué element és que a les llles Balears fins ara han estat els ajuntaments qui, de forma
discreta pero efectiva, ha assumit de fet les politiques educatives de 0 a 3 anys.Ara per ara els costos
de les escoletes els assumeixen només les families, en el cas dels centres privats. A les escoletes
publiques el 80% dels costos s’han assumit, fins ara, entre els ajuntaments i les families. Esperem que
el canvi d’enguany iniciat pel Govern assumint el 10-12% aproximat dels costos de funcionament
de les escoletes publiques es consolidi i avanci fins al 33,3%, com figura al Pacte per a I'educacié
dels infants de 0 a 3 anys com a objectiu per a I'any 2030. La majoria dels partits amb preséncia a
les Corts espanyoles prometen gratuitat a I'educacié 0-3.Tanmateix, quan governen, sembla que no
se’n recorden.

El sisé element és que és evident la capacitat i la maduresa dels professionals que cada dia obren
les portes de les més de 200 escoletes de les Illes.

| agd contrasta amb les males condicions laborals que es recullen en la majoria de convenis que
regulen les relacions laborals dels professionals de I'educacié 0-3. No em sorprendria un esclat de

protestes.

Cal evocar, com a seté element, la manca de politiques i d’ajudes per a la conciliacié de la vida
familiar i laboral que posa en crisi i dificulta les dinamiques familiars. Per qué se’n parla tan poc!?
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RESUM

En aquest treball tractam, en primer lloc i de manera genérica, la necessitat i la importancia de la participacio
de les families en I'educacio dels fills, que comparteixen amb I'escola, i concretam, en segon lloc, drets i
deures de les families a I'entorn escolar dins el marc normatiu que regula els mecanismes de participacio
en el sistema educatiu, en 'ambit territorial de les llles Balears.

RESUMEN

En este trabgjo tratamos, en primer lugar y de manera genérica, la necesidad y la importancia de la
participacion de las familias en la educacion de los hijos, que comparten con la escuela, y concretamos, en
segundo lugar, derechos y deberes de las familias en el entorno escolar dentro del marco normativo que
regula los mecanismos de participacion en el sistema educativo, en el ambito territorial de las llles Balears.

I. INTRODUCCIO: LA PARTICIPACIO DE MARES | PARES | LA SEVA INCI-
DENCIA EN LA QUALITAT DE EDUCACIO

Lescola i les families comparteixen el repte d’educar els menors. Per aquest motiu, la coordinacio
entre ambdues institucions és fonamental per a la millora de la qualitat de I'ensenyament, per a
I'assoliment dels objectius de convivéncia i d’éxit escolar;en definitiva, per facilitar el desenvolupament
integral dels infants.

El Diccionari Alcover-Moll defineix participar com ‘tenir part en una cosa; prendre part’. Pel que fa
a 'ambit educatiu, els experts coincideixen a assenyalar que la participacié activa de pares i mares
en I'entorn educatiu afavoreix una major autoestima dels alumnes, un major rendiment escolar, una
millora de les relacions entre els pares i els fills, i una actitud positiva de les families envers I'escola.
Existeixen nombrosos estudis sobre la incidencia de la implicacié dels progenitors en I'educacio
dels fills.'

Per aquest motiu, alguns autors assenyalen la necessitat de coordinacié entre familia i escola; en
aquest sentit, Beatriz de Le6n Sanchez, professora de la Universitat de Cantabria, en larticle titulat
«La relacion familia-escuela y su repercusion en la autonomia y responsabilidad de los ninosy, posa
de manifest que ambdds agents (familia i escola) han d’actuar de manera complementaria, atés
que ambdos repercuteixen directament en la capacitat autonoma i de responsabilitat dels infants,
motiu pel qual és necessari que familia i escola treballin conjuntament i cooperativament i que es
complementin en les seves actuacions (citant Oliva i Palacios, 2000).

Aixi mateix, en una de les conclusions d’aquest mateix article,afirma que es tracta de reduir el recel
cap a la intromissié d’ambdds en el paper a desenvolupar, tant per part dels docents com per part
dels pares i mares (XIlI Congreso Internacional de Teoria de la Educacién, Universitat de Barcelona).

! Sanders, G. i Sheldon S. B. (2009), Jeynes (201 1), Grant i Rai (2013), National Network of Paternship Schools (NNPS),
Harvard Family Research Project (HFRP).
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La participacié de la familia, en un context cultural i educatiu cada vegada més complex, és vista
no tan sols com un dret o una obligacid, siné com una competéncia a desenvolupar;? fins al punt
que podem afirmar que no és possible I'educacié sense la participacié de les families. Afirma la
professora Inmaculada Egido Gavez, en la revista Revista del Consejo Escolar de Estado, Participacion
Educativa. Las relaciones entre familia y escuela, volum 4, nimero 7/2015, que en el cas concret dels
paisos del nostre entorn és possible percebre un canvi en el plantejament de les relacions entre
familia i escola al llarg dels darrers anys, que ha passat de prevaldre la idea de la participacié
dels pares en la vida escolar, com un dret i un deure d’ells, a considerar la transcendéncia que la
implicacié de la familia té com a factor per a la millora dels resultats educatius.

Amb caracter general, aquesta participacié es pot donar amb la implicacié activa de mares i pares
en tots els aspectes del desenvolupament socioeducatiu dels fills: supervisié de les tasques escolars
i ajuda en la realitzacio, freqliencia de les visites al centre, assisténcia a reunions grupals o tutories
individuals, etc.

Ara bé, la implicacié de les families en 'educacié que els seus fills reben a I'escola s’ha d’entendre
no només com el suport a les feines escolars, sind també com a participacié en les instancies
representatives del centre i de 'administracié educativa: associacions, federacions, confederacions
de pares i mares, consells escolars i altres organs col-legiats que es crein a aquest efecte.

Es il-lustrativa la classificacié que de les formes d'implicacié fan Andrés Cabello i Giré Miranda, en
«La participacion de las familias en la escuela: una cuestion complejay, article publicat a la Revista
de Evaluacién de Programas y Politicas Publicas de la UNED, abril 2016; classificacié que redueixen
a dues grans linies, en funcié de dues variables, com sén el seu caracter, que pot ser formal
(institucionalitzada i reglada) o informal (si no ho és), i si és col‘lectiva o individual. La manera
participativa formal més utilitzada individualment és la tutoria, i la més utilitzada col-lectivament
son els consells escolars, les AM(I)PA i les reunions d’inici de curs o trimestrals, en el seu cas. Pero
també s’inclouen en aquest apartat altres formes de participacié reconegudes i institucionalitzades
en el Projecte Educatiu del Centre (PEC) o en programacions, com sén les festes, la formacié dels
pares (i mares) o els projectes, aquests darrers molt presents en |'etapa educativa d’infantil.

La participacié de mares i pares també surt com a indicador en:

a) Un estudi comparat de I'eficacia dels sistemes educatius de 'OCDE, descrit en els informes
PISA.

b) LInforme europeu sobre la qualitat de I'educacié escolar. Setze indicadors de qualitat, de la
Comissié Europea, de I'any 2000.

c) El projecte IPPE i col., de 201 I, finangat per la Comissié Europea, de creacié d’indicadors de
participacio dels progenitors en I'educacio, basat en drets individuals i col-lectius.

Atesa la importancia de la participacio de les families en I'entorn educatiu del menor com a eina o
mitja per a millorar els resultats educatius i el seu desenvolupament integral, passam a relacionar,

2 Doctores Rosario Reparaz i Concepcion Naval. Universitat de Navarra.
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de manera succinta, els drets i deures de les families a I'entorn escolar, tractant aquesta qiiestio des
d’un enfocament juridic, aproximant-nos a la normativa que regula els mecanismes o estructures de
participacié formal dels pares i mares dels alumnes en 'ambit territorial de les llles Balears.

2. NORMATIVA EN MATERIA DE PARTICIPACIO DE LES FAMILIES

2.1. En Pambit internacional

Declaracié Universal dels Drets Humans. Larticle 26.3 estableix que els pares tenen el dret
preferent a elegir el tipus d’educacié que rebran els seus fills.

2.2. Constituci6 espanyola de 1978

Larticle 9.2 de la Constitucié espanyola de 1978 estableix que correspon als poders publics
remoure els obstacles que impedeixin o dificultin que la llibertat i la igualtat de I'individu i dels grups
en els quals s’integra siguin reals i efectives; remoure els obstacles que n’impedeixin o en dificultin la
plenitud i facilitar la participacié de tots els ciutadans en la vida politica, economica, cultural i social.
Aquest dret es concreta per al sector educatiu en diversos apartats de I'article 27,% el qual estableix:

|. Tothom té dret a I'educacié.

3. Els poders publics garanteixen el dret que assisteix els pares per tal que els fills rebin la
formacio6 religiosa i moral que vagi d’acord amb les seves conviccions.

5. Els poders publics garanteixen el dret de tothom a I'educacié, mitjangant una programacié
general de 'ensenyament, amb la participacio efectiva de tots els sectors afectats i la creacio de
centres docents.

6. Es reconeix a les persones fisiques i juridiques la llibertat de creacié de centres docents, dins
el respecte als principis constitucionals.

7. Els professors, els pares i, en el seu cas, els alumnes intervindran en el control i en la gestid
de tots els centres sostinguts per ’Administracié amb fons publics, en els termes que la llei

estableixi.

Per tant,la Constitucié reconeix el dret de participacié dels pares i mares en I'educacié dels menors.

* Dret amb una proteccié juridica reforcada, atesa la seva ubicacié en el titol |, referit als drets i deures fonamentals.
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2.3. Llei organica 8/1985, de 3 de juliol, reguladora del dret a ’educacié (LODE)

La LODE, de 1985, va articular una manera de participacié de les families en 'ambit escolar, en
desenvolupament del mandat constitucional, com hem vist; aixi, I'aprovacié d’aquesta llei va suposar
la implantacié de la figura del Consell Escolar, un intent de democratitzacié de la institucié escolar,
almanco des d’una perspectiva formal (Olmedo, 2008).*

La LODE es refereix a la participacié en els articles seglients:

Article 2

Lactivitat educativa, orientada pels principis i declaracions de la Constitucio, té, als centres docents a qué
es refereix aquesta Llei, les finalitats segtients:

f) La preparacié per participar activament en la vida social i cultural.

Article 4
|. Els pares o tutors, en relacié amb I'educacio dels fills o pupils, tenen els drets segiients:

a) A rebre una educacié, amb la maxima garantia de qualitat, d’acord amb els fins que estableixen la
Constitucié, I'estatut d’autonomia corresponent i les lleis educatives.

[.]
e) A participar en el procés d’ensenyament i aprenentatge dels fills.

f) A participar en l'organitzacié, el funcionament, el govern i 'avaluacié del centre educatiu, en els termes
establerts a les lleis.

g) A ser escoltats en les decisions que afectin l'orientacié académica i professional dels fills.

2. Aixi mateix, com a primers responsables de 'educacié dels fills o pupils, els correspon:

[.]

d) Participar de manera activa en les activitats que s’estableixin en virtut dels compromisos educatius
que els centres estableixin amb les families, per millorar el rendiment dels fills.

e) Conéixer I'evolucié del seu procés educatiu, participar-hi i donar-hi suport, en col-laboracié amb els
professors i els centres.

[.]

Per la seva banda, 'article 5 garanteix la llibertat d’associacié de pares i mares de I'alumnat i
atribueix a les administracions educatives la missié d’afavorir I'exercici d’aquest dret, com també
la formacié de federacions i confederacions, la qual cosa suposa el reconeixement de determinats
instruments que poden facilitar maneres formals i col-lectives de participacié en I'escola.

* Sergio Andrés Cabello i Joaquin Giré Miranda, en el nim. 7 de la Revista de Evaluaciéon de Programas y Politicas Publicas
(2016), de la UNED.
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Article 34

En cada comunitat autonoma hi ha d’haver un consell escolar per al seu ambit territorial, la composicié
i funcions del qual s’han de regular mitjancant una llei de Passemblea de la comunitat autonoma
corresponent que, als efectes de la programacié de 'ensenyament, ha de garantir en tot cas la participacié
adequada dels sectors afectats.

Article 35

Els poders publics, en I'exercici de les seves respectives competéncies, poden establir consells escolars
d’ambits territorials diferents del que fa referéncia I'article anterior, aixi com dictar les disposicions
necessdries per a la seva organitzacié i funcionament. En tot cas, ssha de garantir la participacié
adequada dels sectors afectats en els respectius consells.

2.4. Llei organica 2/2006, de 3 de maig, d’educacié (LOE)®

Article |
Principis

El sistema educatiu espanyol, configurat d’acord amb els valors de la Constitucio i assentat en el respecte
als drets i llibertats que hi estan reconeguts, s’inspira en els principis segiients:

[.]

h bis) El reconeixement del paper que correspon als pares, les mares i els tutors legals com a primers
responsables de 'educacic dels fills.

[.]

j) La participacié de la comunitat educativa en l'organitzacio, el govern i el funcionament dels centres
docents.

Aixi, el titol V es titula “Participacio, autonomia i govern dels centres”.

L’article 119.5 regula el dret dels pares i les mares dels alumnes a participar en el funcionament
dels centres docents per mitja de les seves associacions, per la qual cosa les administracions
educatives han d’afavorir la formacié i la informacié que se’ls adrega. Per tant, es reconeix de nou
Pinstrument formal i col-lectiu com a vehicle de participacié en I'escola.

® Modificada per la Llei organica 8/2013, de 9 de desembre, per a la millora de la qualitat educativa.

En el moment d’escriure aquest treball encara no se sap qué passara amb I’Avantprojecte de llei organica de modificacié de
la Llei organica 2/2006, de 3 de maig, d’educacié (LOMLOE), que va aprovar el Consell de Ministres el |5 de febrer de 2019
i el va publicar en el Butlleti Oficial de les Corts el 22 de febrer.

En el titol V s’estableix que la participacié de la comunitat educativa en 'organitzacio, el govern, el funcionament i en

I'avaluacié dels centres ha de ser garantida per les administracions educatives. Es disposa que la comunitat educativa
participara en el govern dels centres a través del Consell Escolar.
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3. ORGANS | ENTITATS DE PARTICIPACIO A LES ILLES BALEARS | NORMA-
TIVA REGULADORA

3.1. Consells escolars

Una de les formes de participacié de mares i pares en I'educacié és a través de la seva participacio
en els centres.

Les families poden i han de tenir preséncia en els centres educatius a través d’organs constituits a
I'efecte, com sén els consells escolars. Es tracta d’'una forma de participacié que imita formes de
la representacié parlamentaria en la vida social.

El Reial decret 1533/1986,d’I | de juliol, regulador de les associacions de mares i pares d’alumnes
en els consells escolars dels centres publics i concertats, en larticle 5, assigna a aquestes entitats,
entre altres funcions, la de facilitar la representacié i la participacio de pares i mares en els consells
escolars de centres publics i concertats, i en altres organs col-legiats.

A Espanya, existeix aquest organ de participacié a distints nivells:
A) Ambit estatal: Consell Escolar de I'Estat.

El Consell Escolar de P'Estat és I'drgan de participacio dels sectors més directament relacionats
amb el mén educatiu.Es creaamb la Llei organica reguladora del dret a 'educacié, el 1985.El seu
ambit s’estén a tot I'Estat. El Consell desenvolupa també una tasca consultiva, d’assessorament
i proposta al Govern en relacié amb els diferents aspectes del sistema educatiu.

Els seus integrants dictaminen els projectes de normes en matéria educativa, que hagin de ser
aprovats pel Parlament, el Govern o pel titular del Ministeri d’Educacié. Aixi mateix, aprova
per a cada curs escolar I'Informe sobre I'estat del sistema educatiu, en qué s’inclouen les
propostes de millora de I'educacié que aconsegueixin el suport dels seus membres. D’altra
banda, el Consell Escolar de I'Estat integra la participacié territorial dels diferents consells
escolars autonomics a través de la Junta de Participacio, composta pels respectius presidents
i presidida pel president del Consell Escolar de I'Estat.

B) Ambit autonomic: Consell Escolar de la Comunitat Autdnoma.

En el cas de la comunitat autdnoma de les llles Balears, es tracta del Consell Escolar de les
llles Balears.

Decret legislatiu 112/2001, de 7 de setembre, pel qual s’aprova el text refés de la Llei de
consells escolars de les llles Balears.®

¢ Modificat per:

- La Llei 7/2016, de 17 de maig (BOIB nim. 63, de 19 de maig).

- La Llei 15/2019, de 29 de marg, de modificacié del text refés de la Llei de consells escolars de les llles Balears, aprovat
pel Decret legislatiu | 12/2001, de 7 de setembre (BOIB niim. 43, de 2 d’abril).
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C) Ambit insular i municipal:

Decret 10/2003, de 14 de febrer, de regulacié dels consells escolars insulars i dels consells
escolars municipals de les llles Balears.

Reglament d’Organitzacié i Funcionament del Consell Escolar de Mallorca (BOIB nim. 132,
de 23 d’octubre de 2018).

Reglament d’Organitzacié i Funcionament del Consell Escolar de Menorca (BOIB nim. | 1, de
4 de novembre de 2004).

Reglament d’Organitzacié i Funcionament del Consell Escolar d’Eivissa (BOIB num. 149, de
I3 d’octubre de 2009).

Reglament d’Organitzacié i Funcionament del Consell Escolar de Formentera (BOIB nim. 70,
de 4 de juny de 2016).

Consells escolars municipals.
D) Ambit de centre: Consell Escolar de Centre.
3.2. Associacions de mares i pares (AMIPAS)

Les associacions de mares i pares, que també s’organitzen en federacions i confederacions regionals
i nacionals, sén d’associacio voluntaria per als progenitors i solen finangar-se amb les quotes dels
associats.

El Decret 188/2003, de 28 de novembre, pel qual es regulen les associacions de pares i mares
d’alumnes, i les federacions i confederacions d’aquestes, reconeix en larticle 5 la finalitat de
promoure la representacio i participacié dels pares i les mares dels alumnes en els consells escolars
dels centres publics i concertats, i altres organs col-legiats. Aixi s’estableix, a més, en l'article 5 del
Reial decret 1533/1986,d’l | de juliol, regulador de les associacions de pares i mares d’alumnes en
els consells escolars dels centres publics i concertats.

3.3. La Mesa de Dialeg Permanent amb les families de I’alumnat de les llles Balears
La Mesa de Dialeg Permanent es regula en el Decret 43/2017,d’| de setembre, pel qual es constitueix
la Mesa de Dialeg Permanent amb les families de I'alumnat de les llles Balears (BOIB nim. 108, de

2 de setembre).’

Sens perjudici de la funcié assessora que ja desenvolupen el Consell Escolar de les llles Balears i els
consells escolars municipals i insulars, per complir aquests objectius i amb la finalitat de potenciar

7 Deroga el Decret 36/2015, de 15 de maig, pel qual es constitueix la Mesa de Dialeg Permanent amb pares i mares de
alumnat de les llles Balears (BOIB nim. 73, de 16 de maig de 2015).
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la participacié en I'ambit educatiu de les associacions de pares i mares de I'alumnat per mitja
de les federacions en les quals es trobin agrupades, i també de les confederacions que integren
les federacions, es va considerar convenient la creacié d’un organ col-legiat d’informacio, estudi,
discussié i seguiment dels assumptes que afectin qiiestions propies del sistema educatiu de les llles
Balears, i que permeti un major apropament entre I’Administracio i els pares i mares o tutors legals
de I'alumnat, tot donant més preséncia a aquest sector representatiu de la comunitat educativa.

D’acord amb l'anterior, amb aquest decret es crea i regula la Mesa de Dialeg Permanent amb les
families de I'alumnat de les llles Balears (en endavant, la Mesa) com a organ col-legiat de participacié
de les associacions de pares i mares de I'alumnat per mitja de les federacions en les quals es trobin
agrupades, i també de les confederacions que integren les federacions.

La Mesa de Dialeg Permanent amb les families de I'alumnat de les llles Balears ha de desenvolupar
les seves funcions en relacié amb I'alumnat d’educacié infantil, ensenyaments obligatoris, inclosa la
formacio professional basica (FPB), i batxillerat dels centres sostinguts totalment o parcialment amb
fons publics.

La Mesa, que no s’integra en I'estructura organica de ’Administracié de la Comunitat Autonoma
de les llles Balears i s’adscriu a la Conselleria d’Educacié, Cultura i Universitats, té com a finalitat
facilitar la informacid, la col-laboracid, la representacio i la participacié de les associacions de pares
i mares en les qliestions que afectin el sistema educatiu de les llles Balears.

La Mesa de Dialeg Permanent amb les families de I'alumnat de les llles Balears té com a objecte
Pestudi, el debat, el seguiment i, si escau, la proposta sobre els assumptes que afectin I'ambit
educatiu de les llles Balears, en especial sobre els avantprojectes i projectes de disposicions
normatives rellevants que elabori la Conselleria d’Educacié i Universitat en matéria educativa, amb
el compromis de consulta sobre les qiiestions que afectin els drets de les families, els drets de
lalumnat i la participacié de la comunitat educativa.

Aixi mateix, pot proposar I'adopcié de mesures sobre la millora de la qualitat de 'ensenyament i el
seguiment d’aquestes mesures.

La Mesa es constitueix com un organisme de consulta i debat en el qual les persones elegides
en representacio de les families de I'alumnat es consideren membres de ple dret. Tant els acords
que s’hi adoptin com els informes que en puguin emanar no sén preceptius ni vinculants per a la
Conselleria d’Educacié i Universitat, ni tenen caracter executiu.

Les funcions de la Mesa de Dialeg Permanent amb les families de I'alumnat de les llles Balears sén
les segiients:

a. Emetre informes, facultatius i no vinculants, en relaci6 amb els projectes de disposicions

normatives amb caracter general que elabori la Conselleria d’Educacié i Universitat en
mateéria educativa, a peticié de la direccié general encarregada de la tramitacié de I'expedient.
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b. Fer un seguiment dels assumptes que afecten I'ambit educatiu de les llles Balears i fer-ne la
proposta corresponent a la Conselleria d’Educacié i Universitat.

c. Proposar 'adopcié de mesures sobre la millora de la qualitat de I'ensenyament i fer-ne el
seguiment.

La Mesa de Dialeg Permanent amb les families de I'alumnat de les llles Balears, la constitueixen:
a. El conseller d’Educacié i Universitat, o la persona en qui delegui, que actua com a president.

b. Totes les persones titulars de les direccions generals de la Conselleria d’Educacié i Universitat,
o les persones en qui deleguin.

c. Un membre de cadascuna de les federacions de pares i mares de l'alumnat i de les
confederacions existents a les llles Balears incloses en el cens de la Conselleria d’Educacid i
Universitat.

d. Un membre de la Direccié General d’Innovacié i Comunitat Educativa, designat pel director
general d’Innovacié i Comunitat Educativa, que actua com a secretari o secretaria, amb veu i
sense vot.

e. Tres membres de prestigi reconegut en el mén educatiu, designats per la presidencia de la
Mesa a proposta de consens dels membres,amb veu i sense vot.

El funcionament de la Mesa de Dialeg Permanent amb les families de I'alumnat de les llles Balears

és el que estableixen per als organs col-legiats els articles |5, 16, 17 i 18 de la Llei 40/2015, d’|
d’octubre, de regim juridic del sector public.
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RESUM

El present article analitza el procediment disciplinari —en concret, les expulsions— que s’aplica als centres
docents de les llles Balears. Llnstitut per a la Convivéncia i I’Exit Escolar de la Conselleria d’Educacié,
Universitat i Recerca, en les seves memories anuals, indica que els centres treballen cada vegada millor
la prevencié de la convivencia, i que aquestes millores han tingut repercussions directes en certs aspectes
com la minva de lassetjament escolar. Tot i aixo, també és cert que any rere any es comptabilitzen un
gran nombre d’expulsions i alumnes expulsats dels centres com a mesura disciplinaria. Per aquest motiu, i
amb lobjectiu de seguir millorant la convivéncia dels nostres centres, I'article argumenta i reflexiona sobre
la necessitat d’un canvi metodologic pel que fa a les expulsions que s’hauria de concretar, també, en una
modificacié de la normativa que regula i permet I'actual procediment disciplinari: el Decret 121/2010, de
10 de desembre, pel qual s’estableixen els drets i els deures dels alumnes i les normes de convivéncia als
centres docents no universitaris sostinguts amb fons publics de les llles Balears.

RESUMEN

El presente articulo analiza el procedimiento disciplinario —en concreto, las expulsiones— que se aplica
en los centros docentes de las Islas Baleares. El Institut per a la Convivéncia i PExit Escolar de la Conselleria
d’Educacio, Universitat i Recerca, en sus memorias anuales, indica que los centros trabajan cada vez mejor
respecto a la prevencion de la convivencia. Estas mejoras han tenido repercusiones directas en ciertos aspectos,
como una bajada del acoso escolar. Sin embargo, también es cierto que afio tras afio se contabilizan un gran
nuimero de expulsiones y alumnos expulsados de los centros como medida disciplinaria. Por este motivo, y con
el objetivo de seguir mejorando la convivencia de nuestros centros, el articulo argumenta y reflexiona sobre la
necesidad de un cambio metodoldgico en cuanto a las expulsiones, que deberia concretarse, también, en una
modificacién de la normativa que regula y permite el actual procedimiento disciplinario: el Decreto 121/2010,
de 10 de diciembre, por el que se establecen los derechos y deberes de los alumnos y las normas de conviven-
cia en los centros docentes no universitarios sostenidos con fondos publicos de las Islas Baleares.

I.INTRODUCCIO

La primera pregunta que hauriem de fer-nos és: que necessiten els infants? | immediatament
demanar-nos: com podem donar respostes a aquestes necessitats! Des d’aqui podem arribar a un
lloc molt diferent que si comengam demanant-nos: com puc aconseguir que els infants facin el que
jo vull? (Khon, 1996).

Letimologia de la paraula “expulsar” implica I'accié d’empenyer, llengar algti d’un interior a un
exterior. Empenyer algu, llencar algli, demana una accié intencionada per fer algli o alguna cosa fora
d’algun lloc, perque hi fa nosa, perqué aquell lloc concret no esta preparat per acollir-lo.

Aquesta accié d’expulsar afecta no només aquell que és fet fora d’un lloc concret, sind també el

benestar d’alla on ha estat expulsat, ja que aquell indret no ha estat capag de configurar-se com
el que havia de ser: un marc segur, que aculli, que abraci, que doni un lloc a cadasct o a cada cosa.
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Quan cada persona troba el seu lloc dins un sistema és quan el talent propi, el potencial propi,
s’expandeix i permet motivar-se, donar més i interaccionar amb I'entorn d’'una manera coordinada
per aconseguir I'objectiu, el resultat esperat del sistema.

El sistema educatiu, el sistema escolar, entés com la xarxa de relacions que s’estableixen
intencionadament per aconseguir aprenentatge, ha de tenir molt en compte que I'expulsié d’un
dels seus components suposa un cert fracas del funcionament del sistema i una experiéncia de refts
i de malestar important per a I'element que ha estat expulsat.

Lexpulsié és un fracas referent al funcionament del sistema, dels organs que I'integren, perqué no ha
sabut donar el lloc que li pertany a I'element expulsat. Sense aquest element que ha estat fet fora,
el sistema mai no podra acomplir I'objectiu per al qual va ser creat.

L’objectiu del sistema educatiu a través dels centres educatius és garantir el dret a
I’educacié basica de les persones entre sis i setze anys, independentment de les seves
condicions i circumstancies.

2. ORGANITZACIO DEL DRET A ’EDUCACIO COM A METODE D’INCLUSIO

La Convencié dels drets de I'infant (1959),adoptada per I'’Assemblea General de les Nacions Unides
el 20 de novembre de 1989, indica que els infants, les persones menors d’edat, sén subjectes de
dret i que un d’aquest drets és el de I'educacié basica. Per tant, 'educacié no és un privilegi, un
favor que el sistema fa a l'infant, sind que és un dret que s’ha de satisfer. El sistema esta al servei
de la satisfaccié d’aquest dret, que ja ningli no pot negar a cap persona menor d’edat.A més, ajuda
a prendre mesures per encoratjar I'assisténcia regular a 'escola i reduir les taxes d’abandonament
escolar (art. 28, |.e, Convencié dels drets de l'infant).

El dret a I'educacio, que també esta reconegut a I'article 27 de la Constitucié espanyola, suposa que
IEstat ha de garantir-ne la satisfaccié mitjangant una programacié general de I’ensenyament,
amb la participacio col-lectiva de tots els sectors afectats i la creacié de centres docents.

Aixi doncs, els centres docents sén I'entorn on I'alumnat exerceix el seu dret a I’educacié, inde-
pendentment de les seves condicions i circumstancies, en igualtat d’oportunitats per al ple desen-
volupament de la seva personalitat mitjangant I'educacid, la inclusié educativa, la igualtat de drets
i oportunitats que ajudin a superar qualsevol discriminacié i I'accessibilitat universal a I'educacio,
i que actui com a element compensador de les desigualtats personals, culturals, economiques i
socials, amb una atenci6 especial a aquelles que derivin de qualsevol tipus de discapacitat (art.
[.b, LOE).

Aquest entorn on exercir el dret a I'educacid, els centres docents, estan organitzats en organs de
govern i en organs de coordinacié docents, que sén els encarregats de desenvolupar i organitzar
tots els elements que determinen el procés d’aprenentatge (curriculum), mitjangant el disseny
d’accions educatives intencionades que produeixin aprenentatges, i de plans i programes
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que organitzin i programin I'acollida de tothom que hi assisteixi per a exercir el seu dret a 'educacié,
amb la finalitat i 'objectiu ultim del desenvolupament maxim de la seva personalitat mitjangant
I'adquisicié de nous aprenentatges.

Els centres docents, dotats d’autonomia pedagogica, organitzativa i de gestid, han de ser capagos de
garantir el dret a I'educacié de qualitat per a tothom.

Garanteixen aquest dret mitjangant el disseny d’'un projecte educatiu del centre que n’ha
de recollir els valors, els objectius, i les prioritats d’actuacié. També incorpora la concrecié dels
curriculums establerts, aixi com el tractament transversal en les arees, matéries o moduls de
I'educacié en valors i altres ensenyaments (art. 121, LOE).

Aquest projecte ha de tenir molt en compte les caracteristiques de I'entorn social i cultural del
centre i ha de recollir la forma d’atencié a la diversitat de I'alumnat i 'accié tutoritzadora, aixi com
el pla de convivencia, i haura de respectar el principi de no-discriminacié i d’inclusié educativa.

Es important fer veure que els principis que han de regir el disseny d’aquest projecte educatiu s6n
els de no-discriminacié i el d’inclusio, un principi que també es repeteix a I'article | de la LOE quan
es refereix al principi d’equitat, i assenyala la inclusid, no-exclusié i no-expulsié com a element
afavoridor de la qualitat d’educacié per a tothom.

Els centres han d’elaborar les seves propostes pedagogiques des de la consideracié a I’atencié a
la diversitat i 'accés a I'educacié comuna de tot I'alumnat. Quan aquesta diversitat ho requereixi,
s’adoptaran les mesures organitzatives i curriculars que siguin necessaries (art. 4, LOE).

El reglament d’organitzacié i funcionament és el document institucional del centre en que
es concreten les normes d’organitzacio, participacioé i convivencia que garanteixen els mecanismes
afavoridors de I'exercici dels drets dels alumnes i dels seus deures, les estratégies de prevencié i
gestio de conflictes,amb especial esment als processos de mediacié escolar i de negociacié d’acords
educatius, aixi com les correccions que corresponguin per a les conductes que incompleixin les
normes de convivéncia (art. 26, Decret 120/2010)

Aixi com I'etimologia de la paraula “expulsié¢” indica una accié intencionada de fer fora, I'etimologia
de la paraula inclusié té a veure amb I'accié intencionada d’incorporar, inserir, introduir, fer lloc.

Inclusié entesa com I'accié intencionada que el sistema educatiu, mitjangant el disseny d’un projecte
educatiu, amb tots els seus programes i plans i concrecions curriculars, du a terme per incorporar,
inserir, introduir, fer lloc a tot I'alumnat en I'exercici del seu dret a I'educacio, dins el grup classe
concret, la tutoria concreta, que esdevé la concrecié i 'entorn d’aprenentatge concret on I'alumnat
exercira el seu dret a I'educacié mitjangant I'adquisicié d’aprenentatges nous.

Un apunt afegit que pot ajudar a crear un imaginari que ajudi a saber de quina manera s’ha de

garantir el dret al desenvolupament maxim de la personalitat és el fet que tant inclusi6 com expulsio
son paraules de génere femeni. Al génere femeni s’ha associat tradicionalment la perspectiva de
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cura. Tant la inclusié com I'exclusio, aquesta accié intencionada per fer fora o per incorporar, ha
d’estar guiada sempre per la perspectiva de cura, de restauracio, de renovacio.

Tant l'article 124 de la LOE com el Decret 121/2010 assenyalen que les mesures correctores
tindran sempre un caracter educatiu i recuperador, hauran de garantir el respecte als drets de la
resta d’alumnes i cercaran millorar les relacions de tots els membres de la comunitat educativa.
El Decret 121/2010 explicita la mediacié i la negociacié d’acords educatius com a estratégies de
prevencio i gestié de conflictes.

Als centres docents, els organs de govern i els organs docents sén els encarregats de programar
i dissenyar totes les accions educatives, aixi com els programes i serveis que es duran a terme al
centre.Sén ells els qui,amb el disseny de les diferents accions educatives i programes, han d’articular
intencionadament, programar, com es fara aquesta accié intencionada d’incloure-hi tothom.

La funcié docent du implicita la funcié orientadora i tutoritzadora de I'alumnat, i ha de ser exercida
en equip docent (art. 55, Decret 120/2002,art. 91, LOE). Lequip docent, format per tots els docents
que intervenen en un mateix grup classe o tutoria, és '’encarregat de dissenyar accions de cura
intencionades que permetin a cada alumne ser present, participar i progressar dins el grup.

Larticle 8 del Decret 34/2015, de curriculum de I’educacié secundaria obligatoria, quan parla
del procés d’aprenentatge i atencié personalitzada, proposa nou estratégies concretes d’actuacié
per programar accions intencionades d’inclusio, entre les quals cal destacar:

I. Les propostes pedagogiques s’han d’elaborar des de la consideracié de I'atenci6 a la diversitat.

2. La tutoria i l'orientacié educativa, academica i professional, que formen part de la funcié
docent, han de tenir una consideracié especial en tota accié educativa.

3. Cada grup d’alumnes ha de tenir un professor tutor.

4. Lacci6 tutoritzadora és responsabilitat del conjunt dels professors que imparteixen docéncia
a un mateix grup d’alumnes.

5. Els equips docents han de col:laborar per prevenir els problemes d’aprenentatge i de
convivencia que puguin presentar-se,i han de compartir tota la informacié que sigui necessaria
per treballar de manera coordinada en el compliment de les seves funcions. Amb aquesta
finalitat s’han de planificar, dins el periode de permanéncia dels professors al centre, uns
horaris especifics per a les reunions de coordinacié.

6. L'acci6 tutoritzadora ha de contribuir al desenvolupament d’una dinamica positiva en el grup
classe i a la implicacié dels alumnes i les seves families en el funcionament del centre, i ha
d’emmarcar el conjunt d’actuacions que tenen lloc en un centre educatiu, amb la integracié
de les funcions del tutor i les actuacions d’altres professionals i organitzacions.
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7. Lequip directiu ha de garantir que el tutor impartira docéncia a tot el grup d’alumnes del qual
exerceix la tutoria.

8. S’ha de promoure el desenvolupament de formules de tutoria compartida i personalitzada
que possibilitin un assessorament individualitzat i estable al llarg de 'etapa.

En el Decret 39/201 1, on es regula I’atenci6 a la diversitat, es regula que I'actuacié educativa,
amb referéncia a I'atencié a la diversitat, ha d’afavorir la inclusié escolar i social. Les actuacions han
de tenir com a referents essencials la necessaria normalitzacié de les diferéncies en el context
de laula i el centre, el respecte a aquestes diferéncies i I'émfasi en la superacioé dels obstacles,
en l'organitzacié del centre. La resposta educativa a les necessitats dels alumnes requereix una
flexibilitat en la proposta de modalitats organitzatives, ha d’estar inclosa en el curriculum.A I'’hora
de desenvolupar el curriculum, els centres han d’afavorir el tractament de la diversitat i han de tenir
present la pluralitat que s’aprecia a l'aula.

Laccié educativa que vulgui atendre la diversitat s’ha de basar en la reflexié conjunta i en la
col‘laboracié entre el professorat —també amb les families—, ha d’integrar els recursos que li
ofereix I'entorn i al mateix temps ha d’obrir-se i oferir-se a les institucions, families i associacions
per enriquir-se mdtuament.

3. REGULACIO DEL PROCEDIMENT DISCIPLINARI SEGONS EL DECRET
121/2010

El Decret 121/2010, de 10 de desembre, pel qual s’estableixen els drets i els deures dels alumnes i
les normes de convivéncia als centres docents no universitaris sostinguts amb fons publics de les
llles Balears, indica al preambul que, a partir del reconeixement dels drets i els deures dels alumnes,
correspon a tota la comunitat educativa la millora de la convivéncia escolar. Aquest decret “regula
els drets i els deures de I'alumnat, el disseny basic dels plans i les comissions de convivéncia que tots els
centres docents sostinguts amb fons publics han de tenir, aixi com els trets que defineixen les estratégies
basiques de prevencié de conflictes, com poden ser la mediacié i la negociacié d’acords educatius.Aixo, unit
a lexisténcia de Plnstitut per a la Convivéncia i lExit Escolar de les llles Balears, ha de servir per impulsar
decididament la millora del desenvolupament de I'activitat escolar, tant pel que fa a I'éxit académic com al
clima de convivéncia dins els centres.”

Els centres han d’impulsar la convivencia a través de propostes especifiques per concretar les
competéncies socioemocionals en la practica educativa, aixi com facilitar la formacié dirigida a tota
la comunitat escolar per desenvolupar actituds i adquirir habilitats comunicatives, i també implantar
estratégies per a la prevencio i gestio positiva dels conflictes (art. 3.4, Decret 121/2010).

Per altra banda, la memoria anual del centre ha d’incloure, en un apartat especific, 'avaluacié i la

valoracié que es fa de les actuacions previstes en la programacié general anual dirigides a millorar
determinats aspectes de la convivéncia al centre (art. 27.6).
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A I'hora de corregir els incompliments, s’han de tenir en compte els aspectes previstos en el titolV,
article 44.2, sobre el procediment disciplinari:

a) No es pot privar els alumnes d’exercir el dret a I'educacié [...].
b) No poden imposar-se correccions contraries a la integritat fisica ni a la dignitat personal [...].

c) Les mesures correctores han de ser proporcionals a la conducta de I'alumne i, sempre que
sigui possible, han d’estar relacionades amb I'incompliment que tracten de corregir.

d) Les mesures correctores han de tenir com a objectius prioritaris:

- Millorar el procés educatiu de I'alumne i, en particular, el seu comportament [...] i
restablir les relacions entre els membres de la comunitat educativa afectats per aquests
incompliments.

- Reparar els danys causats i, en especial, protegir-ne les victimes o restituir-los els danys.

Per altra banda, respecte el procediment disciplinari, el Decret 121/2010 obliga els centres a
estudiar i proposar, abans d’incoar un expedient disciplinari, la resolucié per conformitat
de 'alumne o de I'alumna. Aixo significa que es poden aplicar totes les mesures de correccio,
excepte el canvi definitiu del centre, a través de la resolucié per conformitat de I'alumne o de
Palumna i, si és menor d’edat, del seu pare, mare o representant legal. Es a dir, el director o
directora del centre té I'obligacié de proposar la possibilitat de resoldre el procediment per
conformitat, que ha de contenir el reconeixement per part de I'alumne o alumna dels fets o
conductes mereixedors de correccio i, “si és el cas, la peticio de disculpes, el compromis de repa-
rar els danys causats i la voluntat de respectar les normes de convivéncia del centre. S’hi han de fer
constar també les mesures educatives de correccié acordades, que s’han de signar i aplicar en aplicar
en els termes en qué es redactin, sense que I’alumne o els seus pares o representats legals
puguin impugnar la conformitat lliurement acceptada” (art. 62, Decret 121/2010). Com
s’ha dit, s’exclou d’aquest procediment la correccié de canvi de centre, la qual, per ser imposa-
da, requereix sempre la instruccié del procediment disciplinari. El Decret 121/2010 no exclou
’expulsié del centre per conformitat; de fet, la fomenta, un fet que provoca I'acceptacié dels
representants legals i del sistema educatiu.

4. DADES SOBRE EL PROCEDIMENT DISCIPLINARI A LES ILLES BALEARS

Llnstitut per a la Convivéncia i I'Exit Escolar de les llles Balears (a partir d’ara, Convivexit) té
com a principals funcions: |I. Actuar com a organ permanent de recollida d’informacié sobre
la convivencia escolar i promoure la investigacié sobre diferents corrents i tendéncies. 2.Analitzar la
informacio recollida sobre la convivéncia en els centres educatius de les llles Balears i proposar els
corresponents plans d’actuacié. 3. Proposar, a partir de les dades recollides, actuacions concretes i
susceptibles d’aplicacid, [...] (Decret 10/2008).
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El Convivexit avalua cada any el procediment disciplinari seguit als centres docents. Aquesta
informacié es comptabilitza a partir de les dades quantitatives reflectides a les memories de
convivéncia anuals dels centres, que es remeten al Convivexit a través del GESTIB.

Les dades referents al curs 2018-19 referents al procediment disciplinari sén les segiients:

GRAFIC |: NOMBRE D’AMONESTACIONS A ALUMNES REALITZADES DES DELS CENTRES
(2017-2019)
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El nombre total d’amonestacions realitzades pels centres educatius de les llles Balears el darrer
curs escolar és de 43.454, un percentatge inferior als cursos anteriors (18,6% menys que el curs
2017-2018 i un 9% menys que el curs 2016-2017).

GRAFIC 2: EvoLucIO DE LA MITJANA D’EXPEDIENTS DISCIPLINARIS INCOATS PER CENTRE
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El curs escolar 2018-2019 es varen resoldre 156 expedients disciplinaris d’entre 368 centres, que
representen una mitjana de 0,42 expedients disciplinaris per centre. Com es pot veure al grafic nim.
2, destaca una minva progressiva, des del curs 2012-2013, del nombre d’expedients disciplinaris
incoats en els centres.Tenint en compte que els procediments disciplinaris a través de I'obertura de
la instruccid i resolucié d’un expedient disciplinari cerquen tractar de manera garantista I'alumne
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o I'alumna protagonista de la conducta recriminable, i que la majoria d’expedients disciplinaris es
resolen habitualment amb una expulsié del centre, és important reflexionar sobre la importancia
de repensar el procés que se segueix a I'hora de privar un alumne o una alumna del seu dret a
I'educacio.

GRAFIC 3: NOMBRE D’EXPEDIENTS DISCIPLINARIS | EXPULSIONS DELS CENTRES (2017-2019)
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El curs 2018-2019,amb 5.642 expulsions, s’ha comptabilitzat una baixada d’expulsions dels
centres respecte al curs anterior.Aquesta xifra suposa un 10,9% menys que el curs 2017-2018 (692
expulsions menys) i una pujada del 0,4% respecte el curs 2016-2017 (22 expulsions més).

Aixi mateix, el nombre d’alumnes expulsats comptabilitzats el curs 2018-2019 és de 2.774,un 13%
menys que el curs 2017-2018 i un 7% més que el curs 2016-2017.

Respecte a les expulsions del centre per conformitat, n’'observam un augment significatiu respecte

als cursos anteriors. El curs 2018-2019 hi hagué 3.496 expulsions per conformitat, un 41% més que
el curs 2017-2018 i que el curs 2016-2017.

QuADRE |. EXPULSIONS PER TIPUS DE CENTRES EL cURs 2018-2019

Nre. de centres | Expulsions del Alumnes Expulsions per Expedients
i d’alumnes centre expulsats conformitat disciplinaris

Centres d’educacio 2| centres
infantil 1327 alumn. 0 0 0 0
Centres d'educacié | centre 2 2 2 0
especial 184 alumn.
Centres d’educacioé 183 centres
primaria publics i 57.756 alumn 166 102 113 7
centres integrats ) )
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Nre. de centres | Expulsions del Alumnes Expulsions per Expedients
i d’alumnes centre expulsats conformitat disciplinaris
63 centres
Centres concertats 34.489 alumn. 621 390 460 23
Instituts 62 centres
d’educacio 40.539 alumn 4.832 2.266 2.900 126
secundaria (IES) ) )
Centres integrats 3 centres 21 (18 del 14 (11 del 21 (18 del 0
d’FP 593 alumn. mateix centre) | mateix centre) | mateix centre)
. | centre
Conservatoris 274 alumn. 0 0 0 0
Centres d’educacio 26 centres 0 0 0 0
per a adults (CEPA) ~ 12.868 alumn.
368 centres
TOTAL 148.030 5.642 2.774 3.498 156
alumnes

La majoria d’expulsions han tingut lloc als instituts publics d’educacié secundaria (4.832 expulsions),
que corresponen a 2.266 alumnes. Un 5,6% d’alumnes o, el que és igual, un de cada |8 alumnes dels
IES, ha estat expulsat com a minim un cop durant el curs passat.

Els centres concertats, amb 62| expulsions i 390 alumnes expulsats, formen el segon grup que
protagonitza les expulsions.S’ha de tenir en compte que aquests centres tenen matriculats alumnes
de primaria i secundaria. En aquests centres, un I,1% dels alumnes sén expulsats.

Els centres de primaria només han dut a terme 166 expulsions, amb 102 alumnes expulsats, que
corresponen a un 0,17% de l'alumnat.

Els centres integrats de formacié professional (CEFP) han oficialitzat 21 expulsions a 14 alumnes,
pero s’ha de tenir en compte que gairebé totes s’han fet al mateix centre. Un d’educacié especial ha
comptabilitzat dues expulsions de dos alumnes diferents. Els d’educacié infantil, els d’educacié per
a adults i el Conservatori no han comptabilitzat cap expulsio.

5. CONCLUSIONS

En primer lloc, sabem que la potenciacié de la funcié docent exercida en equip és la millor eina
preventiva i alhora apoderadora per als 6rgans de govern i de coordinacié dels centres docents,
ja que crea les condicions per acollir i donar lloc a tots els membres de la comunitat
educativa, independentment de les seves condicions i circumstancies. Aquesta potenciacié de la
funcié docent exercida en equip s’ha d’explicitar, pel que fa a les expulsions, a través de programes
especifics que afavoreixin la inclusié i, en el cas que hi hagi una expulsid, fer feina per tal que I'expulsid
no sigui fora del centre sin6 fora del grup classe, i acompanyar el retorn al grup de referencia,
al mateix temps que es fa una valoracié de les necessitats concretes pel que fa a condicions i
circumstancies de I'alumnat.
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Amb Ila finalitat de dissenyar accions educatives que afavoreixin la inclusio, s’han d’establir procedi-
ments i recursos necessaris per identificar les necessitats especifiques dels alumnes tan aviat com
sigui possible, amb I'ajut de personal amb la qualificacié adequada. Aixi mateix, s’ha de facilitar la
coordinacié de tots els professionals que intervinguin en I'atencio als alumnes. A partir de la refle-
Xi6 conjunta, els equips docents han de valorar les necessitats de I'alumnat a qui no es permet de
ser present, participar i progressar d’'una manera adequada en el procés d’aprenentatge, i articular
i dinamitzar una resposta que n’afavoreixi la inclusié. En aquest sentit, és important la participacio
de la comunitat educativa. Hi ha exemples de propostes municipals (programa REFER de la Manco-
munitat des Pla, entre altres) o espais de reflexié per reduir les expulsions (com el proposat per la
Regidoria d’Educacié de I’Ajuntament d’Inca), que han intentat donar una ma a la problematica de
les expulsions, ja que afecta, en gran manera, I'entorn on esta ubicat el centre educatiu.

En segon lloc, i analitzant les dades avaluades el darrer curs escolar, hem de destacar que el nombre
d’amonestacions, expulsions i expedients disciplinaris baixa. Tot i aquesta minva, seguim constatant
un alt percentatge d’expulsions als centres publics de secundaria, que concentren el
85,64% del total de les expulsions de les llles Balears, quan sols atenen el 27,16% de I'alumnat
avaluat. Un dels aspectes que hem de seguir avaluant s’ha de centrar, precisament, en les diferéncies
entre els diversos centres i per qué als centres educatius publics de secundaria s’expulsa més.
S’ha de reflexionar sobre les diferéncies en els procediments disciplinaris, diferéncies de perfils
d’alumnat ates, diferéncies en els models d’intervencié educativa, diferéncies en la visié que es té
de I'alumnat i les families, etc.

També és necessari garantir que, quan un alumne és exclos del centre, s’han esgotat totes les
mesures educatives possibles, i s’ha de valorar si els centres expulsen per I'aplicacié de sancions
per faltes greument perjudicials a les normes de convivéncia, conductes contraries a les normes
de convivencia o reiteracié de conductes no relacionades amb conductes greus. Aixi mateix, s’ha
d’avaluar si I'expulsio té relacié amb els fets protagonitzats, entenent que una expulsié sols s’hauria
de produir en aquelles situacions en qué és impossible contenir I'estudiant amb els mitjans del
centre i que, per aixo, pot danyar-se a si mateix o els membres de la comunitat educativa.

En tercer lloc, i partint del dret a I'educacid, hem de reflexionar sobre les expulsions per
conformitat. Es necessita més reflexio i aprofundir en el procediment que se segueix als centres
a I'’hora d’aplicar aquesta mesura que exclou temporalment I'estudiant del centre. En cas que un
centre hagi d’adoptar la mesura d’una expulsio, si es produeix aquesta situacid, s’hauria de possibilitar
el recurs de l'aplicacié d’aquesta mesura per part de I'infant o adolescent i de les families; a més,
s’hauria d’informar i tenir el vistiplau del Departament d’Inspeccié Educativa, i s’hauria d’informar
altres serveis comunitaris com serveis socials, proteccié de menors, policies tutors i forces de
seguretat de I'Estat, aixi com es fa amb altres protocols com el d’absentisme o amb la comunicacié
de situacions de desproteccié o maltractament a la infancia.

Finalment, el projecte educatiu del centre hauria de concretar i programar la resposta a les
dificultats de permaneéncia de certs alumnes dins els seus grups respectius, ja que sempre existiran
condicions i circumstancies que dificultaran la presencia, participacié i progrés dins el grup. El model
de programes és el més adequat per a prevenir, desenvolupar, apoderar i intervenir en equip.
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Es imprescindible donar suport als centres docents en la implementacié i la posada en practica, a
partir de la reflexié conjunta, d’aquelles estrategies metodologiques més efectives per gestionar
la conducta de I'alumnat. El model restauratiu promou el desenvolupament de metodologies
actives i participatives com el desenvolupament d’habilitats socials i emocionals, la cohesié de grup,
la creacié d’espais per donar veu a I'alumnat i el desenvolupament de politiques preventives per
minimitzar el risc d’expulsié. La clau consisteix a fer-ne un desplegament global; aixd implica fer
un Us consistent d’'una manera de pensar restaurativa en totes les aules i per part de tot I'equip
educatiu; és a dir, I'adopcid sistematica de la cultura i els valors que I'enfocament restauratiu proposa
(Schmitz, 2018; Hopkins, 2019).
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L’alumnat estranger present al sistema
educatiu de les llles Balears, caracteristiques i
comparacio dels resultats académics en relacio

amb I"alumnat espanyol
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RESUM

El present treball fa referéncia a lalumnat estranger matriculat al sistema educatiu de les llles Balears
durant el curs 2018-2019 i pretén una doble findlitat: en primer lloc, seguir la linia expositiva d’anys
anteriors pel que fa a les dades basiques que expliquen la seva dimensié, distribucié per diferents variables
(tipologia de centres educatius, illes, modalitats d’estudis, sexe, continent i nacionalitat, etc.) i, en segon lloc,
fer una comparacio dels resultats académics dins 'ensenyament obligatori (educacié primaria i ESO) entre
P'alumnat espanyol i lalumnat estranger.

RESUMEN

El trabajo que presentamos hace referencia al alumnado extranjero matriculado en el sistema educativo
de las Islas Baleares durante el curso 2018-2019 y pretende una doble finalidad: en primer lugar, seguir la
linea expositiva de afios anteriores en referencia a los datos bdsicos que explican su dimension, distribucion
por diferentes variables (tipologia de centros educativos, islas, modalidades de estudios, sexo, continente y
nacionalidad, etc.) y, en segundo lugar, hacer una comparativa de los resultados académicos dentro de la
ensefianza obligatoria (Educacién Primaria y ESO) entre el alumnado espaiiol y el alumnado extranjero.

I.CARACTERISTIQUESBASIQUES DEL’ALUMNAT ESTRANGERMATRICULAT
AL SISTEMA EDUCATIU DE LES ILLES BALEARS

Les dades recollides a I'article mostren una seqiiéncia ascendent, ja iniciada el curs anterior, de
l'alumnat estranger matriculat en els diferents nivells i modalitats del sistema educatiu no universitari
de les llles Balears.

De I'observacié dels darrers anys, sobretot durant el periode algid de la crisi economica, es detecta
una certa estabilitzacié de I'alumnat estranger present en el sistema educatiu de les llles Balears
(entorn als 25.000 alumnes, amb petites oscil-lacions); durant aquests anys de crisi, moltes families
estrangeres que havien fitxat com a desti migratori I'arxipélag han retornat als seus paisos d’origen,
especialment significatiu és el cas de persones de nacionalitats llatinoamericanes.

La recuperacié economica dels dos o tres darrers anys explicaria una altra vegada la tendéncia
ascendent del nombre d’alumnes estrangers matriculats en el sistema educatiu balear, tant per
noves arribades com a conseqiiéncia de la natalitat a les families estrangeres ja residents (ja que
representen el 30 % dels naixements); i també s’observa cada vegada més alumnat matriculat a
I’ESPA, escoles oficials d’idiomes, etc.

I.1. Evolucié de Palumnat estranger
Segons I'INE, la poblacié total de les llles Balears I'any 2017 era de |.115.999 habitants i aquesta

xifra augmenta al llarg de 2018 fins a 1.128.908 habitants, la qual cosa suposa un augment de 12.909
residents nous; fet que no s’explica pel creixement vegetatiu siné per la immigracio.
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Amb relacié al total d’habitants de I'any 2018 a les llles Balears, hi ha 239.901 estrangers que
representen el 21,25 % del total de la poblacié.

La poblacié estrangera matriculada al sistema educatiu no universitari de les llles Balears és de
30.028 alumnes durant el curs 2018-2019, que representen el 15,36 % del total d’alumnat de les
llles Balears (195.564 alumnes).

QuADRE |. EvoLuUCIO DE L’ALUMNAT ESTRANGER DE LES ILLES BALEARS EN EL PERIODE 2010 A 2019

2010-2011 25.482
2011-2012 25.997
2012-2013 25.752
2013-2014 25.595
2014-2015 25.893
2015-2016 26.702
2016-2017 27.735
2017-2018 28.179
2018-2019 30.028
Font: Gestib
GRAFIC |: EvoLucIO DE L’ALUMNAT ESTRANGER DE LES ILLES BALEARS EN EL
PERIODE 2010 A 2019
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Com es pot observar a les dades del quadre | i a la seva representacié al grafic |, durant els
cursos de forta incidéncia de la crisi economica (2010-201 | fins al 2014-2015), el nombre d’alumnes
estrangers matriculats a les llles practicament va romandre estable i,amb la recuperacié economica,
s’ha tornat a la tendéncia a I'alga d’augment de I'alumnat, especialment al llarg del darrer curs que
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ha augmentat en 1.849 alumnes (6,1 %): de 28.179 alumnes del curs 2017-2018 a 30.028 alumnes
el curs 2018-2019.

I.2. Alumnat estranger per nivells educatius

La distribucio per nivells educatius més significatius de I'increment de 1.849 alumnes estrangers
més que el curs anterior és la segiient:

A l'educacié primaria: 781 alumnes estrangers més (7 % d’increment).
A l'educacié infantil: 329 alumnes estrangers més (5,9 % d’increment).
A 'ESO: 324 alumnes estrangers més (5,4 % d’increment).

Als cicles formatius tenim:al GM hi ha 65 alumnes més (7,8 % d’increment) i al GS hi ha 24 alumnes
més (5,4 % d’increment).

També a batxillerat hi ha 50 alumnes estrangers més, que presenten un increment del 4,1 %.

Les dades anteriors indiquen clarament un augment més important en els nivells de primaria i
educacié infantil; per tant, es pot justificar per la importancia que va adquirint cada vegada la taxa de
natalitat de dones estrangeres a la comunitat balear i el repunt de la immigracié. Fets que indiquen
que el sistema educatiu no ha de baixar la guardia a 'hora d’adoptar mesures per a la integracio i la
inclusié d’aquest alumnat, i, en 'ambit social, de les seves families.

QUADRE 2. DISTRIBUCIO DE L’ALUMNAT ESTRANGER DE LES ILLES BALEARS PER NIVELL EDUCATIU.
Curs 2018-2019

Nivell educatiu Alumnat estranger

El 5516
EP 11.134
ESO 5911
BATX 1.191
FPB 397
GM 823
GS 440
Arts plastiques i disseny 33
Ensenyaments EOI 659
E inicials 540
ESPA 553
Moduls 2.570
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Nivell educatiu Alumnat estranger

Ed. especial 128

Ens. esportius 94

Musica i dansa 39

TOTAL 30.028
Font: Gestib

I.3. Lalumnat estranger de les llles Balears, per sexe. Curs 2018-2019

Malgrat 'augment en un 6,1 % de I'alumnat estranger es manté, com en cursos anteriors, un equilibri
per sexes: els homes (15.063) representen el 50,16 % i les dones (14.965) suposen el 49,84 %.

I.4. Distribucié de ’alumnat estranger a les diferents llles Balears. Curs 2018-2019

QUuADRE 3. DISTRIBUCIO DE L’ALUMNAT ESTRANGER A LES DIFERENTS ILLES BALEARs. CuRrs 2018-2019

Mallorca 23.346

Menorca 1.575

Eivissa 4.766
Formentera 341

Font: Gestib

GRAFIC 2: DISTRIBUCIO DE L’ALUMNAT ESTRANGER A LES DIFERENTS ILLES BALEARS. Curs 2018-2019
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I.5. Alumnat estranger de les llles Balears per tipologia de centres educatius. Curs
2018-2019

La novetat més significativa en relacié amb el curs anterior és 'augment en | punt percentual de
l'alumnat estranger matriculat a centres privats i, en conseqiiéncia, la disminucié també en un | punt
percentual en els centres publics. Els centres concertats mantenen el seu 17 % del total d’alumnat
estranger.

Aquesta diferencia es pot explicar per la tendeéncia creixent per part dels centres privats a fer servir
el Gestib com a instrument de gestié del seu alumnat o bé per l'arribada de families immigrades
d’altres paisos de la UE que opten per matricular els infants en centres privats.

QUADRE 4. DISTRIBUCIO DE L’ALUMNAT ESTRANGER PER TIPOLOGIA DE CENTRES EDUCATIUS.
Curs 2018-2019

Tipus de centre Alumnat estranger

Pablic 24.232
Concertat 5.071
Privat 725
Font: Gestib
GRAFIC 3: DISTRIBUCIO DE L’ALUMNAT ESTRANGER PER TIPOLOGIA DE CENTRES EDUCATIUS.
Curs 2018-2019
B P(blic
= Concertat
™ Privat
Font: Gestib

1.6. Alumnat estranger de les llles Balears per arees mundials de procedéncia (2018-2019)

Els 30.028 alumnes matriculats al sistema educatiu de les llles Balears durant el curs 2018-2019
provenen de |35 paisos diferents distribuits al llarg de tots els continents.

195



Anvari de I'Educacio de les llles Balears. 2019

Aquest alumnat representa el 15,36 % del total d’alumnat de les llles Balears (195.564 alumnes).
Com s’observa al quadre 2, per primera vegada els procedents d’altres paisos de la Uni6é Europea
encapgalen el ranquing percentual amb el 33,7 %, la qual cosa indica una tendéncia creixent en
la residéncia de families procedents d’altres paisos de la UE a les Balears; seguit de prop dels
procedents del continent africa (32,44 %) i, en tercer lloc, 'alumnat d’origen america (23,71 %).
Cal recordar que anys enrere aquest representava el percentatge més elevat, per tant, la crisi va
provocar una baixada significativa respecte als altres dos ambits d’origen majoritari.

Lalumnat procedent d’Asia i Oceania, aixi com d’altres paisos de I'Europa no comunitaria no
presenten un percentatge elevat.

QUADRE 5. DISTRIBUCIO DE L’ALUMNAT ESTRANGER DE LES ILLES BALEARS, PER CONTINENTS |
PAISOS DE PROCEDENCIA. Curs 2018-2019

Asia i Oceania 2.346 7,81
Resta d’Europa 703 2,34
Unié Europea 10.122 33,70
Africa 9.745 32,44
Ameérica 7.122 23,71
TOTAL 30.038

Font: Gestib

GRAFIC 4: DISTRIBUCIO DE L’ALUMNAT ESTRANGER DE LES ILLES BALEARS,
PER CONTINENTS DE PROCEDENCIA
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Per principals nacionalitats o paisos de procedéncia, es pot destacar que |8 nacionalitats estrangeres
presenten una matricula de 24.272 alumnes que representen en el present curs el 80,8 % del total
d’alumnat estranger matriculat en el sistema educatiu de les llles Balears. S’ha pres com a base
aportar més de 400 alumnes.

QUADRE 6. PRINCIPALS PAISOS DE PROCEDENCIA DE L’ALUMNAT ESTRANGER A LES ILLES BALEARS.
Curs 2018-2019

Alemanya 1.600 533
Argentina 974 3,24
Bolivia 759 2,53
Brasil 610 2,03
Bulgaria 1.029 3,43
Coldmbia 1.274 4,24
Equador 926 3,08
Franca 423 1,41
india 417 1,39
Italia 2.050 6,82
Marroc 7.904 26,31
Nigéria 501 1,67
Polonia 435 1,45
Regne Unit 1.371 4,56
Romania 1.886 6,28
Senegal 646 2,15
Veneguela 412 1,37
Xina 1.055 3,51
Total 24.272 80,80
Font: Gestib

Per arees mundials de procedéncia, dins el conjunt anterior, hi trobem set nacionalitats de la UE, sis
del continent america, tres d’Africa i dos del continent asiatic.

Entre aquests, destaquen per volum percentual d’alumnat matriculat set paisos: el Marroc (26,31 %);

Italia (6,8 %); Romania (6,28 %); Alemanya (5,33 %); el Regne Unit (4,56 %); Colombia (4,24 %) i la
Xina (3,51 %).
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QUADRE 7. ALUMNAT ESTRANGER DE LES ILLES BALEARS, PER NACIONALITATS. CURs 2018-2019

Pais Alumnat Pais Alumnat
estranger estranger

Afganistan 13 Dinamarca 34
Albania 18 Dominica 64
Alemanya 1.600 Egipte 12
Algeéria 217 El Salvador 35
Andorra 6 Equador 926
Angola | Eritrea 4
Antigua i Barbuda | Eslovaquia 70
Antilles Neerlandeses 3 Eslovénia 6
Argentina 974 Estats Units d’Ameérica 103
Arménia 30 Estonia 10
Australia 12 Etiopia 3
Austria 64 Filipines 326
Bangladesh 66 Finlandia 22
Belgica 117 Franca 423
Benin 3 Gambia 19
Bielorussia 16 Georgia 22
Bolivia 759 Ghana 50
Bosnia i Hercegovina 5 Grécia 6
Botswana | Guatemala 12
Brasil 610 Guinea 52
Brunei | Guinea Bissau 5
Bulgaria 1.029 Guinea Equatorial 55
Burkina Faso 14 Haiti I
Cambodja 3 Hondures 71
Camerun 29 Hongria 89
Canada 22 llles Verges Britaniques I
Cap Verd 4 india 417
Colombia 1.274 Indonésia 3
Comores | Iran 5
Corea del Sud 4 Irlanda 70
Costa d’lvori 10 Israel 28
Costa Rica Italia 2.050
Croacia 7 lugoslavia 3
Cuba 181 Japé 12
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, Alumnat . Alumnat
Pais Pais
estranger estranger
Jordania 3 Regne Unit 1.371
Kazakhstan 2 Republica Centreafricana 2
Kenya 4 Republica de Macedonia 4
Letonia 22 Republica Democratica del Congo I
Liban 5 Republica Dominicana 293
Libia 2 Republica Txeca 73
Lituania 37 Romania 1.886
Luxemburg l Russia 245
Madagascar | Rwanda |
Malaisia 2 Sahara Occidental 5
Maldives | Senegal 646
Mali 123 Serbia 17
Malta g Siria I5
Marroc 7.904 Sri Lanka 6
Martinica I Sud-africa Il
Maurici | Suecia 9|
Mauritania 28 Suissa 70
Méxic 42 Tailandia I8
Mocgambic | -
Taiwan |
Moldavia 78 — . PE—
Territori Britanic de I'Ocea Indic |
Montenegro 2
Togo |
Nepal 53
Tunisia 15
Nicaragua 102
Turquia 22
Niger 15
— Ucraina 308
Nigeéria 501 5
Ugand
Noruega 13 gan a.
Nova Zelanda 17 Uruguai 386
Paisos Baixos 302 Uzbekistan 2
Pakistan 228 Venecuela 412
Palestina 3 Vietnam 0
Panama 9 Xile Zn
Paraguai 312 Xina 1.055
Per 228 Xipre |
Polonia 435 Total 30.043
Portugal 192 )
Font: Gestib
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2. COMPARACIO DELS RESULTATS ACADEMICS DE L’ALUMNAT DE LES
ILLES BALEARS DE ’ALUMNAT ESPANYOL | ESTRANGER

Lestadistica que proporciona el Ministeri d’Educacié i Formacié Professional sol presentar un cert
desfasament temporal, no obstant aixo, pel que fa a la distribucié percentual de I'alumnat estranger
per comunitats autonomes el grafic 5 mostra la tendéncia percentual general.

GRAFIC 5: PERCENTATGE D’ALUMNAT ESTRANGER MATRICULAT ALS ENSENYAMENTS DE REGIM
GENERAL, PER COMUNITATS AUTONOMES D’EsPANYA. CuRrs 2013-2014
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Les llles Balears, després de La Rioja, sén la comunitat autbnoma que presenta un percentatge més
elevat d’alumnat estranger, tendéncia que es dona des de fa anys.

Com s’ha dit anteriorment, del total de 195.564 alumnes matriculats a nivells no universitaris de
les llles Balears, 165.536 son espanyols (84,65 %) i 30.028 alumnes sén de nacionalitat estrangera

(15,36 %).

En aquest context, la preocupacié recent al sistema educatiu de les llles Balears,a més dels aspectes
relacionats amb la integracié i inclusid, tenen a veure amb I'impacte en els resultats academics, per
aixo volem analitzar les possibles diferencies.

Lestudi que presentem a continuacié consisteix en una analisi comparativa de diferents indicadors
(promocid, idoneitat, repeticio i titulacid) a I'ensenyament obligatori de les llles Balears, desagregats
segons la variable nacionalitat (espanyols i estrangers).

Aquestes variables s’analitzen al llarg dels tres darrers cursos académics, per poder tenir una
perspectiva de la tendéncia.
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2.1. La promocioé

Un objectiu basic de 'alumnat,a cada curs academic i a les diferents etapes educatives, és aconseguir
una formacié que ha d’ésser reconeguda a través de la promocié de nivell. Per aixd interessa
comparar la promocié de I'alumnat de les llles Balears de manera global i de forma segregada de
alumnat estranger, per treure les conclusions que se’n poden derivar.

2.1.2. La promocio a 6é d’educacié primaria

De l'analisi de les dades de promocié a 6& d’educacié primaria a les llles Balears, corresponents
als tres darrers cursos escolars, podem deduir el seglient: tant en el conjunt de I'alumnat com
especificament pel que fa a I'alumnat estranger, ha millorat el percentatge de promocié de 6¢
d’educacio primaria a I'etapa d’ESO: en el conjunt de I'alumnat (3,66 a%) i en relacié amb 'alumnat
estranger (1,6 %).

No obstant aixo, malgrat la millora, 'alumnat estranger al curs 2017-2018 presenta el 2,5 % manco
de promocié que el conjunt de I'alumnat de 6e d’EP.

Cal recordar que només es pot repetir un curs un pic a qualsevol nivell de primaria, una vegada

exhaurida aquesta mesura durant I'etapa s’ha de promocionar per imperatiu legal.

QUADRE 8. EvoLUCIO COMPARADA DEL PERCENTATGE DE PROMOCIO (TOTAL D’ALUMNAT |
ALUMNAT ESTRANGER) DE 6E D’EP EN EL PERiIODE 2015-201612017-2018

Curs Total Estranger Total/Estranger
2015-2016 92,1 96,6 -4,5
2016-2017 95,3 97,9 -2,6
2017-2018 95,7 98,2 -2,5

Dif.2015/2018 3,6 1,6

Font: elaboracié propia a partir de les dades de I'TAQSE

2.1.3. La promoci6 als diferents nivells ’ESO

Al llarg dels tres darrers cursos, si bé s’ha produit una millora percentual en la promocié de I'alum-
nat estranger encara s’observen unes diferéncies significatives en relacié amb la resta de I'alumnat.

Al darrer curs (2017-2018) podem observar el seglient: de Ir a 2n d’ESO, el percentatge de
promocié de I'alumnat estranger supera en 2,8 punts percentuals el del conjunt de I'alumnat,
fet que romp la tendeéncia de cursos anteriors; malgrat aixo,de 2n a 3r d’ESO el conjunt de I'alumnat
supera en 5,8 punts percentuals la promocié de I'alumnat estranger i, a I'tltim, de 3r a 4t d’ESO,
la diferencia és encara més significativa amb un diferencia d’I 1,9 punts percentuals al conjunt de
lalumnat en relacié amb l'alumnat estranger. Per tant, com més s’avanc¢a a ’etapa de I'ESO,
les diferéncies quant a promocié sén més significatives.
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QUADRE 9. EvOLUCIO COMPARATIVA DEL PERCENTATGE DE PROMOCIO (TOTAL ALUMNAT | ALUMNAT
ESTRANGER) A L’EDUCACIO SECUNDARIA OBLIGATORIA EN EL PERIODE 2015-201612017-2018

Curs 2015-2016 2016-2017 2017-2018 2015-2016 2016-2017 2017-2018

Ira2n Total 88,4 89,5 90,7
4'ESO 6,4 5,6 -2,8
Estranger 82 83,9 93,5
Total 83,6 85 87,3
%qu%ér 105 2 >
Estranger 73,1 75,8 81,5
Total 83,5 83,8 84,9
e 10,8 10,4 1,9
Estranger 72,7 73,4 73

Font: elaboracié propia a partir dels indicadors de I'TAQSE

Si comparem el curs 2017-2018 amb el curs 2015-2016, s’observa una millora al conjunt
de I'alumnat (2,3; 3,7; 1,4) i sobretot a I"alumnat estranger (I1,5; 8,4;0,3).

2.2. Larepeticio

2.2.1. La repeticié a educacié primaria
Fins al curs 2014-2015 la repeticié dins I'etapa es concretava als 2n,4t i 6¢ nivells —nivells terminals
de cadascun dels tres cicles en qué s’organitzava I'etapa. Des del curs 2015-2016,com a conseqliéncia

de la implantacié de la LOMCE, I'etapa s’organitza en sis nivells i la decisié de repetir es pot adoptar
en finalitzar cada un d’aquests.

QuADRE 10. EvoLUCIO COMPARADA DEL PERCENTATGE DE REPETICIO (TOTAL D’ALUMNAT |
ALUMNAT ESTRANGER) DE 6E D’EP EN EL PERIODE 2015-201612017-2018

Curs 2015-2016 2016-2017 2017-2018

Total 3,8 4 2,8

I'r -49 -3,6 -2,6
Estranger 8,7 7,6 54
Total 6,1 3,9 2,6

2n -5,6 -4 2,4
Estranger 1,7 79 5
Total 3,7 3,4 2,2

3r -4,4 -2 -2,5
Estranger 81 54 4,7
Total 43 2,9 1,6

4t -4 -1,2 -1,2
Estranger 83 4,1 2,8
Total 2,7 3,2 1,6

5e -1,9 -2,4 -0,4
Estranger 4,6 5,6 2
Total 4,7 32 2,1

6e -3,3 -3,6 -1,7
Estranger 8 6,8 3,8

Font: elaboracié propia a partir dels indicadors de I'TAQSE
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Al quadre 10 s’observa que el percentatge de repeticié de I'alumnat estranger a primaria supera de
forma clara el conjunt de I'alumnat de I'etapa.

Lalumnat estranger presenta un percentatge de repeticid més elevat als tres primers cursos de
primaria i uns percentatges més baixos a 4t, 5¢ i 6¢ de I'etapa.

La diferéncia percentual de repeticié de I'alumnat estranger en relacié amb el conjunt d’alumnat
de primaria de les llles, al llarg dels tres darrers cursos académics, s’ha reduit del 4,02 % a I'l,8 %.

2.2.2.La repeticié a ESO
De I'analisi de I'evolucié de les repeticions a I'etapa d’ESO al llarg del periode comprés entre els

anys 20152018, se’n despren que el nombre de repetidors ha disminuit a tots els nivells. La variacié
més important s’ha produit en el primer nivell de I'etapa (5,5 punts percentuals de disminucid).

QuaDRE | 1. EvoLUCIO COMPARADA DEL PERCENTATGE DE REPETICIO (TOTAL D’ALUMNAT |
ALUMNAT ESTRANGER) D’ESO EN EL PERiODE 2015-201612017-2018

Curs 2015-2016 2016-2017 2017-2018
Total 12,5 9,9 9,2
Ir ESO -4.4 -3,6 -3,9
Estranger 16,9 13,5 13,1
Total 8,6 8,3 9.4
2n ESO -3,8 -49 -5,8
Estranger 12,4 13,2 15,2
Total 1,7 1,1 10,6
3r ESO -7,7 -4,6 -6
Estranger 19,4 15,7 16,6
Total 8,2 7,6 83
4t ESO -5 -4,7 -42
Estranger 13,2 12,3 12,5

Font: elaboracié propia a partir dels indicadors de I'TAQSE

Pel que fa a I'alumnat estranger, al llarg d’aquest periode s’observa que també s’ha produit una
reduccié significativa en el percentatge d’alumnat repetidor i gairebé duplica les disminucions en
els percentatges globals. Destaca la reduccié de la repeticié al primer nivell de I'etapa (11,2 punts
percentuals).

2.3. La idoneitat

2.3.1. La idoneitat a educacié primaria
Si s’analitzen les dades en cada curs escolar, s’observa que a EP els nivells més baixos d’idoneitat
corresponen als dos darrers cursos de I'etapa, a causa de I'efecte acumulatiu d’aquest indicador. Pel

que fa a I'evolucié de la idoneitat des del curs 2015-2016, es donen poques variacions. Lincrement
més important té lloc al 6¢ nivell de I'etapa (1,9 punts percentuals).
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La idoneitat de la poblacié estrangera és significativament inferior a la de I'alumnat no estranger.
Aquestes diferéncies es van accentuant a mesura que s’avanga dins I'etapa, i aixo pot ser a causa,
entre altres motius, que I'alumnat d’incorporacié tardana, en el qual s’inclou un alt percentatge
d’alumnat estranger, pot escolaritzar-se a un nivell més baix que el que li correspon per edat
si presenta dificultats d’aprenentatge o desconeixement de les llenglies oficials a linici de
I'escolaritzacio.

En relacié amb I'evolucié de la idoneitat de I'alumnat estranger des del curs 2015-2016, es donen
increments en tots els nivells de I'etapa, pero de forma més remarcada al 4t, 5¢ i 6¢ (entre 3,5 4,5
punts).

QUuADRE |2. EvoLUCIO COMPARADA DEL PERCENTATGE D’IDONEITAT (TOTAL D’ALUMNAT |
ALUMNAT ESTRANGER) DE 6E D’EP EN EL PERIODE 2015-201612017-2018

Curs 2015-2016 2016-2017 2017-2018
Total 95 95,3 96,1
Ir 4,7 4,6 3,8
Estranger 90,3 90,7 92,3
Total 92,5 90,9 92,6
2n 7,6 87 7
Estranger 84,9 82,2 85,6
Total 88,4 89,1 88,5
3r 10,2 10 9,9
Estranger 78,2 79,1 78,6
Total 87,7 85,6 87,4
4t 14,2 11,8 10,4
Estranger 73,5 73,8 77
Total 83,1 84,8 83,9
5e 15,2 14,2 11,9
Estranger 67,9 70,6 72
Total 8,1 80,2 83
6e 14,8 16,6 12,20
Estranger 66,3 63,6 70,8

Font: elaboracié propia a partir dels indicadors de I'TAQSE

2.3.2.La idoneitat a ESO

Una baixa idoneitat es correspon amb un alt index de desfasament escolar. Des de la finalitzacié del
primer curs d’ESO ja s’observa un desfasament escolar proxim al 28 %.Als tres darrers cursos de
I'etapa aquest desfasament s’estabilitza. Aquesta estabilitzacié és deguda, en part,al fet que,a mesura
que s’avanga dins I’etapa, la matricula disminueix a causa que alumnat que ha repetit durant I'etapa
abandona els estudis en complir els 16 anys.

D’altra banda, des del curs 2015-2016 es donen increments del percentatge d’alumnat que és idoni
en tots els nivells de I'etapa (entre 2 i 3,3 punts).
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En estudiar les diferéncies en funcié de la procedeéncia de I'alumnat, en aquesta etapa educativa
aquestes s6n més importants. Més de la meitat de 'alumnat estranger no fa el curs que tedricament
li correspon per edat a 3r i 4t d’ESO.

De l'evolucié del percentatge d’idoneitat de I'alumnat estranger a ESO, tot i que es donen increments
a tots els nivells, destaquen els dels dos primers nivells (5,9 i 9,7 punts, respectivament).

QUuADRE |3. EvoLUCIO COMPARADA DEL PERCENTATGE D’IDONEITAT (TOTAL D’ALUMNAT |
ALUMNAT ESTRANGER) D’ESO EN EL PERiODE 2015-201612017-2018

2015-2016 2016-2017 2017-2018

Total 70,4 72,5 73,3
19,3 16,6 16,3
Estranger 51,1 55,9 57
Total 66,8 67,1 69,7
24,1 20,6 17,3
Estranger 42,7 46,5 524
Total 66,3 67,8 68,2
22,4 24 21,2
Estranger 43,9 43,8 47
Total 65,4 67,4 68,5
23,1 22 22,5
Estranger 42,3 45,4 46

Font: elaboracié propia a partir dels indicadors de I'TAQSE

3. LATITULACIO A ESO

De I'analisi de I'evolucié de la titulacié al llarg d’aquest periode es desprén que, per a tot 'alumnat
i per a 'alumnat estranger, es produeixen increments positius sobretot durant el darrer curs
2017-2018.

Tot i que existeixen diferéncies importants en els percentatges de titulacié entre I'alumnat de
nacionalitat estrangera i no estrangera (16,70 punts), 'increment més rellevant es dona en el
percentatge d’alumnat estranger (3 punts).

QuADRE 14. EvoLUCIO COMPARADA DEL PERCENTATGE DE TITULACIO A 4T D’ESO
EN EL PERiODE 2015-201612017-2018

4t ’ESO Tot Palumnat Alumnat estranger
2015-2016 85,3 68,9
2016-2017 83,9 65,8
2017-2018 85,5 68,8

Font: elaboracié propia a partir dels indicadors de I'TAQSE
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GRAFIC 6: EvoLUCIO COMPARADA DEL PERCENTATGE DE TITULACIO A 4T D’ESO
EN EL PERiIODE 2015-201612017-2018
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Font: elaboracié propia

4. CONCLUSIONS

I. Lalumnat estranger matriculat al sistema educatiu de les llles Balears al llarg del curs 2018-2019
experimenta un increment de 6,1 punts percentuals i se situa en 30.028 alumnes (15,36 % del total
d’alumnat no universitari de la comunitat balear).

2. La promocié de I'alumnat estranger a I'educacié primaria en el curs 2017-2018 se situa en el 95,7 %,
la qual cosa suposa -2,5 punts percentuals en relacié amb el total de I'alumnat de I'etapa (98,2 %).

Pel que fa a ESO, al llarg dels tres darrers cursos s’observa una millora en la promocié del conjunt
de l'alumnat (2,4 %) i de 'alumnat estranger (6,7 %); malgrat aixo, les diferéncies encara sén notables
entre ambdos grups. Tanmateix, la promocié a ESO presenta encara percentatges preocupants, el
cas que crida més I'atencid és la promocié de 3r a 4t d’ESO que se situa, pel que fa a tot I'alumnat,
en el 84,9 % i especificament en el 73 % dins el col-lectiu d’alumnat estranger, amb una diferencia
de -11,9 punts percentuals.

3. La repeticioé va vinculada a I'indicador anterior i, en conseqiiencia, els valors que presenten sén
complementaris dels anteriors.

Aixi, a 'educacié primaria, si bé la repeticié s’ha reduit en el periode considerat pel que fa al seu

conjunt, encara les diferéncies entre la repeticié al conjunt de I'alumnat de 6¢ d’EP (2,1 %) i la de
alumnat estranger (3,8 %) és significativa (-1,7 punts percentuals).
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Podem destacar que als nivells més baixos de primaria, 'alumnat estranger repeteix meés;
probablement per la manca de base que du el professorat a intentar millorar les competéncies
basiques com abans millor.

La repeticié a ESO mostra percentatges més elevats que a I'educacié primaria, per tant és un
indicador preocupant del sistema educatiu balear. Les diferéncies entre la repeticié del conjunt
de l'alumnat dels quatre nivells d’ESO i la repeticié de I'alumnat estranger mostra diferéencies
significatives:a Ir d’ESO i 4t ’ESO de 4 punts percentuals més per part de I'alumnat estranger i a
2n d’ESO i 3r A’ESO de 6 punts percentuals més.

4. La idoneitat a I'educacié primaria també es veu afectada per la presencia d’alumnat estranger i
augmenta aixi com puja el nivell educatiu: I'r EP (3,8); 2n EP (7); 3r EP (9,9); 4t EP (10); 5¢ EP (11,8)
i 6 (12,20).

La idoneitat a I'educacié secundaria també presenta percentatges preocupants, tant pel fracas
escolar com per la preséncia d’alumnat estranger: [r ESO (16,3); 2n ESO (17,3); 3r ESO (21,2); 4t
ESO (22,5).

5. La titulacié a 4t d’ESO, com a finalitzacié amb éxit de I'educacié obligatoria, representa en el
conjunt de I'alumnat d’aquest nivell el 85,5 % i, pel que fa a I'alumnat estranger, el 68,8 %; en
conseqiiéncia, 'alumnat estranger titula en -16,7 punts percentuals que el conjunt de I'alumnat
d’ESO de les llles Balears.

Tots els indicadors anteriors sén il-lustratius de la preocupacié per la situacié actual, malgrat que
I'evolucié al llarg dels tres darrers cursos mostra una tendéncia cap a la millora de les diferents
variables (promocid, repeticid, idoneitat i titulacid), la situacié de l'alumnat estranger mostra
diferencies significativament més baixes.

Si realment es vol cercar un equilibri, cal intervenir d’una forma decidida i no conformar-se amb la
dinamica existent.
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La influéncia de ’entorn familiar en els
processos educatius d’adolescents immigrants

Andreu Mir
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RESUM

En el decurs dels primers anys de vida, la significacio del context familiar passa de ser gairebé absoluta
durant la infantesa a perdre valor quan arriba I'adolescéncia. Les ansies d’autonomia de la persona obliguen
a redefinir els rols de I'entorn familiar en els processos educatius dels joves. Limpacte d’aquests canvis
assumeix transcendéncia en els adolescents d’origen immigrant, que sumen a la complexitat inherent de
Ievolucié vital el procés de canvi cultural.

RESUMEN

Durante los primeros afios de vida, la significacion del contexto familiar pasa de ser prdcticamente absoluta
durante la infancia a perder valor cuando llega la adolescencia. Las ansias de autonomia de la persona
obligan a redefinir los roles de la familia en los procesos educativos de los jovenes. El impacto de estos
cambios asume trascendencia en los adolescentes de origen inmigrante, que suman a la complejidad
inherente de la evolucion vital el cambio cultural.

I.LA POSADA EN ESCENA

Soén pocs els elements que condicionen tant la vida de qualsevol infant o adolescent com la figura
dels familiars. Normalment, la connexié que existeix entre els progenitors i la seva descendéncia
esdevé molt més estreta durant els primers anys de vida i a poc a poc va canviant una vegada els
fills inicien la pubertat, en la qual comencen a mostrar certa voluntat d’independencia amb relacié
a les relacions paternals (Martinez, 2012). Resulten molt freqiients les tensions suscitades com a
conseqiiéncia d’aquest nou estatus i, de fet, sembla que sén nombrosos els pares i les mares que
encara no han assimilat aquest concepte actual d’adolescéncia, entesa com una etapa forgosa i cada
vegada més dilatada en el temps.

En conseqiiéncia, si es té en compte que les families que s’han gestat i han crescut en atmosferes de
paisos desenvolupats econdmicament mostren alguns simptomes d’inadaptacié amb la concepcio
coetania del fenomen, resulta facil entendre que les dificultats que mostraran els pares i mares
recentment arribats des d’altres ambients seran molt majors. En aquest sentit, les families procedents
d’indrets com ara Bolivia, la Xina o el Marroc han prioritzat com a meta vital el fet de donar un futur
millor als seus fills i filles que aquell que ells mateixos han tingut.Aquesta no és una situacié estranya
a casa nostra; de fet, les llles Balears representen una de les zones del continent europeu en que
amb major intensitat s’han viscut processos d’arribada de poblacions immigrants durant aquests
darrers anys.A continuacio, podem veure 'evolucié d’arribades i sortides des de 2008 on s’observa
que, una vegada superada la crisi economica encetada I'any 2007, s’han recuperat els fluxos elevats
d’arribades envers a indexs molt inferiors de sortides. Aquesta ha estat la pauta més repetida des
de finals dels anys noranta.

Tot i la significacio de les dades, per ventura, 'impacte de I'arribada d’immigracié a les llles Balears
durant aquestes darreres decades no es limita a aspectes purament demografics. La diversitat de
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procedencies ha anat dibuixant —progressivament— nous paisatges socials, economics i culturals
a casa nostra. En efecte, la societat illenca esta en un procés de reformulacié de la seva fisono-
mia gracies a les aportacions de persones arribades de fora de I'Estat espanyol i del continent
europeu.

GRAFIC |: EvoLUCIO DE L'EMIGRACIO | IMMIGRACIO A LES ILLES BALEARS DE CIUTADANS
DE QUALSEVOL NACIONALITAT
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2. LA FAMILIA IMMIGRANT COM A ELEMENT EDUCATIU INFLUENT EN
L'ADOLESCENCIA

En general, en la majoria de cultures extracomunitaries la familia és entesa en un sentit ampli i que
va més enlla dels pares i germans; esdevé un element central a 'edifici educatiu dels joves d’origen
nouvingut. De fet, 'entorn familiar representa un emissor constant de significats identitaris.

En algunes cultures (sobretot les d’origen musulma), s’observa que els familiars (sobretot els pares)
demostren un interés constant perque els fills i filles siguin educats atenent elements religiosos, si
bé el seguiment que en fan molts d’aquests joves marca distancies amb alld que esperen els pares.
D’aqui son freqiients els conflictes i els secrets; de fet, molts dels participants admeten amagar
parelles o consum d’alcohol a les families per por de tensions amb els progenitors. D’alguna manera
es pot dir que sén persones compromeses amb la religié, pero que el lligam que hi marquen esdevé
diferent a aquells que tenen els familiars.
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Es habitual que els entorns familiars eduquin reforgant enfocaments vitals procedents del pais
d’origen que, sovint, entren en contraposicié amb els dominants a I'entorn en el qual resideixen
els joves. La defensa d’aquest model de vida sovint s’estimula a través de la idealitzacié de I'origen
i també pel rebuig de la destinacié que, habitualment, s’incrementa gracies a actituds racistes.
D’aquesta manera, s’entén una influéncia directa d’aquest ambient de tensié racista en I'entorn
familiar.

També és I'entorn familiar qui defineix la realitat econdmica amb la qual ha de conviure 'adolescent.
Aixi les coses, aspectes com ara el lloc de residéncia o les possibilitats de consum depenen dels
ingressos i la riquesa de la familia. En general, els entorns de procedéncia avancen amb pocs
recursos, els quals condicionen la capacitat de consum d’uns adolescents pressionats per un entorn
capitalista. D’una manera prou semblant, la familia sera qui atorgara una importancia o una altra a
I'escola (ja sigui entesa com un instrument d’aprenentatge de qliestions basiques o ja sigui entesa
com una plataforma de culturitzacié més profunda i plataforma per a una insercié laboral futura).
Inversament, a través de I'escola aquestes families poden anar coneixent la realitat que els envolta
des d’una altra perspectiva car gracies als relats dels fills enriqueixen la imatge de la societat on
viuen. En general, la preséncia dels pares als centres no és comuna, si bé es donen casos en qué es
fa palesa aquesta participacio.

A més d’aquest fet, la familia esdevé una font de relacions socials per si mateixa ja que molts dels
amics que es tenen s’han trobat amb preséncia de la familia. Aquest component tampoc es pot aillar
de les relacions socials dels nois i les noies ja que hi ha un interés normal dels progenitors a exercir
un cert control sobre les relacions dels seus fills. En aquest punt es torna a posar de manifest el
tracte desigual, depenent del génere. Els adolescents subratllen les diferéncies entre nois i noies, la
qual cosa limita (sobretot en el cas d’elles) el seu camp d’interaccié amb I'entorn.

En conseqliéncia, de tot plegat s’observa com la familia representa un agent modelador de I'educacio
i de la identitat personal de I'adolescent, més encara en les primeres etapes de la vida.

3. MODELS FAMILIARS MODERNS,ADOLESCENTS POSTMODERNS

En aquest sentit, resulta significatiu tenir present que a bona part del planeta no es concep
l'adolescencia tal com s’entén a Europa o a América del Nord. No debades, en molts indrets la
finalitzacié de I'edat escolar obligatoria coincideix amb una insercié immediata al mén laboral,
sovint acompanyada per la formalitzacié de la vida en parella a través del casament i la descendéncia.
En efecte, aquestes families (moltes de les quals encara estan regides per I'estil de vida que els ha
vist créixer en els seus paisos de procedéncia) es troben que el final de la infancia dels seus fills ja
no es correspon amb ['inici de la seva autonomia adulta, siné amb un estat que els resulta estrany
i forca ambigu, en el qual els fills combinen unes ansies d’independéncia amb relacié als mateixos
pares amb una situacié de certa subordinacié a la proteccié familiar (per exemple, en I'ambit
economic).Tot i que el rol familiar pugui semblar que tendeix a la baixa, autors com Faccini (2013)
posen de manifest la significacié de I'entorn familiar en aquesta etapa vital en la qual els conflictes
inesperats tendeixen a ser freqiients. Mir (2017) estableix una analisi que il-lustra 'impacte que té
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I'entorn familiar en les diferents dimensions de la persona, sempre pensant en adolescents d’origen
nouvingut. La imatge que es presenta a continuacié pretén donar comptes de la significacié que té
aquest agent en el cas dels joves d’origen xinés a la ciutat de Palma.

Com és de suposar, estam davant una situacié que no estava prevista per aquestes mares i pares
i que, evidentment, pot resultar forca conflictiva, com anirem veient. Una de les decepcions més
freqiients que poden manifestar alguns d’aquests familiars esta relacionada amb el fet de pensar que
tota I'educacié que els seus fills han rebut no era més que un instrument per tal de poder mantenir-
se i identificar-se amb les seves propies tradicions i costums, una formula per donar continuitat a uns
estils de vida prou definits que, segons pareix, els seus fills desestimen o interpreten d’'una manera
diferent. Tanmateix, a mesura que els adolescents vagin sumant experiéncies com a membres de
la societat de la destinacio de la migracié dels pares, és ben possible que es vagin allunyant d’una
manera progressiva d’alguns habits i esquemes de vida definitoris dels seus origens, a la vegada que
també vagin incorporant estetiques, llenguatges o activitats més properes a aquelles que mostren
els adolescents occidentals.

Un exemple que demostra aquest distanciament de postures entre pares i fills s’observa quan en
moltes d’aquestes families immigrants —fortament marcades pels seus origens— s’exigeix als joves
valors entesos com a fonamentals, com ara el respecte cap a les persones adultes. En aquests casos,
existeix la possibilitat que aquests adolescents actuin per mimetica i reaccionin baix els dictamens
de la resta d’iguals d’origen no immigrant, els quals fan de la rebel-lia una de les seves armes més
potents.Tal com assenyala Siguan (2003), la identificacié amb els propis pares pot resultar una tasca
forga ardua per als adolescents —sobretot els de primera generacié— que, fins i tot, incorpora
el perill d’estancar-se si els familiars interpreten com un atac i una falta de lleialtat la incorporacié
de valors propis de la societat d’acollida. En aquest sentit, convé tenir en compte les perspectives
d’una i altra generacio.

Malgrat I'existéncia d’aquesta conjuntura, Medina (2005) adverteix que el procés natural de
I'adolescencia no ha de representar forgosament la ruptura amb el conjunt de creences, actituds,
sentiments i valors instaurats durant els anys previs des dels cercles protectors familiars. Aixi, segons
l'autora, aquesta casta d’actituds esdevenen uns indicadors excel-lents que donen compte del risc
emocional que envolta I'adolescent. Més aviat, en aquestes situacions els joves necessiten retrobar-
se amb aquelles creences i valors per tal de poder ressituar-se envers a elles i, a diferéncia de com
succeia en el periode de la infancia, qliestionar-les, introduir-hi matisos, ampliar-les o rebutjar-les, tot
en pro de crear la seva propia identitat dins el grup familiar.

Precisament, a partir d’aquesta idea s’han d’interpretar els distints escenaris familiars sorgits arran
d’aquesta mena de situacions: des d’aquells en els quals els pares mostren una actitud marcada per
una excessiva imposicio i rigidesa, fins a altres on domina un excés de permissivitat i laxitud amb
relacié a I'atencié cap als fills:

* Enlesfamilies excessivament autoritaries és possible que els joves estiguin exposats a carregues

afegides en el seu costds procés de definicid identitaria i, en efecte, reaccions com ara la rabia
(per no entendre la resposta dels pares davant tot aquest conjunt de canvis), la submissio
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(que en moltes ocasions significa una anul-lacié integral de la identitat de I'adolescent com a
individu independent de la resta) o la rebel‘lia (la qual esdevé com una reaccié visceral davant
la imposicié que sovint ni tan sols esta enraonada) poden fer-se presents en els membres
d’aquestes families. Brullet i Gomez-Granell (2008) afirmen que aquesta mena de respostes
en families autoritaries no son exclusives a families nouvingudes.

* Distint és el cas d’aquelles families en les quals els familiars (per qliestions de treball, desinteres
o d’altres causes) se situen enfora de la realitat que afecta els seus fills adolescents. Aquesta
manca d’interés acaba desembocant en situacions incomodes per als joves que, en alguns
casos, fan de la soledat o del buit uns silenciosos companys de viatge. Com hem vist en
apartats anteriors, les relacions amb els altres representen un factor cabdal en la configuracié
identitaria. No debades, un dels focus de major rellevancia en la interaccié d’aquests
adolescents —endemés dels amics— procedeix de les relacions familiars. Aixi, en families
en les quals es para poc esment als fills es tendeix a perdre aquesta important dimensié del
procés de recerca del propi “jo”.

Els dos extrems que s’acaben d’exposar donen compte de la poca significacié que a vegades es dona
a I'entorn familiar en els processos d’educacié d’adolescents i, en particular,aquells que sén d’origen
immigrant. En aquests casos, autors com Faccini (2013) assenyalen que resulta forga significatiu que
els pares es mostrin proxims i afectius amb els seus fills que, tot i que normalment no ho demostren
explicitament, demanen la preséncia d’un referent minimament consistent per tal que supervisi
llur procés d’evolucié cap a la seva propia autonomia. En circumstancies en qué els familiars no es
mostrin com aquest referent solid i proper, és possible que els fills cerquin en els amics alguna figura
que pugui suplir aquesta funcio.

Si bé els escenaris que just acabem de proposar i les seves corresponents conseqiiéncies podrien
ser extrapolades a qualsevol familia en la qual conviuen adolescents, I'avang en el discurs ens
introdueix de ple en la realitat de families d’origen immigrant. En aquest sentit, els joves s’enfronten
innegociablement a la necessitat de donar una resposta ferma sobre qué i com interioritzar la seva
identitat cultural. Es tracta d’un procés complex, en el qual intervenen multitud de factors; des de la
influéncia que exerceixen determinats mitjans de comunicacio fins als missatges que rep el subjecte
des de I'entorn escolar. Amb tot, en aquest elenc de condicionants hi torna a apareixer I'entramat
familiar com un element de summa importancia.

Sigui com sigui, la reaccié espontania que pot donar-se per part de I'entorn familiar és la d’animar
els seus fills i filles que s’adaptin als nous costums que imperen a la societat d’acollida. Mencié
especial mereix el tema de la llengua que, sobretot en algunes nacionalitats, com ara la xinesa,
esdevé un immens mur per a la integracié de families senceres. Darrere aquesta insisténcia de
molts dels familiars, s’hi amaga una necessitat d’insercié en el nou moén que els acull, senten una
necessitat que almenys en un primer moment esta directament relacionada amb afers economics
o laborals. En aquest sentit, I'escolaritzacié dels més joves de la casa sovint facilita que aprenguin
aviat I'idioma i que, per tant, puguin fer d’altaveu de la familia en la societat que els acull. Com a
exemple, val a dir que aquesta circumstancia succeeix en moltes families orientals en les quals
qui duu a terme les gestions dels negocis familiars amb els ajuntaments o d’altres organismes
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publics son els mateixos fills, tot com a conseqiiéncia de les escasses competencies lingiiistiques
mostrades pels pares. A més, els pares veuen en aquesta integracié dels fills la millor de les vies
per aconseguir el gran objectiu que els ha portat aqui: tenir un futur millor per a la descendeéncia
i, fins i tot, per a ells mateixos.

Tot i aquests arguments, la reaccid inicial dels pares en favor d’aconseguir una integracié rapida dels
fills té el seu contrapunt. No debades, és possible que aquests progenitors interpretin 'adopcié de
nous costums per part dels seus fills —costums aliens a aquells que entenen com a propis— com
un perill i una vertadera amenaga per al seu futur. En conseqiiéncia, sén diversos els autors que
reconeixen que esdevenen habituals les pressions exercides per part de I'entorn familiar cap als fills,
tot per tal que aquests s’eduquin tenint en compte les seves arrels.

La casuistica que es maneja en aquests casos apunta que els pares —tal vegada d’una manera un
tant inconscient— troben en aquesta defensa una forma de subsisténcia, una manera de sumar-se
valor a si mateixos com a pares i també com a persones en una atmosfera en la qual han perdut
I'estatus que s’havien guanyat en el seu lloc d’origen. Una de les estratégies que millors resultats
poden generar consisteix a crear una imatge absolutament idealitzada del seu pais de procedencia,
tot obviant aquells elements negatius que han obligat la familia a emigrar. Precisament, aquesta
tendéncia a la mitificacié dels origens permet a aquestes persones reivindicar-se, aixi com assolir
el respecte suficient com per poder presentar-se com a individus competents en el nou marc que
els envolta (Lopez, 2007).

Aixi ido, ha de ser enmig d’aquesta ambigiiitat on molts d’aquests adolescents han de comengar a
posar en marxa —o bé han de donar continuitat— al seu procés d’aculturacié.Talment qualsevol altra
persona, el fet de veure’s immers en una societat culturalment diferent a la propia té repercussions
evidents a curt termini; aixi les coses, és probable que aquests joves nouvinguts o d’origen estranger
experimentin alteracions significatives en la seva personalitat. Aquests canvis es posen de manifest
quan surten a la llum modificacions en la conducta, en els valors, en la manera d’expressar-se, en
definitiva, en la propia identitat.

La immersié en una quotidianitat com ara la de la societat d’acollida —tot a través dels centres
educatius, dels amics, dels mitjans de comunicacio, etc.—, la qual s’emmarca dins alld que coneixem
com a postmodernitat, implica submergir-se en unes realitats socials que resulten forga volatils.
Aquesta mena de societats (exposades als canvis continus i en les quals les pertinences i identitats
poden ser multiples) avancen enfora dels sistemes que aquestes families exporten des dels seus
paisos d’origen. Sovint es tracta de persones que valoren l'estabilitat en les conductes, els valors i
els simbols (de la identitat, en general) que se’ls ha marcat des de sempre.

Davant aquest xoc de postures (casa — societat d’acollida — escola) és possible que en els adoles-
cents de families d’origen immigrant puguin aparéixer certs sentiments de confusio i, fins i tot, de
culpabilitat per trair I'entorn familiar i tot alld que representa. De la mateixa manera, també hi ha
altres casos en els quals aquests joves sacrificaran el fet d’integrar-se socialment en ambits com
I'escola, tot en favor de no ser refusats pels seus familiars. Tant si es dona un cas com l'altre, resulta
obvi que en aquesta mena de situacions l'alternativa adequada sempre és que els adolescents se
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situin en una posicié de certa equidistancia entre el model de vida que es planteja des de casa i
el plantejat des de fora de casa. Amb tot, aquest panorama que acabem de plantejar Unicament és
possible en el cas que tant per una banda (la familia) com per I'altra (la societat d’acollida) es mostri
un taranna de tolerancia i permissivitat a 'hora d’acceptar una convivencia amb altres estils de vida,
amb altres cultures.

4. A MODE DE CONCLUSIO

En definitiva, tal com hem pogut observar en el decurs d’aquest mateix article, la postura que
adopta I'entorn familiar esdevé fonamental a I'hora de mesurar el grau d’integracié social i
'educacié d’aquestes noves generacions de conciutadans. A més a més, també resulta una variable
forga determinant si el que es pretén és avaluar els processos de configuracio identitaria. D’aquesta
manera, perqué aquests adolescents puguin integrar-se socialment i passar un transit cap a la vida
adulta sense més turbuléncies de les normals, és fonamental que aquests pares i mares entenguin
un poc millor qué és i qué representa I'adolescéncia.

Un dels motius essencials de la manca de connexié entre les actuals generacions de mares i pares
i els seus fills ha estat el canvi de paradigma de I'adolescéncia. Aixi les coses, hem passat de la
certesa i la previsié que incorporaven aquells models més tradicionals d’adolescéncia (en els quals,
una vegada acabada I'etapa de formacié basica, els fills comengaven a treballar per casar-se i tenir
infants) a realitats molt més disperses. La proposta actual d’adolescéncia no parteix d’itineraris
formatius, laborals, en definitiva, vitals estables. Més aviat el contrari. La incertesa i la volatilitat es
fa present en les vides d’aquestes noves generacions que han fet de la seva adolescéncia una etapa
vital, més que una etapa de transicié. A dia d’avui s’ha allargat la durada d’una etapa en que les
persones, sense ser infants, no assumeixen de ple les responsabilitats que fan costat a la vida adulta.

Aquest seguit de canvis sovint no sén entesos per uns entorns familiars que han crescut amb
uns models més aviat tradicionals d’adolescéncia. D’alguna manera, podriem dir que els joves no
actuen de la manera que els pares esperen. En el cas de les families d’origen immigrant, procedents
d’entorns en els quals la proposta d’adolescencia postmoderna no és comuna, el xoc entre les
visions dels familiars i dels mateixos joves és encara major.Vers aquesta conjuntura, les respostes
que es poden donar des del context familiar sén diverses: (1) adoptar posicionaments més aviat
autoritaris, els quals acabaran desembocant cap a un cert distanciament, (2) mantenir relacions
d’allunyament amb relacié als fills o (3) desenvolupar models de relacié que alimentin la integracié
i els quals atorguin una certa fluidesa als processos d’aculturacio.

De fet, una de les linies de feina que més s’haurien d’incentivar amb aquests col-lectius hauria de ser
la del treball familiar per tal que puguin acostar-se més directament a I'entorn que envolta qualsevol
adolescent. Només d’aquesta manera, seria possible que aquestes persones adultes (moltes vegades
desorientades) puguin ser capaces d’implicar-se millor en els problemes dels seus fills i, en definitiva,
puguin ajudar-los a situar-se millor en el complicat mén que els envolta.
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RESUM

Aquest article pretén donar a conéixer el fenomen de la violéncia filioparental i el programa de prevenci6 i
tractament impulsat per la Direccié General d’Infancia, Joventut i Families de les llles Balears. Pel que fa a la
violéncia filio-parental, es proporciona una definicié del problema, una explicacié del funcionament del cicle
de violéncia, aixi com un breu resum de les principals variables que s’han associat amb aquest problema
que es planteja en algunes families. D’altra banda, en relacié amb el programa de prevencid i intervencio
de la violéncia filio-parental, que ha estat a les llles Balears des de I'any 2001, es descriuen els objectius
perseguits pel programa, la metodologia emprada, explicant des de el procés d’accés i remissié al programa
fins al procés d’intervencio i a les eines psicoterapéutiques més comunament utilitzades. Finalment, es
presenten els resultats del programa 2018 , algunes conclusions sobre el fenomen i propostes de futur.

RESUMEN

Este articulo pretende dar a conocer el fenémeno de la violencia filio-parental y el programa de prevencion
y tratamiento puesto en marcha desde la Direccion General de Infancia, Juventud y Familias de las Islas
Baleares. Respecto a la violencia filio-parental se ofrece una definicion del problema, una explicacion sobre
el funcionamiento del ciclo de violencia, asi como un breve resumen de las principales variables que se han
asociado a esta problemdtica que se gesta en el seno de algunas familias. Por otro lado, respecto al programa
de prevencion e intervencion en violencia filio-parental, que se pone en marcha en las Baleares desde el
ano 2001, se describen los objetivos que persigue el programa, la metodologia empleada, explicando el
proceso desde el acceso y derivacion al programa hasta el proceso de intervencion y las herramientas
psicoterapéuticas mds empleadas. Por Ultimo, se presentan los resultados del programa del afio 2018,
algunas conclusiones sobre el fenémeno y propuestas de futuro.

1.INTRODUCCIO | CONTEXTUALITZACIO DE LA VIOLENCIA FILIOPARENTAL

Qué és la violéncia filioparental? (vfp, d’aqui en endavant) La violéncia filioparental s’ha descrit
com a conductes reiterades de violéncia fisica, psicologica (verbal o no verbal) o economica, dirigida
a les i els progenitors, o a aquelles persones que ocupin el seu lloc. S’exclouen les agressions
puntuals, les que es produeixen en un estat de disminucié de la consciéncia que desapareixen quan
aquesta es recupera (intoxicacions, sindromes d’abstinéncia, estats delirants o al-lucinacions), les
causades per alteracions psicologiques transitories o estables (I’autisme o la deficiencia mental
severa) i el parricidi sense historia d’agressions prévies (Sociedad Espafiola para el Estudio de la
Violencia Filioparental, Pereira et al., 2017).

El programa de VFP i la Direccié6 General de Menors i Families (DGMF, d’aqui en endavant).
El programa de la violencia filioparental es dissenya I'any 2000 i es posa en marxa el 2001 pel
Servei de Families de la DGMF. L'any 2013, Adiseb (Associacié per al desenvolupament d’iniciatives
socioeducatives de Balears) s’incorpora al programa amb la finalitat de donar resposta a les
nombroses demandes realitzades al Servei de Families i reduir la llista d’espera, prestant especial
atencio a aquelles families en qué hi ha mesures judicials associades a la violencia filioparental.
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Per qué es produeix la violéncia filioparental? Una explicacié del funcionament del problema
ens la donen Omer i Weinblat.Tot dos coincideixen que una cosa comuna a la majoria d’aquestes fami-
lies amb nens que exerceixen violéncia sén els cicles d’escalada violenta. Fan referencia a patrons con-
flictius d’interaccié entre pares i fills, en els quals la coercio i la violéncia augmenten progressivament
per conduir a incidents de violéncia filioparental. La submissio parental és el primer pas en el cicle de
la violéncia filioparental, ja que provoca demandes majors i més freqlients per part del o de la menor,
acompanyades de 'is de conductes violentes. Aquestes conductes agressives generen una frustracié
creixent als pares, els quals acaben participant en un comportament també hostil, que torna a generar
un augment de I'agressié i de la violéncia en el fill/a com a represalia. Ens trobem finalment davant
d’una interaccio circular que condueix a I'empitjorament del problema (Pereira i Bertino, 2004).

GRAFIC |. CERCLE DE LA VIOLENCIA FILIO-PARENTAL
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Variables associades a laVFP

Variables sociodemografiques. Tot i que es dona en tots dos sexes, aquest tipus de violéncia és
més comu en fills de génere masculi, encara que no en un percentatge gaire ampli. Pel que fa al sexe
dels progenitors, sén les mares les que reben en major grau aquest tipus de violéncia (Bobic, 2002;
Brezina, 1999; Cottrell, Monk, 2004; Gallagher, 2004). La diferéncia de sexe rau en el tipus d’agressio
o abus que realitzen als seus pares. Els homes, en general, sén més propensos a exercir el maltrac-
tament fisic i les dones, a exercir el maltractament emocional o verbal (Ibabe i Jaureguizar, 201 1).

Respecte a I'edat dels menors agressors, el periode critic és 'adolescéncia, concentrant-se la major
part dels casos entre els 14 i els |7 anys d’edat (Kethineni, 2004; Romero et al.,2005; Sanchez, 2008;
Snyder i McCurl, 2008; Walsh i Krienert, 2007), essent la mitjana els 15 anys (Haw, 2010; Ibabe i
Jaureguizar, 201 |; Kethineni, 2004). A la revisi6 de Pérez i Pereira (2006), els autors assenyalen
I'adolescencia primerenca (al voltant dels | | anys) com el periode critic per comengar,amb extrems
que van de 4 a 24 anys i un pic en la corba de violéncia al voltant de 15-17 anys.
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Es més habitual en casos de fills primogeénits o uUnics.

Respecte a I'estatus socioeconomic de la familia, els estudis del nostre pais mostren un perfil
familiar amb recursos suficients (Ibabe, Jauregizar i Diaz, 2007; Romero, Melero, Cénovas i Antolin,
2005) o nivell economic mitja (Pereira, 2006 i Chicano, 2010).

L'edat dels pares és una variable recurrent en les diferents recerques consultades. Sovint coincideix
que els pares que sén victimes de la violéncia filioparental tendeixen a ser avancats (Ibabe, Jauregizar
i Diaz, 2007). Autors com Pereira i Bertino (2009) fins i tot proposen un perfil de persones de
paternitat tardana, que col-loquen al voltant de 54 anys en el moment de patir violéncia pels seus
fills. Altres autors també admeten que la franja d’edat dels pares maltractats sol estar concentrada
en la seva major part entre els 40 anys i 50 (Edenborough et al., 2008; Stewart et al., 2006). No
obstant aixo, altres investigacions no tenen dades significatives per extreure conclusions sobre
I'edat (Romero, Melero, Canovas i Antolin, 2005).

Variables neurologiques, neuropsicologiques i cognitives. Com hem indicat, el periode cri-
tic en qué hi ha més preséncia de violéncia ascendent se situa entre els 14 i 17 anys d’edat. Es aquest
un periode evolutiu amb més canvis neurologics i de major rellevancia del que fins no fa gaire es
pensava (Delgado, 2007).

Hi ha evidencia de la tardanga en la maduracié d’estructures cerebrals essencials per a algunes
funcions executives superiors, algunes de les quals no acaben de completar-se fins a I'adultesa
primerenca (Giedd et al., 1999).

Es a nivell d’escorga prefrontal, una de les estructures cerebrals que podem considerar absents
parcialment des d’un punt de vista evolutiu en les edats que ens ocupen, on es considera que
resideix I'autoregulacié de la conducta (Rossa, 2004; Spear, 2000). | no només aixo, també sembla
meréixer atencié I'abséncia d’unes interconnexions madures entre el lobul prefrontal i altres
estructures com I'amigdala, ’hipocamp i el nucli caudat, que tenen un paper important en el control
cognitiu, la inhibicié de les emocions i la conducta i 'assumpcié de riscos i recerca de sensacions.

Totes aquestes sén variables cognitives i neuropsicologiques que poden resultar d’interés en el
futur. Una immediata aplicacid practica que tenen aquestes evidéncies en relacié amb aquestes
variables és la translacié d’aquests aspectes als progenitors que pateixen una dinamica de violéncia
intrafamiliar per tal que prenguin consciéncia de fins on poden donar de si les caracteristiques
neuropsicologiques d’un adolescent.

Variables psicologiques. Una generacié que ha educat els seus fills amb una manca de limits clars,
refor¢os immediats i jerarquies difuses ha pogut ajudar a promoure en els menors les caracteristi-
ques associades a aquestes situacions de VFP que serien: la baixa autoestima (Kennedy et al., 2010),
la baixa tolerancia a la frustracié (Bertino, et al., 201 I; Roperti, 2006), alta impulsivitat (Gonzalez-
Alvarez, 2012; Rechea et dl., 2008), baixa capacitat empatica (Cottrell i Monk, 2004; Gonzdlez-
Alvarez, 2012; Ibabe, Jaureguizar i Diaz, 2009; Lozano, Estévez i Carballo, 201 3), dificultat per expres-
sar emocions (Lozano et al.,,2013),amb dificultats per controlar la ira i una manera egoista d’actuar
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(Aroca-Montolio et al., 2014; Ibabe, Jaureguizar i Diaz, 2007; Rechea i Cuervo, 2010; Romero et dl.,
2005; Sempere, Losa del Pozo, Pérez, Esteve i Cerdd, 2007). La majoria d’aquestes caracteristiques
també s’esmenten a Prado i Amaya (2005).

Variables socials i familiars. Pel que fa als estils educatius, s’ha trobat que tant Iestil autoritari,
en qué els progenitors fan un Us excessiu de castigs, com el permissiu, en el qual hi ha abséncia de
normes i limits, aixi com en el negligent, en el qual hi ha una desatencio6 al fill/a, sén els més proclius
a generar conductes violentes en els fills, sent un factor de proteccié I'estil democratic. Concreta-
ment Gallagher (2004) i Garrido (2005) correlacionen VFP amb dos estils educatius: el permissiu-
liberal i l'autoritari-violent. Laurent i Derry (1999) afegeixen un tercer estil educatiu relacionat amb
laVFP, el negligent-absent.

Quant als canvis laborals: la incorporacié de la dona al mercat laboral i la quantitat d’hores que
tots dos progenitors passen fora de casa sén factors a tenir en compte per valorar la implicacié
educativa i les possibles frustracions, i per tant tensions familiars, que poden resoldre amb un excés
de permissivitat.

Avui dia, es dona molt valor a la cura i proteccié del menor, perd a vegades aixo pot provocar
confusié entre ser mals pares i tenir autoritat a casa, provocant situacions confuses per als nens i
generant, aixi, manca de limits o excés de protagonisme en les decisions fonamentals de la familia
per part dels menors.

Per altra banda, un clar factor de risc és I'exposicié prévia del menor a la violéncia, de manera
indirecta, com a testimoni de violéncia de genere, o de manera directa, com a victima d’abusos i
maltractaments, etc. (Ibabe i Jaureguizar, 201 1).

S’ha estudiat la relacié entre laVFP i la tipologia de la familia. En aquest sentit, hi ha posicions oposades.
Hi ha una posicié que sosté que les families monoparentals sén les que pateixen majoritariament
aquest tipus de violéencia a casa seva (Ibabe, Jauregizar i Diaz, 2007). Romero, Melero, Canovas i
Antolin (2005) i Cottrell i Monk (2004) donen una explicacié de 'augment de la incidencia d’aquest
tipus de violéncia entre les families monoparentals, relacionant-la amb I'estres familiar. Les families
amb un sol progenitor a casa poden tenir situacions més estressants, com ara problemes financers,
que poden comportar més conflictes i, en conseqiiéncia, més probabilitats de ser situacions de
violencia. No obstant aixo, hi ha altres autors que diuen una altra cosa, com Pereira (2006), que
conclou que hi ha una proporcié més alta d’incidéncia d’aquest tipus de violencia en families
on l'adolescent viu amb tots dos progenitors. D’altra banda, també hi ha estudis que mostren
un percentatge similar de prevalenca entre diferents tipus de families (simples, reconstruides o
extenses). Per tant aquesta variable no és concloent.

Es tracta d’un fenomen freqilient? Segons la Fiscalia General de I'Estat, cada any s’obren a
Espanya més de 4.000 expedients a joves per aquest tipus de delicte. Fins al 2016 era el 18.53 %
dels delictes comesos pels adolescents. No hi ha una clara tendéncia en augment en els darrers
anys, ja que de 2011 a 2013 hi va haver una reduccié i de 2013 a 2015 un augment, que ha tornat
a reduir-se el 2016.
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Visibilitat de laVFP. El fenomen de laVFP és, en moltes ocasions, una realitat invisible. De vegades
els pares se senten avergonyits i amb por del que podria succeir als seus fills si reconeixen i
verbalitzen a les institucions pertinents d’aquest tipus de problemes. Pereira i Bertino (2004) es
refereixen al secret familiar davant de situacions violentes, que, entre altres motius, son la negacio
del problema, I'autoculpabilitat dels pares i la por a I'escalada de la violéncia en resposta a la
denuncia.

Mecanismes de consolidacié de la VFP. La negacié del problema per part dels membres de
la familia és un dels factors que ajuden a perpetuar-lo en el temps (Sudrez, 2012). Sovint hi ha un
pacte de silenci com a mecanisme per a la proteccié dels fills i la preservacié de la imatge familiar.
Aixo condueix a l'aillament de la familia al seu entorn social, que produeix una manca d’oportu-
nitats per obtenir ajuda des de dit entorn (Pereira i Bertino, 2009). Els pares, amb el temps, co-
mencen a ignorar les conductes negatives dels seus fills agressors, per tal d’evitar qualsevol tipus
d’enfrontament que agreugi encara més la situacid, es tornen submisos pensant que aixi evitaran
les discussions i les reaccions violentes del seu fill/a, perd habitualment la submissié dels pares
cap al menor agressor veura reforcada la seva conducta de control i domini, i promoura 'is de
mitjans coercitius i violents cap a aquests, aconseguint d’aquesta manera satisfer els seus desitjos
i capricis (Omer, 2004).

2. OBJECTIUS DEL PROGRAMA DE VFP DE LA DGMF

El Programa de tractament psicologic de la violencia filioparental és un recurs psicoterapéutic
especialitzat la finalitat del qual és, d’'una banda, la modificacié del comportament agressiu i, de
laltra, la superacié dels efectes posttraumatics dels membres familiars que han estat victimes

d’aquesta violéncia.

El programa té per objecte restaurar I'adequada convivencia familiar entre fills i pares. Lobjectiu
final és la restitucié de la relacié familiar sense la preséencia de manifestacions violentes.

Els objectius especifics se centren a:
— Reduir o eliminar les conductes de violéncia filioparental.
— Normalitzar la relacié entre la persona agressora i la resta dels membres de la familia.
— Apoderar els pares i mares (o persones amb un rol parental) i resta de membres de la familia
davant els comportaments agressors dels fills i/o filles, conscienciant-los de la corresponsabilitat
en el conflicte.

— Ajudar la persona agressora a prendre consciéncia de les conseqiiéncies del seu comportament.

— Integrar o reintegrar, si s’escau, la persona agressora dins la xarxa comunitaria (educativa,
social, d’oci, etc.).
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3.METODOLOGIA DEL PROGRAMA
A. Accés al programa

Existeixen diferents vies d’accés al programa per part de les families i els menors. Fonamentalment,
hi ha dues grans entrades: els menors (amb les seves respectives families) que han d’assistir al
programa per senténcia judicial i els que hi poden accedir derivats d’altres serveis d’atencié primaria,
sense haver passat per un procés judicial previ per la situacié de violéncia filioparental.

Derivacions sense mesura judicial. Les families i els menors que assisteixen al programa sense mesura
judicial per la problematica que presenten hi accedeixen derivats d’altres serveis com |'escola o
Pinstitut, els Serveis Socials, el centre de salut, les USMIJ (unitats de salut mental infantojuvenil)
dels hospitals o altres organismes que treballen amb families i menors (CAIF, IRES, GREC, etc.). En
aquests casos hi assisteixen de manera voluntaria.

Els objectius terapeutics que es plantegen amb aquestes families no s’allunyen gaire del que s’ha
exposat de manera genérica i que és comu amb els casos que presenten mesura judicial.

En ocasions, es pot donar la situacié que en el transcurs de la intervencié el menor passi a tenir
una mesura judicial per un fet denunciat. La intervencid, sempre que no impliqui una mesura judicial
d’internament a centre, continua gestionada pel programa tenint en compte els aspectes diferencials
que implica el compliment de la sentencia judicial.

Derivacions amb mesura judicial. Les families i els menors que assisteixen al programa amb mesura
judicial venen derivats del Servei d’execucié de mesures de justicia juvenil. Hi ha dues opcions: el
jutge posa a la senténcia un contingut que explicita I'assisténcia del menor al Servei de prevencié i
tractament de laVFP o, en altres casos, és I'educador de medi obert qui proposa aquest servei com
a contingut del PIE (Projecte Individual Educatiu), amb aprovacié preévia del jutge competent. L'ab-
sentisme al programa per part del menor o I'incompliment d’algun aspecte rellevant del programa
pot implicar un informe desfavorable al compliment de la senténcia judicial i per tant la valoracié de
I'aplicacié de mesures judicials alternatives d’un grau més sever i privatiu de llibertat. Leducador/a
de medi obert (EMO, d’aqui en endavant) té la funcié d’acompanyar el menor en 'execucié del
compliment de les mesures judicials de medi obert, és a dir, la mesura de convivéncia o la de lli-
bertat vigilada i, per tant, des del programa de VFP s’hi esta en constant col-laboracié i coordinacio.

Les mesures judicials que es preveuen a l'article 7 de la LORPM (Llei organica de la responsabilitat
penal dels menors, 13/01/2001) i que habitualment s’apliquen a casos de violéncia filioparental sén
principalment de dos tipus:

Mesures privatives de llibertat. Internament a centre. Es una mesura privativa de llibertat
que implica I'internament en un centre de régim obert, semiobert o de régim tancat. El Programa
de VFP té les directrius de finalitzar la intervencié o ja no iniciar-la quan es produeix una mesura
judicial d’aquest tipus. En aquest moment, els equips técnics dels centres son els encarregats de
dur a terme la intervencioé per la problematica de violencia filioparental. No obstant aixo, els casos
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que tinguin un internament de menys de sis mesos sén susceptibles de poder continuar treballant
amb una coordinacié amb els professionals dels centres a fi d’optimitzar els recursos. Les mesures
judicials privatives de llibertat s’executen en els centres socioeducatius, gestionats per la Fundacioé
Institut Socioeducatiu S’Estel. En aquest cas, les persones referents sén preferentment els i les
treballadores socials en representacio de I'equip educatiu multidisciplinari.

Mesures no privatives de llibertat. La Direccié General de Menors i Families del Govern de les
llles Balears és la responsable d’executar les mesures de medi obert que el jutge imposa als menors.
El professional responsable de dur a terme el seguiment i supervisié de la mesura és I'educador
de medi obert (EMO), que informara el jutge a través d’informes que reflecteixen els objectius a
treballar i el seu grau de compliment. Les mesures no privatives de llibertat s’executen des de la
Seccié de mesures no privatives de llibertat, és a dir,amb els i les EMO i des de la llar de convivencia,
gestionada també per la Fundacié Institut Socioeducatiu S’Estel. Si la persona menor d’edat esta
ingressada a un centre i després de la mesura d’internament ha de complir una mesura no privativa
de llibertat (medi obert) es deriva al programa de VFP a través de 'EMO. D’altra banda, si un cop
finalitzada la mesura d’internament, no té pendent cap mesura de medi obert i I'equip multidisci-
plinari del centre detecta la necessitat de derivacioé al programa de VFP, es poden oferir actuacions
d’orientacié o suport que perllonguin les accions facilitadores de la seva reinsercio i ajust social.

|. Mesura de convivéncia en grup educatiu. Implica la convivencia del menor a la Llar de Convivéncia
fora del seu nucli familiar durant el periode que la senténcia judicial estableix. Lequip educatiu de
la Llar de Convivencia esta gestionat per la Fundacié Institut Socioeducatiu S’Estel i, en aquesta,
els destinataris sén els/les menors i joves d’entre 14 i 21 anys que compleixen mesures judicials,
segons estableix la Llei organica 5/2000, de |2 de gener, reguladora de la responsabilitat penal
dels menors. Des de la Llar de Convivéncia es pretén:

— Oferir un lloc segur i ferm, amable i responsabilitzador.
— Ajudar que els menors intentin resoldre els problemes que els han dut a cometre delictes.

— Facilitar-los I'ajuda necessaria perque aconsegueixin conviure en societat sense la necessitat
de reincidéncia.

— Responsabilitzar-los dels seus actes.
— Reparar (si poden i volen) el mal que han ocasionat, tant en ells mateixos com en els altres.

— Acompanyar-los en I'abordatge del seu present i futur proper, amb maduresa, autonomia i
responsabilitat, aixi com en I'aprenentatge d’experiéncies positives.

2. Llibertat vigilada. Es una mesura no privativa de llibertat en la qual el menor ha de dur a terme
unes actuacions especifiques establertes en el contingut de la seva mesura judicial i reflectides en
el seu PIE, que impliquen I’assisténcia, entre altres,a programes com el de Prevencié i Tractament
de laViolencia Filioparental.
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B. Eines psicoterapéutiques i procés d’intervencio

Dins la part metodologica de la intervencio en violencia filioparental, en el nostre servei es planteja
un treball centrat fonamentalment en el model sistémic i els plantejaments de la terapia breu
estratégica (Balbi, Boggiani, Dolci, Rinaldi, 2012) i la terapia centrada en les solucions (Selekman,
2005) aixi com altres aportacions com I'enfocament de la resistencia pacifica per a fills/es violents
i autodestructius (Omer, 2017), les aportacions de les practiques restauratives (GOIB, 2013) i
les aportacions basades en lalianga terapeutica (Escudero, 2011) i la terapia narrativa (Vermier,
Bechers, Faes, Decraemer, 2015), entre d’altres.

Linici del treball amb les families sempre parteix d’'un model de primera entrevista, en qué hem
d’especificar les caracteristiques de la problematica de violéncia en el moment de I'entrevista inicial,
un plantejament d’objectius i una analisi de la part funcional del problema, tractada amb conceptes
com les solucions intentades, les excepcions, els canvis pretractament, la postura dels participants
en I'entrevista o les atribucions del problema.

A partir d’aquesta primera entrevista i també en funcié de la mesura judicial adoptada, es planteja el
cas valorant quin nivell de comunicacio és possible entre el menor i la familia en el moment d’iniciar
el procés de psicoterapia. En aquest procés de restauracio del conflicte i prevencio de nous episodis
de violéncia, és necessari un seguiment proper, que en el cas dels menors que compleixen mesura
judicial es porta a terme en coordinacié amb els educadors de medi obert i els educadors de la
Llar de Convivencia. En aquest punt, que el menor accepti la coordinacié entre professionals alhora
que vegi preservada la seva confidencialitat és un aspecte clau per a establir una alianca terapéutica
que permet un abordatge, tant personal com de la relacié familiar. Pel que fa al posicionament del
terapeuta davant el conflicte familiar, la neutralitat i I'atencioé a les necessitats tant del menor com
les de la resta de la familia sén factors que faciliten I'éxit terapéutic.

En el moment de I'alta terapéutica, que pot ser anterior o posterior a la finalitzacié del compliment
de la mesura judicial, es valora la necessitat de portar a terme un seguiment del cas i els resultats
obtinguts, vetllant per la consolidacié de la restauracié i consolidant els canvis en la relacié.

4. COORDINACIO DEL PROGRAMA AMB ALTRES PROFESSIONALS

Tal com hem esmentat anteriorment, el programa de VFP pot rebre derivacions, per una banda,
des dels Serveis Socials comunitaris basics i altres serveis com Educacié i Salut i, per I'altra, des de
la Seccié de mesures de justicia juvenil no privatives de llibertat (medi obert) i des dels centres
d’internament. En conseqiiéncia, la coordinacié amb la xarxa i el seguiment sera diferent en funcié
del tipus i procedéncia de la derivacioé. Aixi podem diferenciar entre la coordinacié interna (la que
es realitza amb els diferents professionals i serveis propis de la DGMF) i la coordinacié externa (la
que es realitza amb altres serveis i recursos comunitaris).

Malgrat tot, el programa de VFP atén prioritariament els casos de persones menors d’edat que

tenen imposada una mesura judicial amb contingut especific de violéncia filioparental o bé per un
delicte d’aquest tipus de violencia.
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La coordinacié en aquests casos s’ha d’establir entre els EMO, un membre de I'equip educatiu
multidisciplinari (preferentment els i les treballadors/es socials) dels centres d’internamenti els i les
terapeutes del programa de VFP.

La coordinacié general per incidencies, dubtes de procediment o propostes de millora la gestiona
el cap de la Seccié de families, qui estableix reunions periodiques si és necessari.

5. RESULTATS

Durant el 2018, de |13 expedients treballats, 59 es varen tancar, suposant el 52,21 % del total.
D’aquests 59, 10 no iniciaren el tractament per motius aliens al programa.

Pel que fa a assoliment d’objectius amb les families en qué apareix violéncia filioparental, assenyalem
com de les 49 families que si que inicien el tractament, 35 es tanquen per assoliment d’objectius,
suposant el 71,43 % dels expedients tancats. Per altra banda,

- un 12,25 % dels expedients tancats, abandona el tractament.
- un 10,20 % dels expedients tancats, interromp la intervencio.
- un 6,12 % dels expedients tancats, finalitzen la intervencié per altres motius no assenyalats.

Analitzant les dades anteriors podem concloure, doncs, que un 71,43 % dels expedients tancats que
inicien el tractament durant el 2018 finalitzen la intervencié amb éxit terapéutic.

6. CONCLUSIONS

La violéncia filioparental representa un repte tant en el mén de la intervencié psicoterapeutica
com per als diferents serveis d’ajuda. Hi ha molts factors involucrats i és un problema relativament
nou, aixi que ens trobem encara amb insuficients referéncies bibliografiques i experiéncies poc
desenvolupades.

Som conscients del patiment que comporta aquesta situacié a les families, de I'estigma social i
l'aillament que sofreixen, i aixd ens dona la responsabilitat a tots els agents involucrats en aquesta
problematica a compartir les experiéncies i a cercar cada vegada formes més eficients d’intervenir.

Sén necessaries propostes noves com son la intervencié grupal, les campanyes de prevencio, el
contacte amb altres serveis que poden detectar aquesta situacié de manera primerenca, poder
ajudar des de la nostra experiéncia altres serveis, perfeccionar-ne la col-laboracié i totes les accions
encaminades a cercar la millor manera de fer front el fenomen de la violéncia filioparental.
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RESUM

Als darrers anys han anat canviant tant la realitat com les demandes dels centres educatius, alhora que ho
fa el model i la forma de concebre les relacions entre I'escola i la comunitat. Aquest canvi contextual implica
la consideracié de nous perfils professionals que puguin aportar alternatives que augmentin la capacitat dels
equips educatius per fer front a aquestes noves redlitats i enforteixen la connexié dels centres amb la comu-
nitat.A les llles Balears, des del curs 2017-18 (i partint d’una experiéncia anterior de 2008), els professionals
de l'educacié social entren a formar part dels centres educatius de secundaria com a Técnics d’Intervencio
Socio-comunitaria (TISOC). La findlitat d’aquest article és fer un balang de la intervencio dels TISOC, a partir
del procés d’autoavaluacié redlitzat per part dels mateixos professionals i les avaluacions realitzades per part
dels centres educatius. Sén valorats positivament els segiients aspectes: (a) la capacitat de millora de la comu-
nicacid i coordinacié del centre amb l'exterior; (b) la seva versatilitat; (c) el rol de mediador que exerceixen (als
centres i entre les families i els centres); (d) la seva aportacio en la reduccié de la conflictivitat, i el foment de
la cooperacid i del treball en xarxa amb la comunitat; (e) l'obertura de nous ambits d’actuacié i intervencions
conjuntes. Com a repte de millora es destaca, entre d’altres, la necessitat d’evitar tendéncies intervencionistes
que no permetin desenvolupar, des d’'una perspectiva inclusiva, intervencions de caire preventiu.

RESUMEN

En los ultimos afios ha ido cambiando tanto la realidad como las demandas de los centros educativos, a la
vez que también lo hace el modelo y la forma de concebir las relaciones entre la escuela y la comunidad.
Este cambio contextual implica la consideracién de nuevos perfiles profesionales que puedan aportar
alternativas que aumenten la capacidad de los equipos educativos para afrontar estas nuevas realidades
y fortalezcan la conexion de los centros con la comunidad. En las llles Balears, desde el curso 2017-18 (y
partiendo de una experiencia anterior de 2008), los profesionales de la educacion social entran a formar
parte de los centros educativos de secundaria como Técnicos de Intervencion Socio-comunitaria (TISOC).
La finalidad de este articulo es hacer un balance de la intervencion de los TISOC, a partir del proceso de
autoevaluacion realizado por parte de los mismos profesionales y las evaluaciones realizadas por parte de
los centros educativos. Son valorados positivamente los siguientes aspectos: (a) la capacidad de mejora de la
comunicacion y coordinacion del centro con el exterior; (b) su versatilidad; (c) el rol de mediador que ejercen
(en los centros y entre las familias y los centros); (d) su aportacion en la reduccién de la conflictividad, fo-
mento de la cooperacién y trabajo en red con la comunidad; (e) la apertura de nuevos dmbitos de actuacion
e intervenciones conjuntas. Como reto de mejora se destaca, entre otros, la necesidad de evitar tendencias
intervencionistas que no permitan desarrollar, desde una perspectiva inclusiva, intervenciones preventivas.

I.INTRODUCCIO

En les societats actuals I'escola és entesa com una comunitat social d’aprenentatge i inclusié (Or-
tega Esteban, 2009). La necessitat de donar resposta a les demandes de les escoles de reforgar els
vincles entre I'escola i la comunitat (Parcerisa, 2008; Galan i Castillo, 2008) i desenvolupar estratégi-
es per al treball col-laboratiu ha generat la demanda d’incloure I'educacié social i les intervencions
socioeducatives dins el sistema educatiu formal. Algunes veus, des de diferents ambits de I'esfera
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social i de 'educacid, argumenten la necessitat d’incorporar professionals amb una base formativa
en I'educacié social, la intervencié social amb poblacions en risc en el sistema educatiu reglat amb
funcions especifiques orientades a servir de pont entre 'escola, les families i la comunitat (Vilar
Martin, 2016). Els educadors socials son mediadors idonis entre I'escola i altres agents educatius,
com la familia i la comunitat (Ortega Esteban, 2014).

La definicié de funcions i tasques especifiques d’aquests professionals als centres educatius encara
és objecte de discussio, perod sembla haver-hi un consens general en el seu paper de mediador entre
la familia, I'escola i la comunitat i promotor de la participacié activa d’aquests agents educatius
(Méndez, 2007; COPESA, 2007; Arrikaberri et al., 2013; Ortega Estéban, 2014; Martin Villar, 2016).
També dins I'ambit de la convivencia (Gonzélez i Serrate,2013) i dins la prevencié (Menacho, 2013).

El reconeixement i 'acceptacié dels educadors socials a les escoles, tant per part de les institucions
educatives com per part del professorat i les families, é&s un aspecte que encara s’esta construint
(Castillo, 2013) i implica canvis rellevants en la forma de concebre I'escola i les seves relacions amb la
comunitat. Implica també canvis en la concepcid teorica dels processos d’ensenyament i aprenentatge
aixi com dels rols de la denominada educacié formal i no formal dins el sistema educatiu. A les llles
Balears, els tecnics d’intervencié sociocomunitaria (TISOC), implantats als centres de secundaria des
del curs 2017-2018, es troben en aquesta posicié ambivalent. Per una part, necessiten incorporar-se
i formar part del claustre i del centre i conéixer bé les practiques, dinamiques i la “cultura” escolar;
pero, per altra, necessiten situar-se en una posicié “externa” a aquestes dinamiques per tal de po-
der actuar. De fet, aixo els permet actuar de maneres que no son “propies” o innates de I'escola:
intervencié socioeducativa, educacié no formal, treball comunitari, etc. Aixd exigeix que la comunitat
educativa comprengui que a I'escola hi poden haver distints espais d’intervencié en els quals juguen
factors, objectius i relacions diferents dels habituals a I'escola (Serrate, 2018). S’ha de tenir en compte
que la incorporacié de la figura de I'educador social dins les escoles també representa I'entrada en
un ambit que, fins fa poc, no s’ha considerat “tradicional” o “tipic” del treball que es du a terme des
de I'educacié social (Gonzalez i Serrate, 2013). Dins d’aquesta posicid, el/la TISOC necessita construir
tant la seva identitat com el seu lloc i reivindicar-los davant els altres agents de la comunitat educativa.

Als 18 centres que compten amb TISOC en el curs 2018-2019 s’han posat en marxa 47 programes
d’actuacié: 7 d’assetjament escolar, |4 de prevencio i d’absentisme, 14 d’atencié a alumnat que pre-
senta indicadors de risc social, 7 de dinamitzacié del treball comunitari i sociocultural i 5 de desen-
volupament del Pla d’Accioé Tutorial. Tots aquests programes han estat regulats per les instruccions
de funcionament dels TISOC als centres de secundaria establerts per la Conselleria (http://www.
caib.es/sites/diversitat/ca/TISOC/). Aquestes dades representen un increment significatiu de les ac-
tuacions realitzades respecte el curs anterior (2017-2018), que sols va comptar amb 10 TISOC.

La finalitat d’aquest article és fer un balang de la intervencié dels TISOC als centres educatius de
les llles Balears, a partir del procés d’autoavaluacié realitzat per part dels mateixos professionals
i les avaluacions realitzades per part dels centres educatius. Pel que fa a I'autoavaluacio, I’article
mostra el resultat del procés d’aprenentatge col-laboratiu de I'equip (GAC). Quant a les avalua-
cions externes, s’han considerat diferents quiestionaris emplenats per part dels professionals de
la comunitat educativa.
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Concretament, els objectius son els segiients:

* Definir els ambits d’actuacié dels TISOC.
 Classificar les funcions i actuacions destinades a la prevenci6 i la intervencio.
» Coneixer els recursos de la comunitat que participen a cada ambit.

* Coneixer la valoracié de la figura dels TISOC als centres de secundaria.

2. METODOLOGIA

Lequip dels TISOC ha creat un grup d’aprenentatge cooperatiu amb I'objectiu d’avaluar i millorar
la practica professional a través de la posada en com i discussié de les experiéncies, casos, idees,
metodologies i eines que cada un ha posat en marxa en els seus respectius centres.

Tal com valoren les coordinadores, la formacié d’'un grup d’aprenentatge cooperatiu resulta
“especialment interessant en un moment d’incertesa de la continuitat de la figura, de construccié/
definicié de les funcions del TISOC i de necessitat de posar en valor la importancia dels educadors
socials en I'ambit escolar”. En aquest sentit, les sessions del GAC permeten generar coneixement
a través de compartir i reflexionar sobre la practica professional del TISOC i, a partir d’aqui,
concretar les accions i productes de coneixement, com sén: un recull de bones practiques, un blog,
videos, jornades professionals...i que son compartits i valorats per la resta d’agents de la comunitat
educativa. De fet, s’inclou també una analisi de la valoracié del rol dels TISOC als centres per part
d’aquests agents (families, alumnat, professorat, agents externs...).

S’ha fet una formacié previa des de 'EBAP per dur endavant el GAC, després de la primera
sessi6 anomenada Moment Zero. Aquest Moment Zero és “I'espai de temps entre la génesi de
la idea i 'inici del projecte, on les persones realitzen conjuntament una analisi per determinar les
caracteristiques, condicions i demandes que exigeix el treball col-laboratiu en el si d’'una comunitat
de practica o d’'un equip de projecte” (Muntada, 2017).

En aquesta sessio es va parlar de treballar dos blocs:

|. Treball els diferents ambits d’actuacié del TISOC.
. Treball per a la millora del funcionament TISOC:

N

¢ Formacid.
¢ |nstruccions
¢ Documents de feina

Al llarg del curs s’han fet reunions mensuals per illes i trimestrals tots junts.

Durant el Moment Zero es defineixen per part de I'equip GAC els objectius, actuacions i resultats
que s’espera assolir. També s’exposen les capacitats, competéncies i habilitats que aporta cada un
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dels membres, amb I'objectiu de repartir les tasques. En la mateixa sessid, s’estableixen també
els possibles obstacles que poden sorgir en el procés, aixi com les actuacions i estratégies que
permetran fer front a aquests obstacles. Una vegada definits, s’estableixen els rols de cadascu i els
mecanismes de relacié que permetran el funcionament del grup.

El treball per ambits d’actuacié permet definir tasques i funcions concretes, pero també permet
definir els agents interns i externs amb els quals es pot treballar, tant si constitueixen recursos
com agents de col‘laboracié. L'analisi dels resultats del treball per ambits permet veure com es va
configurant la xarxa comunitaria,a partir dels agents i recursos amb els quals es col-labora i el tipus
de vincle que s’estableix amb ells.

En diferents trobades del GAC es treballen cada un dels ambits, en una de les trobades es dis-
cuteix sobre la formacié que han de rebre els TISOC, les instruccions per al funcionament del
programa i els documents de feina resultants. En la darrera trobada es fa una valoracié del rol
del TISOC dins els centres, en relacié no sols amb la posada en marxa o implementacié de les
iniciatives planificades sin6 especialment amb el que es refereix a les relacions (interpersonals,
dins els equips del centre,amb la comunitat educativa). En aquesta valoracio, es posen de manifest
les dificultats o obstacles amb queé es troben i de quina manera afecten la construccié d’un espai
propi dins 'ambit escolar.

3. ELS AMBITS DE LA INTERVENCIO DELS TISOC

S’han establert vuit ambits on els TISOC consideren prioritaria la intervencié: absentisme escolar,
assetjament escolar, consum i addiccions, menors institucionalitzats, diversitat sexual i identitat de
genere, gestié emocional, insercié sociolaboral i violéncia de génere.

La taula segiient recull les actuacions tant de prevencié com d’intervencié sorgides de la discussio
dels GAC. Es tracta de possibles actuacions i/o linies d’accié concretes que els TISOC poden posar
en marxa en els seus respectius centres.

QUADRE |.TREBALL DE PREVENCIO | INTERVENCIO DE CADA UN DELS AMBITS
PREVENCIO INTERVENCIO

Absentisme escolar

e FEINA PREVIA: Aplicacié del protocol establert per la Conse-
) lleria.
* Traspas de primaria a secundaria

* INFORMACIO/FORMACIO sobre el protocol ab-  ppyreyistes (tutories) individuals i grupals amb

sentisme alumnes per disseny de seguiment, motivacio i
e DETECCIO | SEGUIMENT: risc d’absentisme, situ-  Ppla de feina.
acions d’absentisme i de retorn al centre, treball  Visites a domicili.

amb families Observacions al pati.

Entrevistes familiars.
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PREVENCIO INTERVENCIO

Assetjament escolar

Aplicaci6 del protocol establert per Ia

C SENSIBIL'TZACIO: Conselleria.
* Taller d’habilitats socials Practiques restauratives.
* Tallers especifics Establiment de mesures d’alerta i observacié per

a la deteccio precog.

Consum de drogues i addiccions

* INFORMACIO/FORMACIO

e Xerrades amb recursos externs (policia tutor,
consulta jove...) Entrevistes individuals.

* Tallers sobre consum responsable i perills associats ~ Entrevistes familiars.
al consum d’alcohol i altres drogues (cannabis) Derivacié UCA Jove.

* Tallers experiencials (exdrogoaddictes, ludopates,  Derivaci6 als diferents recursos especialitzats.
ciberaddictes...) Intervencié conjunta amb el policia tutor.

* Espai al pati: Consulta Jove

* TREBALL INDIVIDUAL habilitats personals

Menors institucionalitzats

e ACOMPANYAMENT

* Treball individual en competencies personals amb

I'alumnat Seguiment del cas amb persones de referéncia
dels diferents serveis, técnics, centres de
proteccié i seguiment de casos individuals a la
Comissié de serveis socials d’atencié primaria,

Entrevista amb I'alumnat i les seves families.

* Entrevista (tutoria ordinaria) amb alumnat i les
seves families

* Observacié aixi com equip d’orientacié, PTSC...
* INFORMACIO/FORMACIO Derivaci6 del cas (RUMI i comunicacié a
* Tallers de competéncies parentals (amb Serveis  Proteccié de Menors).

Socials)

Diversitat sexual i identitat de génere

. . Intervencié individual/ familiar.
* INFORMACIO/FORMACIO Informacié, orientacié i assessorament per a

* Xerrades i tallers d’igualtat, diversitat i identitat de contextualitzar la situacié que s’esta vivint, sobre
génere els recursos existents.

o SUPORT GRUPAL: Mediacié familiar.

. Derivacio a serveis especialitzats.
* Grups de treball autogestionats per alumnes de

diferent orientacio sexual Derivacié a Consulta Jove.

Acompanyament als serveis especialitzats.
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PREVENCIO INTERVENCIO

Gestio emocional

Sessions individuals de treball emocional
ESPAI TUTORIAL: tutories individuals/grupals perid-  (contencié, acompanyament, suport, escolta...).
diques i especificament amb alumnat que pugui tenir

Treball grupal a tutories (roleplaying,sociograma...).
dificultats en el pas de 'escola a l'institut = (roleplaying £ )

Tallers d’habilitats socials, de gestié emocional a

INFORMACIO/FORMACIO partir de dinamiques vivencials.
Xerrades, videos a les tutories que es basin en expe- ~ Actuacions ?o'nsensuades amb l'alumnat (con-
riencies reals tracte pedagogic...).

. . . . Derivacions a serveis externs.
* Actuacions preventives coordinades amb I'equip

docent, families i serveis externs Cercles restauratius.

Treball familiar.

Insercio sociolaboral

Informacié,orientacio,derivacié iacompanyament
+ INFORMACIO/ORIENTACIO a recursos ocupacionals a nivell individual i també
grupal.
* dels alumnes cap a recursos formatius, intentant

L - . Pla d’intervencié amb alumnat que vol sortir del
que continuin dins el sistema educatiu

sistema educatiu: orientacié al mén laboral (en
coordinacié amb tutor i EO).

Violéncies masclistes

* SENSIBILITZACIO/FORMACIO
* Tallers i xerrades i altres actuacions (performances,
lectures manifest, haka..) d’educacié afectiva  Deteccié, atencié i derivacié6 de casos de
sexual, 'amor romantic... violéncia de génere i fills/es victimes de violéncia
* ORIENTACIO de genere.
* Assessorament tutors/es
¢ Habilitats socials

Tot i que la definicié d’aquests ambits dona a entendre una visié de la intervencié molt centrada en
problematica i en I'alumnat, es preveu I'actuacié del TISOC des de la doble vessant de la prevencid i
la intervencio. En practicament tots els ambits s’estableixen estrategies que permeten la deteccio, el
seguiment i la intervencié de casos, bé a través de la intervencié directa bé a través de la derivacié
quan sigui necessari.

Pel que fa la prevencio, la majoria d’actuacions tenen el format de tallers i xerrades tant informatives
com de sensibilitzacio, en la major part concebudes a partir de recursos externs, tot i que també
s’esmenten iniciatives que impliquen una participacié més directa d’agents implicats com puguin ser
lalumnat (diversitat sexual i identitat de génere), les families (absentisme, gestié emocional) o el
professorat (gestié emocional, violencies masclistes).

Els ambits de I'educacié emocional i aspectes de génere s’entenen com a elements que han de ser
transversals i es proposen estratégies que impliquin una transformacié de les mateixes dinamiques
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de funcionament del centre, com puguin ser I'habilitacié d’espais especifics i la coordinacié amb el
claustre per a la implementacié d’un determinat aspecte dins el curriculum i funcionament ordinari
dels processos d’ensenyament i aprenentatge.

QUADRE 2. TREBALL EN XARXA | RECURSOS PER AMBITS

Treball en xarxa Recursos

Absentisme escolar
Comissié d’absentisme (amb Serveis Socials i policia)

Comissions mensuals amb el centre de referéncia i reunions de ~ Serveis Socials
seguiment de casos Servei de Proteccié de Menors
Coordinacié amb les families (informacié, seguiment, derivacié...)  Fiscalia de Menors

Coordinacié en casos de families conjuntes per consensuar  Policia tutor
actuacions (PTSC/ED) PTSC

Derivacions i seguiment

Assetjament escolar

Policia tutor
Comissions de seguiment de casos individuals (Serveis Socials) Poll‘C|a.Nac.|<:7naI
Projecte comunitari: mensual Guardia Civil
j unitari: u CEPCA
APFEM
Consum de drogues i addiccions
Policia tutor
R . Consulta Jove
Derivacio i seguiment de casos .
Implementacié i seguiment de programes SRl
P e Prog Projecte Jove
PADIB

Menors institucionalitzats

Serveis Socials

Policia tutor: depenent de la demanda
Proteccié6 de menors (técnic del cas
i equip professional del centre de
menors): seguiment regular
Orientadors

PTSC d’altres centres educatius

Diversitat sexual i identitat de génere

Serveis Socials municipals

Comissions de seguiment de casos individuals mensuals i/o
setmanals

Coordinacié amb els educadors dels centres de Proteccié de
Menors depenent de la demanda

Seguiment de casos amb els Serveis Socials i altres serveis o Consulta Jove

entitats on es deriven casos (Consulta Jove, Fundacié IRES...) Fundacié IRES
Projectes en comd amb els Serveis Socials, sobretot en temes ~ Ben Amics
relacionats amb la igualtat i la diversitat Palma Activa
Contactes puntuals amb els serveis i les entitats amb qui Crhysallis
s’organitzen xerrades, tallers especifics (Ben Amics...) Balears diversa
COPIB
Convivexit
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Treball en xarxa Recursos

Gestio emocional

Serveis Socials municipals
Ajuntament de Calvia

DINAMO

Cl) Llucmajor

Casal de Joves Algaida

Fundacié Patronat Obrer

F. Rafa Nadal

CMSS

Projecte Girasol — Amadip — Amadiba

Comissions periodiques amb serveis externs (seguiment
mensual)

Convivexit

Fundacié Diagrama
Contactes puntuals UCSMIA

GREC

Casals de joves

Insercio sociolaboral

FP Dual a diferents IES
SOIB Jove

Serveis Socials

IFOC (Calvia)

Palma Activa

Ajuntament dels pobles (servei recerca
Coordinaci6 amb recursos especialitzats per la derivacié i  de feina municipal)
seguiment dels casos Fundacié S’Estel

Sessions orientatives per alumnes dels centres de secundariaa  Cooperativa Jovent

diferents entitats i serveis Fuebai® Briemai: Obmer
Derivacié a diferents serveis especifics; acompanyament T . Educatiu - Amadiba

d’alumnes als diferents recursos per a entrevistes individuals
. o - . Cambra de Comerg
Seguiment: coordinacié6 amb els Serveis Socials per fer un Aula Cultural
pla d’intervencié dels diferents casos (establir seguiment, ula Lultura
acompanyaments...) Amadip-Esment
Girasol

Amadiba
Fundacié Intermedia
Fundacié Diagrama
Probens
Aproscom

Violéncies masclistes

Creu Roja Joventut
Fundacié IRES

Institut Balear de la Dona
UVASI/UTASI

ClJ (Llucmajor)

Casal de Joves (Algaida)
Associacions LGTBI
Ajuntament de Calvia

Actuacions des de la Comissié de Coeducacié i de Convivéncia
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Pel que fa als recursos, la documentacié interna sol referir-se exclusivament als recursos externs. Es
cert,empero, que, quan s’estableixen les actuacions, es tenen en compte també els recursos interns
(la comunitat educativa). Aquesta integracié del concepte recursos externs (comunitat social) i
recursos interns (comunitat educativa) s’ajusta en major mesura al concepte que tenen els TISOC.

A I'hora de definir el treball en xarxa, els TISOC el vinculen exclusivament als recursos externs. Per
a ells, els recursos interns sén I'equip d’orientacid, I'equip de tutors i equip docent, sense incloure-
hi ni les families ni 'alumnat. La comunitat educativa esta integrada dins les intervencions a nivell
conceptual, més com un usuari destinatari/beneficiari de les intervencions que un recurs, pero, de

fet, la definicié de les actuacions reflecteixen la col-laboracié amb ella.

QUADRE 3. RECURSOS QUE FORMEN PART DE LA XARXA

Administracio

autonomica

Administracio
insular i local

Societat
civil

Conselleria de Treball

- SOIB Jove
(Conselleria de Treball)

Conselleria de Salut

- Unitat de Conductes Addic-
tives - Jove (UCA)

- Unidad Comunitaria de
Salud Mental de Infancia y
Adolescencia
(UCSMIA)

- Pla d’Addiccions i
Drogodependencies (PA-
DIB)

- Consulta Jove
(programa d’educacio per
a la salut)

Conselleria d’Afers Socials,
Promocio i Immigracio

- Institut Balear de la Dona

- Fundacio S’Estel
Conselleria d’Educacio

- Convivexit

- FP Dual

Consells insulars

- Servei de Proteccié de Me-
nors

- Unidad de Valoracién y Uni-
dad Terapéutica de Abuso
Sexual Infantil (UVASI/
UTASI) / IMAS

- Centro de Estudios y Pre-
vencion de
Conductas Adictivas (Con-
sell d’Eivissa)

Ajuntaments
- Serveis Socials

- Treball (IFOC/Calvia, Palma
Activa / Palma o altres es-
pais de recerca i orientacié
laboral)

- Joventut (centres
d’informacié juvenil, serveis
de dinamitzaci6 juvenil, ca-
sals de joves)

Altres organismes
- Fiscalia de Menors
- Guardia Civil
- Policia Nacional

- Policia tutor

Entitats socials

Amadiba
Amadip-Esment
APFEM

Aproscom

Girasol

Balears diversa

Ben Amics
Crhysallis

Cambra de Comerg
Cooperativa Jovent
Aula Cultural

Creu Roja Joventut

Fundacions: Rafa Nadal / Di-
agrama / Intermedia / IRES
/ Patronat Obrer

GREC
Probens
Projecte Jove

Col'legi Oficial de Psicolo-
gia de les llles Balears
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Pel que fa a la valoracié d’aquests serveis, s’ha realitzat un questionari per als professionals dels
recursos externs amb els quals s’ha col-laborat.

El 94 % (29) de les respostes del qiiestionari han provingut de professionals de I'administracié
publica local (76 %), insular (17 %) i autonomica (7 %). Només el 6 % de les respostes han estat
de professionals d’entitats del tercer sector. Els serveis d’on provenien els professionals de
I'administracio local eren els serveis socials comunitaris basics (77 %), serveis de joventut (18 %) i
policia (5 %).

Tot i que pareix que haver-hi un coneixement elevat de les tasques i funcions dels TISOC (55 %)
encara hi ha una proporcié molt elevada de professionals que no té clar el seu rol als centres
educatius. Les entitats afirmen tenir un elevat nivell de col-laboracié amb els TISOC, tant pel que
fa a la intensitat dels contactes (68 %) i I'accessibilitat i facilitat de contacte (97 %), com el nivell de
coordinacid (81 %).

En general,una proporcioé elevada (68 %) de les entitats considera important la tasca desenvolupada
pels TISOC amb els seus usuaris i valoren la seva incidéncia en la prevencié de situacions de risc
adrecada a alumnat de secundaria (68 %). De la mateixa manera, també una elevada proporcié de
les entitats considera clau I'accié coordinada amb els TISOC en la promocié de la integracié de
Palumnat i les seves families (81 %).

Aixi mateix, un gran percentatge d’entitats reconeix que el programa TISOC té en compte els
diferents contexts que operen amb I'alumnat en situacié de risc social (serveis socials, educatius,
sanitari...), tot i que un 20 % veu encara la necessitat de millora del programa.

Les observacions que els professionals de les diferents entitats fan sobre el programa TISOC sén, en
general, molt positives. Es reconeix la necessitat d’aquesta figura aixi com la importancia d’expandir-
la a tots els centres educatius i mantenir-la en el temps. Segons les entitats, la incorporacié de la
figura del TISOC ha permés millorar la coordinacié de les entitats amb el centre, una comunicacié
més fluida i la possibilitat de posar en marxa més intervencions conjuntes i més eficients. D’altra
banda, també s’apunta el fet que amb aquests professionals s’ha permes ampliar els ambits d’actuacio
conjunts entre centre educatiu i els serveis comunitaris incrementant la implicacié de les entitats
de barri i fomentant la creacié d’una xarxa consistent, tant a nivell de municipi com entre diferents
municipis que comparteixen centre.

Per a les entitats, la figura dels TISOC representa donar valor a la tasca preventiva i d’intervencié
a partir d’'una mirada global i integradora dins el centre educatiu, molt necessaria en un context
de manca de recursos i coneixements per abordar determinades problematiques dins els centres.
Valoren positivament la flexibilitat i versatilitat d’aquesta figura per la seva major capacitat d’actuar
en diversos ambits tant a dins com a fora dels centres. Finalment, també exposen que és una figura
interessant per promoure la implicacié de les families, sobretot d’alumnat amb dificultats socials, en
'educacié dels seus fills/es.
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4. VALORACIO DE LA FIGURA DELS TISOC ALS CENTRES DE SECUNDARIA
EN EL CURS 2018-2019

La valoracié que fan els centres de la intervencié dels TISOC, tot i que en linies generals és molt
positiva, no sempre coincideix amb la valoracié que en fan els mateixos educadors.A partir de les
quiestions plantejades en les entrevistes i en el GAC, es pot classificar el discurs en diverses arees:

I. Reconeixement de la figura del TISOC als centres: necessitat i potencialitats de I'educador
social als centres.

2. El paper que desenvolupen els TISOC als centres: integracié i coordinacié de/amb la figura
(notes metodologiques).

3. Reptes i linies d’actuacio futures: continuitat de la figura i gestié d’equips.

Tenint en compte la novetat de la presencia de I'educador social en els centres educatius de la nostra
comunitat no és d’estranyar que encara no hi hagi un rol ben definit de la figura. Aconseguir el reco-
neixement dels centres forma part d’'un procés necessari que ha de ajudar a configurar noves dinami-
ques de col-laboracié amb els docents i orientadors que optimitzin els resultats de les intervencions.

EITISOC constitueix un recurs (molt necessari) que contribueix a agilitzar i distribuir la feina dels
equips d’orientacié. Es destaca que la figura ha representat una millora notable en I'aplicacié dels
protocols d’absentisme i en la intervencié amb alumnat en risc. En canvi, pero, cal seguir definint el
rol dels TISOC com a figura de prevencié i el seu model d’intervencio.

El consens en la seleccié dels projectes és un aspecte cabdal en la motivacié i coordinacié entre els
diferents professionals del centre.Aquest model col-laboratiu exigeix deixar més clar I'abast d’actu-
aci6 d’uns i altres per tal d’encaminar-se cap a una experiéncia de col-laboracié suficientment dura-
dora i consistent perqué permeti consolidar la figura. En aquest sentit, calen eines que contribueixin
a un major coneixement dels educadors socials, a través d’instruments, com per exemple instruc-
cions o algun protocol d’acollida que faciliti als altres professionals conéixer amb més profunditat
quines sén les funcions, els ambits, les possibilitats d’intervencié i I'orientacié amb queé intervenen.

En aquest sentit, també es planteja la necessitat d’afavorir les reunions de tutors i explorar les
possibilitats d’espais nous (per exemple, el pati) que permetin I'establiment de vincles amb la
comunitat educativa.

5. EL PAPER DELSTISOCALS CENTRES

Els centres valoren molt positivament la flexibilitat i capacitat d’adaptacié del TISOC, que contrasta
amb la suposada rigidesa dels docents, la immediatesa en les intervencions i en la resolucié de
conflictes gracies precisament a aquesta flexibilitat. Aquesta versatilitat és també considerada
per ells mateixos com la seva principal fortalesa atés que els permet innovar i posar en marxa
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intervencions que responen a necessitats no previstes en la programacié; a més d’aportar
perspectives, metodologies i formes d’abordar una intervencié que sén noves per als docents pero
que contribueixen a transformar les dinamiques tradicionals dels centres.

Un altre dels aspectes que també valora el centre és la capacitat dels educadors socials (s’entén que
major/millor que la dels docents) per establir vincles i relacions positives tant amb I'alumnat com
amb les families i amb la comunitat. De fet, el TISOC mateix també considera com una fortalesa
important el rol de mediador que exerceix entre les families i els centres, que contribueix, en gran
mesura, a reduir la conflictivitat, fomentar la cooperacié i transformar les actituds d’un envers de
l'altre. De la mateixa manera, es considera també altament positiva 'oportunitat de treball en xarxa
amb la comunitat, a partir de la inclusié del TISOC en comissions comunitaries d’ambit municipal.

6. LA CONTINUITAT DELS TISOC | ALTRES REPTES DE FUTUR

La continuitat de I'experiéncia sembla ser un altre dels aspectes que més preocupa tant als centres
educatius com als mateixos TISOC. Els centres remarquen I'estabilitat d’aquesta figura no sols com
una garantia de millora del funcionament del centre, siné des d’una visié de retrocés o perjudici que
suposaria per als centres perdre-la: “suposaria deixar d’atendre unes necessitats molt importants,
deixar sense referent un determinat alumnat i tornar enrere en el treball en xarxa i comunitari”
(equip directiu).

Juntament amb la preocupacié per la continuitat de la figura, es destaca el reconeixement del perfil
especific de I'educador social com el professional que millor s’ajusta a la figura, tant pel que fa a les
competencies com a la capacitat de complementar les intervencions que es puguin per part dels
docents, equips directius i equips d’orientacié. En aquest sentit, es posa en valor I'educacié social
i la necessitat, per tant, de consolidar el seu espai propi dins els centres educatius. La possibilitat
que, en el procés de consolidacio de la figura en el sistema educatiu, es pugui donar cabuda a altres
perfils professionals —com succeeix en el cas dels PTSC— es valora de forma negativa, ja que es
considera que el perfil professional més ajustat és el d’educador social.

Dins la mateixa idea de la continuitat i consolidacié de la figura, apareix també la valoracio
altament positiva de la coordinacié. En aquest sentit, els TISOC expressen la seva satisfaccié amb el
funcionament del curs actual i consideren una important oportunitat de treball futur el reforg de
la coordinacié (amb un equip especific, amb reunions trimestrals...). Una bona coordinacio, segons
els TISOC, ofereix I'oportunitat d’intercanviar experiéncies i aixi coneixer i valorar formes de
funcionament i dinamiques diferents que enriqueixen la propia intervencio.

7. CONCLUSIONS
La valoracié externa de la figura del TISOC és molt positiva, principalment per la seva contribucio

a la millora de la comunicacié i coordinacié del centre amb I'exterior, i 'obertura de nous ambits
d’actuacié i intervencions conjuntes. Les entitats externes consideren que la figura dels TISOC

248



Anvari de I'Educacio de les llles Balears

suposa una mirada global que permet una acci6 preventiva i d’intervencié ajustada a les necessitats
existents als centres educatius. El TISOC aporta noves perspectives, metodologies i formes
d’abordar la intervencié que contribueixen a transformar les dinamiques tradicionals dels centres.
Disposen de capacitat per establir vincles i relacions positives tant amb I'alumnat com amb les
families (principalment les més vulnerables) i amb la comunitat. En relacié amb la comunitat, el
TISOC promou la creacié de xarxes socioeducatives dins els municipis i entre diferents municipis
que comparteixen centres educatius.

Es valora la seva flexibilitat, versatilitat i capacitat d’actuar en diversos ambits tant a dins com a
fora dels centres.També, la immediatesa en les intervencions i en la resolucié de conflictes gracies
precisament a aquesta flexibilitat. Aquesta posicid permet als educadors innovar i posar en marxa
intervencions que responen a necessitats no previstes. Per tant, el TISOC és vist com un recurs
que agilitza els processos d’intervencié i complementa la tasca dels equips d’orientacio. Es destaca
I'aportacié en I'aplicacié dels protocols d’absentisme i intervencié amb alumnat en risc.

Els mateixos TISOC consideren com a fortalesa aquesta versatilitat i rol de mediador que exerceixen
als centres i entre les families i els centres, fet que contribueix a reduir la conflictivitat, fomentar la
cooperacié i el treball en xarxa amb la comunitat. Tot i aixi, afirmen que la seva capacitat d’establir
vincles es veu condicionada pel fet que els centres solen “assignar” als TISOC casos d’alumnat
conflictiu, decisié que pot arribar a saturar el seu temps i capacitat de dedicacid, i dificultar la
introduccié d’una perspectiva més preventiva i global.

Davant la tendéncia a una concepci6 “intervencionista” que els centres tenen de la figura del TISOC,
aquests reclamen un major coneixement dels ambits i la orientacié amb qué poden intervenir.Aixo
ajudaria a assolir un model col-laboratiu efectiu. Aquest coneixement podria millorar bé a través de
les instruccions de I'equip d’orientacid, bé a través d’algun protocol d’acollida que faciliti als altres
professionals conéixer quines sén les funcions.

Una definicié i coneixement del rol i de la figura del TISOC permetria un reconeixement per part
dels centres i facilitaria les dinamiques de col-laboracié amb els docents i orientadors. A més, fent
una valoracié de la continuitat i del procés de consolidacié de la figura professional en el sistema
educatiu, es realga la necessitat de respectar el perfil professional de I'educador social. Es considera
tan important la permanéncia dels trets d’identitat professional de I'educador/a social com I'acollida
i reconeixement per part del centre educatiu. La reivindicacié de la seva identitat professional permet
I'aprofitament de tot el seu potencial d’intervencié i de les seves competéncies especifiques.Alhora,
cal un ajustament a un nou context d’intervencio i a equips formats per personal de I'administracié
educativa.A part, els centres compten amb unes dinamiques i un organigrama de funcions establert.
En aquest context, el TISOC no és una figura institucionalitzada pero aquest mateix fet és molt
valorat per part dels centres: la flexibilitat horaria, versatilitat i respostes noves i immediates.
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RESUM

Aquest text pretén donar a conéixer el programa artistic transdisciplinari d’intervencié socioeducativa
basat en la interconnexié universitat, escola i societat implementat en el barri Nou Llevant — Soledat
Sud de Palma, en el marc del projecte I+D+i ‘Re-habitar el barrio’. Es presenta una aproximacié a les
caracteristiques socioterritorials del Nou Llevant — Soledat Sud per conscienciar sobre el seu passat, present
i futur. Finalment, es relacionen les accions artistiques-formatives dutes a terme fins al moment en el
projecte i el seu abast proxim.

RESUMEN

Este texto pretende dar a conocer el programa artistico transdisciplinar de intervencién socioeducativa
basado en la interconexién universidad, escuela y sociedad implementado en el barrio Nou Llevant-Soledad
Sur de Palma, en el marco del proyecto [+D+i ‘Re-habitar el Barrio’. Se presenta una aproximacién a las
caracteristicas socio-territoriales del Nou Llevant-Soledad Sur para concienciar sobre su pasado, presente y
futuro. Finalmente, se relacionan las acciones artistico-formativas llevadas a cabo hasta el momento en el
proyecto y su alcance proximo.

I1.PROJECTE DE RECERCA ‘RE-HABITAR EL BARRIO’

La hipotesi de partida del projecte de recerca |+D+i‘Re-Habitar el barrio:Procesos de Transformacion
y Empoderamiento entre Universidad-Escuela-Sociedad a través de Practicas Artisticas’ EDU2017-
84750-R (MINECO/AEI/FEDER, UE) estableix que les experiéncies amb I'art, mitjangant processos
creatius de participacio activa, sén capaces de contribuir a la construccié d’un entramat social que
reforci el teixit veinal, educatiu i cultural. Cerca contribuir a la transformacié social i a 'apoderament
ciutada, amb el triple objectiu de: dissenyar un programa artistic transdisciplinari d’intervencié
socioeducativa basat en la interconnexié universitat, escola i societat;implementar aquest programa
en el barri Nou Llevant — Soledat Sud de Palma; i avaluar la implementacié del programa i el seu
impacte en I'ambit educatiu, artistic, social i cultural.

Aquest projecte de tres anys de durada (2018-2020) es nodreix de I'aprenentatge derivat d’experi-
éncies dutes a terme pel Grup de Recerca en Art i Educacié (GRAIE) i el seu Laboratori de Musica
i Art (Mus&Art LAB), vinculat a la Universitat de les llles Balears, orientades al treball conjunt entre
universitat, escola i territori, mitjangant practiques artistiques i amb un enfocament transdisciplinari
(Berbel-Gémez, Jaume-Adrover, Bermudez de Castro & Diaz-Gémez,2019). Una avaluacié conjunta
d’aquests programes amb els agents implicats és la que ens va permetre detectar les necessitats
educatives, culturals i socials a les quals es pretén donar resposta a través del Projecte 1+D+i.

Aixi mateix plantegem una estructura operativa entre els agents implicats (docents, artistes,
estudiants universitaris, de 'EASDIB i dels centres educatius del Nou Llevant / Soledat Sud, veins,
associacions i entitats culturals del barri, entre altres) que passa per la col-laboracié horitzontal. Per
aixo, aquest projecte preveu dos ambits d’actuacioé: un des de la universitat, en els estudis dels graus
de mestre i un altre des de 'escola, en centres educatius de I'area de Nou Llevant / Soledat Sud.
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Es requereix tant el treball directe a I'escola com incidir en la formacié inicial del docent, dotant els
futurs mestres d’experiéencies d’aprenentatge basades en contextos reals.

Es proposa indagar sobre noves maneres d’intervencié socioeducativa que permetin transformar
tant I'escola com la seva relacié amb el context més proxim —el barri— i la societat en general.
Només actuant en un entorn concret, el barri, des de la immersié en el territori i la seva intervencié
en ell mateix a través de practiques artistiques participatives, es poden generar mirades poliédriques
que provoquin processos reflexius, necessaris per a contribuir a la millora de la comunitat, en la
seva diversitat i en la seva riquesa identitaria.

En el marc de la investigacié accio, els diversos agents involucrats participen en el disseny,
implementacié i avaluacié de cadascuna de les accions artistiques-formatives del programa. Els
alumnes de primaria amb els alumnes de la universitat treballen en I'espai obert del barri, en el
centre educatiu de primaria i secundaria i en el Mus&Art LAB (UIB) al campus universitari.

2. UNAAPROXIMACIO AL CONEIXEMENTTERRITORIAL DEL NOU LLEVANT
- SOLEDAT SUD A TRAVES DE TRES MIRADES: EL PASSAT, EL PRESENT | EL
DESIG DEL FUTUR

Amb I'objecte global d’aconseguir una aproximacio als processos de transformacié i apoderament
entre universitat-escola-societat per re-habitar el barri de Nou Llevant — Soledat Sud cal en primer
lloc identificar els principals trets socioterritorials del seu espai geografic. Per tal d’apropar-se a les
seves arrels i percepcions cal efectuar una mirada del seu passat i coneixer el seu present, per aixi
poder configurar el desig d’'un escenari de futur. Per gaudir de 'esmentada aproximacié cal analitzar
com era 'espai precedent, com ha evolucionat recentment i com és a l'actualitat, perqué a partir
del diagnostic actual puguem percebre el seu futur.

El territori que conforma I'espai del Nou Llevant — Soledat Sud és el resultat de I'expansié urbana de
la ciutat de Palma al llarg dels darrers cent cinquanta anys, que basicament implica una transformacio
d’una zona agraria periurbana en amplies arees urbanitzades o en procés de transformacid
urbana. Pero en el recorregut de I'evolucié del canvi cal distingir diferents temporitzacions en la
implementacié urbana, que actualment presenten dues realitats diferents.

Per una part tenim el nucli de poblacié més antic, la Soledat Sud, nascut a mitjans del segle xix, a
entorn de la instal-lacié de la zona de fabriques i/o tallers artesanals. Per I'altra es troba un espai
d’urbanitzacié més recent resultat de I'expansié urbana, que des de la década dels setanta implica
una segona fase de transformacié d’espais agricoles periurbans en arees residencials.

El primer cas, el de la Soledat Sud, correspon a un nucli sorgit per la implantacié de diverses
instal-lacions industrials i artesanals que va tenir un efecte cridada sobre una poblacié basicament
provinent del moén rural de Mallorca, que implica la construccié d’habitatges per a obrers que
hi treballaven. Representen la primera fase d’una progressiva colonitzacié urbana-industrial sobre
'Horta de Llevant de Palma.
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El segon cas, el barri del Nou Llevant, és la conseqiiéncia d’un procés de creacié de nou sol urba, a
través d’iniciatives lligades a la creacié d’habitatge de proteccioé oficial. Aquesta circumstancia dona
lloc al naixement del Poligon de Llevant, avui conegut com Nou Llevant. Basicament la justificacid
de la seva creacié s’ha de lligar amb I'important déficit d’habitatge que suposava l'arribada d’un
contingent d’immigrants, provinents de la peninsula Ibérica, que accelera la seva arribada en els
anys seixanta del segle passat. Laugment de la demanda i necessitat d’habitatge residencial s’ha
de relacionar amb I'important increment de I'ocupacié laboral, factor que s’ha de lligar amb
P’enlairament del turisme de masses. La conseqiiéncia fou una intensificacié de mobilitat humana
migratoria que incideix en un important creixement poblacional de I'illa de Mallorca en general i
molt concretament de Palma en particular.

Tant en el cas de la Soledat Sud com del Nou Llevant la seva implantacié es basa més en la recerca
d’una solucié d’habitatge residencial que en el disseny de barris ben dotats, motiu pel qual presen-
ten importants déficits d’infraestructures i serveis generals. En el cas de la Soledat Sud la mirada del
present es mostra a través de la percepcié d’un barri degradat amb greus problemes socials. En el
del Nou Llevant la sensacio és la d’un territori en formacié que va configurant el seu futur i on, per
la major possibilitat d’aconseguir espais, s’han anat ubicant, sense gaire planificacié, diferents centres
educatius, arees d’esbarjo, serveis sanitaris basics i/o diferents organismes oficials.

La mirada del passat: la dicotomia entre I’antic barri industrial de la Soledat Sud i la
transformacié d’un espai agrari periurba en el Nou Llevant

L'area urbana més antiga correspon a la construccié d’habitatges d’obrers que s’installaren al
voltant de petits tallers artesanals i/o fabriques industrials, entre les quals destacaren, per la seva
grandaria, la fabrica téxtil de Can Ribas (Roca Avella, 2006) i la fabrica de sabates de Can Salom, més
coneguda per les sabates Gorila.

La fabrica de Can Ribas fou basicament I'’element original organitzador de la Soledat Sud. A partir
de 'esmentada instal‘lacid, es va formant al llarg de la segona meitat del segle xix el nucli inicial, que
fou prou anterior al Pla d’Eixample de Bernat Calvet (1901-1903). El nucli de la Soledat Sud fona-
mentalment és la seqiiéncia del procés d’industrialitzacié de Palma, sorgit de la Revolucié Industrial,
en el qual,amb el pas del taller artesanal a la industria, els espais d’intramurs de la ciutat es tornen
insuficients per les noves necessitats d’'ampliacié de les fabriques i/o per aspectes d’innovacié pro-
ductiva. El primer projecte d’urbanitzacié fou aprovat en el 1883 i I'habitat es consolida basicament
a partir de la darrera década del segle xix. El toponim de la Soledat que s’adopta s’ha de Iligar amb
I’existéncia d’'un convent dedicat a Nostra Senyora (Mare de Déu) de la Soledat que s’havia esta-
blert en els voltants de 'actual nucli en el segle xvi.

La ubicacié del primer nucli de la Soledat Sud es realitza a partir de la parcel-lacié de diferents
finques agraries, especialment de la coneguda com s’Hort des Ca, toponim que es manté fins a
la década dels anys setanta del segle xx. El nucli urba, implantat sobre part de 'Horta de Llevant
de Palma, arriba a tenir una extensié d’unes vuit hectarees entre fabriques, tallers i habitatges
per als obrers.
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La seva morfologia urbana es conformava per illetes urbanes de forma bastant regular amb carrers
estrets i rectes, entreguardats per les fabriques i els habitatges dels obrers, moltes vegades adossats
a les mateixes instal-lacions industrials. La tipologia dels habitatges residencials, dels quals encara,
sovint, queden alguns exemples, és de planta baixa i/o un pis amb faganes amb balconades i coberts
per teula arab (Gonzalez Pérez, 2002, 2017). Quasi tots tenen corrals petits que permeten conrar
un jardi i/o petits hortets per a productes d’autosuficiéncia, model d’habitat que té una important
connotacié sobre els tipus dels seus residents, que moltes vegades eren originaris de diferents
indrets de la Mallorca rural.

La progressiva cohesié del barri original es comenga a consolidar aixi com es van construint edificis
de caire social i religids, entre els quals destaquen la construccié de I'església de la Soledat, d’estil
neogotic, iniciada en el 1885 sota un disseny de Pere d’Alcantara Penya, i 'Escola de nines de les
Germanes de la Caritat.

Avui aquest nucli ha sofert importants canvis lligats amb processos d’ocupacié dels habitatges
originals i 'aband6 i tancament de les fabriques, que foren el seu factor de naixement. La manca
de politiques de rehabilitacié i/o planificacié urbana ha implicat la pérdua d’'una important part
del patrimoni industrial de la Soledat Sud (Roca Cladera, 2012). Altres processos d’exclusié social
han implicat alts indexs de delinqiiéncia, trafic i consum de drogues, assentament d’una migracié
marginal amb I'aparicié de distints guetos i processos de gentrificacié urbana. Per altra part cal
distingir des d’un punt socioterritorial la tipologia dels edificis de primera linia del carrer Manacor,
vertical i amb concentracié del comerg, que contrasten amb els carrers interiors amb illetes que
han sofert una major degradacié.

La creacio6 del Poligon d’Habitatges de Llevant, avui Nou Llevant

El naixement i 'expansié urbana del Poligon de Llevant, avui denominat Nou Llevant, data de la
década dels anys setanta del passat segle xx, com a conseqiiencia de la urbanitzacié d’un ampli
espai periurba que fins a la data s’havia dedicat quasi exclusivament a I'agricultura de regadiu
i/o la ramaderia intensiva. Per tant aquesta area és conseqiiéncia d’'una transformacié espacial
caracteristica d’'una competéncia entre I'agricultura i 'expansié urbana, encara avui en formacié, ja
que encara es troba en un procés de construccio.

Aquesta urbanitzacid, denominada inicialment Poligon de Llevant, fou promoguda per I'Institut de
Promocio Publica de 'Habitatge, i s’ha basat fonamentalment en la construccié d’edificis d’habitatges
de tipus plurifamiliar d’algada vertical. Endemés s’estableixen en aquest espai diversos serveis basics
com el Centre de Salut Emili Darder, la seu del Diario de Mallorca, on s’ubicaren diversos serveis
basics, com el Centre de Salut; culturals, com el Museu Krekovic; oficines d’organismes oficials, com
I’Agéncia Tributaria, i diversos centres educatius tant d’escoles com instituts. Aquesta tipologia de
construccié d’habitatges en vertical tingué una important demanda tant per I'adquisicié com pel
lloguer per part d’'una immigracié mancada d’habitatges que es trasllada a les llles per 'atraccié de
lactivitat turistica.
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En el seu marc es troba el CEIP i ESO Pintor Joan Miré en el qual s’han centrat les activitats d’aquest
projecte.Atés que es troba en una zona de transicié entre distints espais urbans pot representar un
paper integrador d’espais difuminats i una possibilitat de re-habitar el barri.

3. UNA MIRADA DEL PRESENT: LES CARACTERISTIQUES SOCIODEMOGRA-
FIQUES ACTUALS DEL NOU LLEVANT - SOLEDAT SUD

El nombre global d’habitants empadronats en el territori de Nou Llevant — Soledat Sud fou,a I'l de
gener del 2017, de 8.793 persones.

Els perfils de I'estructura per sexes i edats global del Nou Llevant — Soledat Sud és el resultat dels
importants canvis que ha sofert aquest territori al llarg de les darreres dues centuries. La seva
constant més representativa és que la seva evolucié i trets sociodemografics sempre han estat
lligats al fenomen migratori. Si en I'origen de la Soledat Sud fou fruit d’un éxode rural des de la
Mallorca agraria a la ciutat i els seus espais industrials i/o artesanals, 'expansié del Nou Llevant
queda també circumscrita a les allaus migratories, primer d’origen d’altres comunitats autonomes
espanyoles a partir dels anys seixanta del passat segle i posteriorment, ja en la segona meitat
del darrer decenni del segle xx i en els anys transcorreguts en el present segle xx, a I'arribada
de nouvinguts d’origen estranger. La seva morfologia de les piramides actuals reflecteix en part
els impactes d’'un procés d’envelliment de la seva poblacid, lligat al progressiu envelliment de les
primeres onades immigratories. S’ha passat d’'una morfologia relativament jove a una piramide de
poblacié que presenta una forma massissa que denota un procés d’envelliment de la poblacié que
afecta tant les edats adultes madures com la de la gent gran.

A la piramide global de Nou Llevant — Soledat Sud del 2017 es pot observar com hi ha més
persones majors de 65 anys que no joves de menys de |5 anys. Mentre que les persones de 65 i
més anys acumulen el 17,51 per cent de la poblacid, els joves de menys de |5 anys sols registren
el 16,80 per cent. El gros del pes és per als adults que globalment representen el 65,69 per cent, si
bé el seu desglossament en grans grups ens mostra un predomini dels adults madurs d’edats entre
els 40 i 64 anys.

QUADRE |.DisTRIBUCIO DE LA POBLACIO DE Nou LLEVANT — SOLEDAT SUD PER
GRANS GRUPS D’EDATS (%).2017

M de I5 Total TtI65

16,80 32,43 33,26 65,69 10,17 17,51

Font: elaboracié propia a partir del Padré Continu de Poblacié. 2017. INE.

Globalment en el col-lectiu de les persones grans encara tenen més importancia els grups d’edats
de 65-74 anys, contingent que representa basicament el progressiu envelliment de les distintes
generacions de migrants que es van jubilant a les illes i que foren inicialment els primers pobladors
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de les edificacions del Nou Llevant. Pero cal tenir en compte el fet que ja comenga a ser significatiu
el pes dels més vells de 75 i més anys, que sera un dels reptes a les properes decades.

Per tant ens trobam amb una estructura per sexes i edats de tipus madur, imbuida en un procés
d’envelliment, que mostra |'evolucié de I'impacte de les diferents onades de migrants arribats al llarg
de les darreres cinc décades. Part d’aquella migracié inicial ha anat envellint i la poblacié del barri
sols s’ha rejovenit parcialment per I'arribada en els darrers vint anys d’una immigracié estrangera
composta per adults joves. Aquesta agregacié de migrants en edat laboral queda ben patent en els
grups d’edats dels homes que registren els maxims percentatges entre els 35 i 50 anys, mentre que
el domini de les dones és basicament entre els 25-29 anys i 35-44 anys. En aquest darrer cas hi té
una influéncia important, per una part, el processos de reagrupacié familiar i, per l'altra, I'arribada
de dones des de distints paisos llatinoamericans, migracioé sovint relacionada amb demanda de feina
per a treballs domeéstics, cura de persones grans i/o del sector de I'hoteleria.

En relacié amb la distribucié de la poblacié per sexes, la piramide de Nou Llevant — Soledat Sud ens
permet observar un retorn al domini de les dones sobre el total de la poblacié, si bé una analisi més
acurada per grups d’edats ens permet observar diferéncies importants. Destaquen entre aquestes
les que es detecten en els grups d’edats entre els 35 i els 50 anys, en queé es registra un domini dels
homes, fet que s’ha de lligar amb la important preséncia d’'una immigracié africana que basicament
és masculina. Sols a partir dels 55 anys el domini és de les dones, tret especialment lligat amb la
sobremortalitat masculina a les edats madures i grans i la major esperanca de vida de les dones.

GRAFIC | : ESTRUCTURA PER SEXES | EDATS DE LA POBLACIO DEL NOU LLEVANT-SOLEDAT SUD. 2017
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Les esmentades circumstancies queden ben patents en el perfil d’edats, ja que es pot observar com
el punt maxim de la corba es troba en el grup d’edat de 40-44 anys, seguit del de 35-39 anys, fet que
indica el pes d’una poblacié adulta d’edats laborals.

GRAFIC 2: PERFIL D'EDATS DE LA POBLACIO DE NOU LLEVANT-SOLEDAT SUD. 2017
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Font: elaboracié propia a partir del Padré Continu de Poblacié. 2017. INE.

El perfil d’edats també mostra la incidéencia de I'envelliment amb la remuntada de la corba en els
grups entre els 60 i 69 anys. Aquest envelliment de la poblacié s’ha de lligar, en una primera fase,
a la baixada dels naixements, peré més recentment és degut a la disminucié de la mortalitat a les
edats avancgades.

Limpacte de les migracions en I'espai del Nou Llevant — Soledat Sud es pot estudiar per la compo-
sicié de les persones segons el lloc de naixement. En el 2017 el 49,87 per cent dels habitants havien
nascut en el municipi de Palma. Aquests es corresponen basicament amb els grups d’edats joves,
nascuts en els darrers decennis, fet que cal lligar amb la immigracié de nouvinguts adults joves i,
per tant,amb la seva major potencialitat natal. Contrariament els nascuts a altres municipis de les
llles Balears sols representen el 3,72 per cent, fet que mostra la baixa mobilitat actual i/o recent
des d’altres indrets illencs cap al barri de Nou Llevant — Soledat Sud. Pero els percentatges més
significatius que mostren com aquest territori ha sigut una terra d’acolliment son els pesos de les
persones que han nascut fora de les llles Baleares. Entre els nascuts a altres comunitats autdbnomes
espanyoles i els nascuts a I'estranger sumen el 46,41 per cent, dada que ens indica la gran impor-
tancia de la immigracié dels nouvinguts al barri Nou Llevant — Soledat Sud. El major percentatge
correspon als nascuts a altres comunitats autdbnomes que superen la cinquena part (26,13 %), tret
que s’ha de relacionar amb la fase de la immigracié peninsular dels anys seixanta, setanta i vuitanta
del segle xx, resultat de I'efecte cridada per la necessitat de ma d’obra i/o treballadors en els sector
de la construccio i hoteleria, relacionat amb el desenvolupament del turisme de masses a lilla de
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Mallorca. Una part d’aquests aprofiten per anar a viure a habitatges de proteccié oficial, que sén
els dominants a Nou Llevant. El segon col-lectiu és el dels estrangers, d’arribada més recent, que
assoleix una cinquena part de la poblacié total (20,38 %). La majoria d’aquest contingent arriba a
partir de la segona meitat de la década dels noranta del segle xx.

GRAFIC 3: DISTRIBUCIO DE LA POBLACIO PER LLOC DE NAIXEMENT A NOU LLEVANT — SOLEDAT SUD. 2017
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Aquesta circumstancia, global a Mallorca, representa el pas d’una illa que fou emigratoria en gran part
de la seva etapa preturistica, fins a mitjans de la década dels anys cinquanta,a un territori d'immigracid
en 'etapa turistica. Per tant cal establir una intima interrelacié entre el desenvolupament turistic i
el procés immigratori com a element clau dels canvis de signe dels moviments migratoris. En el cas
del Nou Llevant — Soledat Sud, aquestes quatre darreres décades coincideixen amb el procés de la
seva expansio urbana, basicament representada per la construccié d’habitatges de proteccié oficial.

Per la seva part la immigracié estrangera que registra el barri de Nou Llevant — Soledat Sud es con-
forma basicament en una migracié de caracter economic laboral. Es un model migratori prou diferent
al model de “Nova Florida” (Salva, 2018), lligat inicialment a una migracié resident no laboral. La im-
migracié estrangera al Nou Llevant forma part de I'evolucié de 'esmentat model que es converteix
en un model migratori de “Nova California”. Aquest és la conseqiiencia de la incidéncia que sobre la
mobilitat humana implica un territori caracteritzat, abans de la crisi iniciada en el bienni 2008-2009,
per un espai d’alt creixement economic i d’increment de I'ocupacid, aixi com un alt dinamisme de les
inversions.Aquests factors incidents en el consum, els serveis complementaris i d’'increment de 'ocu-
pacié provocaren una alta demanda que conforma l'illa de Mallorca com un territori amb importants
deficits de ma d’obra per a ocupacions menys qualificades. Aquest fet fou un element clau d’efecte
cridada per a persones estrangeres (Salva, 2018). Per les seves caracteristiques socials i economiques
i pels trets dels habitatges, el barri de Nou Llevant — Soledat Sud es converteix en una important des-
tinacié d’aquests nouvinguts.Aquest contingent immigratori de motivacié laboral i economica sofreix
situacions de desigualtat social i en general es veu obligat a ocupacions menys qualificades, situacid
que s’agreuja sovint per la seva situacié legal, ja que molts d’ells no estan regularitzats, sense papers.
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GRAFIC 4: DISTRIBUCIO DELS ESTRANGERS RESIDENTS A NOU LLEVANT = SOLEDAT SUD
PER GRANS AREES DE PROCEDENCIA. 2017
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Font: elaboracié propia a partir del Padré Continu de Poblacié. 2017. INE.

En el Nou Llevant — Soledat Sud hi resideixen un total de 1.088 estrangers. El seu perfil de migrants
economics laborals queda ben clar si analitzam la seva distribucié per grans arees de procedéncia.
Sols el 26,75 per cent son originaris de diferents paisos que conformen la Unié Europea, mentre que
el percentatge més alt és el registrat pels africans, que assoleixen quasi una tercera part (29,50 %)
del total dels estrangers. Sén seguits pels que provenen de paisos americans, que concentren el
28,22 per cent. Els asiatics, I'l 1,03 per cent, son majoritariament de nacionalitat xinesa.

GRAFIC 5: PRINCIPALS NACIONALITATS DELS RESIDENTS ESTRANGERS A
NOU LLEVANT — SOLEDAT SuUD. 2017

Russia
Polonia
Pakistan
Alemanya
Ucraina
Paraguai
Portugal
Argélia
Republica dominicana
Bolivia
Argentina
Italia
Equador
Coldmbia
Xina
Romania
Nigeria
Bulgaria
Senegal
Marroc ]
10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Nombre d'estrangers

o
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Per nacionalitats dominen en primer lloc els marroquins, que gairebé amb 89 persones representen
el 8,18 per cent, seguits dels senegalesos (7,44 %), els bulgars (6,98 %) i nigerians (6,98 %), romanesos,
equatorians, colombians, xinesos i italians (gairebé el 85 per cent dels italians son argentins de doble
nacionalitat).

GRAFIC 6: PRINCIPALS NACIONALITATS DELS RESIDENTS ESTRANGERS A NOU LLEVANT — SOLEDAT SUD. 2017
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QUADRE 2. NOMBRE DE RESIDENTS ESTRANGERS PER NACIONALITATS.
Nou LLEVANT — SOLEDAT Sup. 2017

Nacionalitat Nre. d’ estrangers Nacionalitat Nre. d’ estrangers

Marroc Ucraina

Senegal 8 | Alemanya 17
Bulgaria 76 Pakistan 16
Nigeéria 76 Polonia 16
Romania 67 Russia 16
Xina 64 Uruguai 15
Colombia 62 Xile 13
Equador 59 Brasil I
Italia 46 Cuba I
Argentina 26 Perd 10
Bolivia 26 Venecguela 8
R. Dominicana 24 Franca 6
Algeria 22 Regne Unit 5
Portugal 22 Oceania/Apatrides |
Paraguai 19 Altres 164

Font: elaboracié propia a partir del Padré Continu de Poblacié. 2017. INE.
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4. EL CEIP | ESO PINTOR JOAN MIRO | CANALISI DE LAULA DE QUART CURS
EN EL MARC DEL PROJECTE DE RECERCA ‘RE-HABITAR EL BARRIO’

Un dels objectius del projecte és potenciar el valor educatiu basat en el coneixement dels espais
viscuts, sense oblidar les arrels dels origens dels infants. El projecte ‘Re-habitar el barrio’ intenta
iniciar una conscienciacié respecte als valors que es poden percebre al barri a través de la promocié
de noves experiéncies. Inicialment es pretén una primera mirada del seu passat a través d’una
aproximacié al coneixement del patrimoni del barri, poc conegut, especialment en la seva vessant
del patrimoni i arquitectura industrial i al mateix temps poder superar hipotétics processos de
gentrificacié social i urbana. Es pretén aconseguir una conscienciacié de la valoracié historica i
cultural del Nou Llevant — Soledat Sud.

L'aula amb la qual es treballa presenta una distribucié de nins i nines nascuts a I'estranger i/o fills de
pare o mare procedents de diferents indrets del mén. Hi ha alumnes de pares nascuts a I’Argentina,
Bolivia, Equador; Romania, Pakistan, I'india, Marroc i Nigéeria, endemés del fills de pares procedents
de diferents comunitats autonomes espanyoles. Les experiéncies a I'aula han estat encaminades
a recobrar, per una part, la memoria territorial dels paisos d’origen dels seus pares completant
amb una mirada al passat del barri de Nou Llevant — Soledat Sud a través de fotografies antigues
interpretant els paisatges i apropant-los al coneixement del patrimoni cultural, especialment el
referent al patrimoni industrial de la Soledat Sud i la seva aproximacié historica. Queda una segona
fase per experimentar la mirada del desig del futur per intentar imaginar un escenari desitjat.

5. ACCIONS ARTISTICOFORMATIVES DEL PROGRAMA DUTES ATERME

A partir d’aquesta exploracié prévia del context sociodemografic del barri i de les necessitats
detectades en els projectes previs desenvolupats en el context objecte d’estudi, s’han dut a terme,
fins al moment actual, diverses accions artistiques-formatives.

‘Historias de barrio’ (dirigida per Juanjo Bermutdez de Castro, UIB): representacié d’escenes te-
atrals escrites a partir d’histories de vida de mares i pares d’estudiants del CEIP i ESO Pintor Joan
Miro, en la universitat i en el barri. Aquesta primera accié perseguia generar impacte social sobre la
importancia de la memoria col-lectiva del barri de Nou Llevant — Soledat Sud a través d’una interven-
cio artistica i cultural que involucrés als mateixos veins com a agents principals en la seva elaboracié.

‘Conectando redes a través de la percusién’ (Eduardo Lopes, Universidad de Evora, Portugal):
taller de percussié ritmica com a element de cohesié grupal dels integrants d’'una comunitat
(participants: alumnes universitaris del Grau d’Educacié Primaria, alumnes d’educacié primaria del
CEIP i ESO Pintor Joan Mird, mestres i families, i comunitat del barri Nou Llevant — Soledat Sud).

‘Espacios urbanos e investigaciones artisticas’ i ‘Disefio de metodologia de instalaciones
artisticas’ (Magdalena Jaume, UIB): en aquestes accions els estudiants del Grau d’Educacié Infantil
de la UIB han investigat contextos urbans i han descobert diferents realitats actuals que es viuen
en aquesta comunitat contribuint a la recuperacié del seu passat historic,amb nous testimoniatges
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i documentacio. A partir d’aixd proposen als alumnes de primaria activitats de descobriment en els
mateixos carrers,amb una instal-lacié final que condensa tota I'experiéncia.

‘Miradas’ (Noemy Berbel, UIB): realitzaci6 d’audiovisuals que visibilitzin algunes de les
problematiques/realitats que el barri presenta. Préviament els estudiants de la UIB del Grau
d’Educacié Primaria van dur a terme un treball de camp etnografic pel barri, els informants del qual
van ser els seus habitants i els alumnes de 4t de primaria del CEIP i ESO Pintor Joan Miro, els quals
també van participar activament en els audiovisuals.

‘Sonorizacion del Barrio’: en aquesta accié s’ha dut a terme un treball conjunt entre les
assignatures de Musica i Recursos tecnologics del Grau d’Educacié Primaria, UIB, juntament amb
els alumnes de 4t d’educacié primaria del CEIP i ESO Pintor Joan Miré. Des de I'ambit musical en la
subacci6 titulada ‘El Latido Sonoro’ (Maria Elena Riafio, Universidad de Cantabria; Adolf Murillo,
Universitat de Valencia; Noemy Berbel, UIB) es va pretendre escoltar el barri a partir de la captura
i intervencié sonora d’aquest. Posteriorment el material sonor capturat i generat va possibilitar
realitzar composicions que van ser objecte de manipulacié en el taller titulat ‘Capsulas Creativas:
Trazos en corto — Mosaicos Humanos’, desenvolupat en el Mus&Art Lab a la UIB i en el qual van
participar alumnes de primaria i universitaris.

Tot aquest material va ser utilitzat en I'elaboracié de recursos tecnologics vinculats a la subaccié
‘Mapas sonoros’ (Adolfina Pérez; Sofia Villatoro, UIB) realitzats de forma conjunta per alumnes
de primaria i universitaris. Es van crear mapes geolocalitzats de captura de sons i intervencions
sonores realitzades en el barri; aixi com la creacié de codis QR dels sons i composicions musicals/
visuals del barri i I'elaboracié i exposicié de posters sonors amb realitat augmentada.

‘Blog de aula de primaria’ (Antonia Darder, UIB): els alumnes universitaris van guiar els alumnes
de 4t primaria en la difusié de les accions del projecte en el blog de I'aula.

‘Videos del Barrio’ (Maria del Pilar Rovira, EASDIB): l'activitat desenvolupada va consistir a
elaborar deu videos per part dels alumnes de I'Escola d’Art i Superior de Disseny de les llles
Balears sobre els punts d’interées seleccionats en el barri Nou Llevant / Soledat Sud, detonants en el
desenvolupament d’altres accions artistiques. Es va dur a terme una col-laboracié entre els alumnes
de primaria, de la UIB i de 'EASDIB.

‘West Mallorca Story’ (Juanjo Bermudez de Castro, UIB): obra de teatre representada per I'’Aula
deTeatre UIB,ambientada en el barri de Nou Llevant. Es una adaptacioé musical i LGTBIQ+ del classic
de Shakespeare Romeo i Julieta i de la pellicula West Side Story,ambientada a I'illa de Mallorca en els
anys seixanta on es tracten els conflictes socials entre barris de diferent posicié socioeconomica
entre altres quiestions. Representada al campus universitari, Teatre Municipal Catalina Valls, Casal de
Cultura d’Inca, Teatre Sa Teulera d’Andratx. La pel-licula elaborada a partir de 'obra de teatre es va
estrenar als cinemes CineCiutat, a Palma.

‘Mi vida en el Barrio’ (CarlotaTomas i Aina Orcera CEIP i ESO Pintor Joan Miré; Juanjo Bermtdez
de Castro, UIB): els alumnes de 4t de primaria juntament amb les mestres del centre educatiu van
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escriure i van representar dues obres de teatre breus sobre la seva vida en el barri de Nou Llevant /
Soledat Sud. Es van dur a terme dinamiques de treball on van col-laborar els estudiants universitaris
d’Educacié Primaria de ’Aula de Teatre de la UIB servint de vincle d’unié amb I'obra de teatre ‘West
Mallorca Story’. Cal assenyalar la col-laboracié dels alumnes de musica del Master de Formacié del
Professorat (UIB) en I'ambientacié musical de les obres.

‘Rudimentos para trabajar la gentrificacion desde la infancia’ (Marc Morell, UIB): s’ha dut
a terme un treball de coneixement i reflexié per part dels nins de 4t de primaria sobre 'esdevenir
proxim del barri immers en un moment de canvi a nivell immobiliari. Han conegut i compartit
testimoniatges directes amb membres d’associacions del barri (Fora Porta).

‘CartografiaVisual’ (Daniel Raposo i José Silva, Instituto Politécnico de Castelo Branco, Portugal;
Maravillas Diaz, Universidad del Pais Vasco): els nins de primaria en un treball plastic i visual van
compartir els aspectes del barri que consideren que només sén percebuts per ells. Després d’un
procés de treball i reflexié a través de la cartografia visual van reflectir les connexions existents
que al principi no sén evidents.

6. A MODE DE CONCLUSIO

En el proxim curs escolar (2019-2020) estan previstes diverses accions artistiques per a continuar
treballant en la consecucié dels objectius marcats en el projecte, aixi com en el disseny i realitzacié
d’una maqueta del barri amb la col-laboracié de diverses institucions locals i centres educatius.
Es pretén crear una nova re-presentacié del barri, integradora de les intervencions artistiques
realitzades; una re-presentacié que suggereix una mirada nova, una reflexié de sintesi i alhora una
experiéncia artistica interactiva i audiovisual.

Atés I'impacte de les accions desenvolupades en el projecte s’hi van sumant diferents agents culturals
i socials, aixi com centres educatius, la participacié dels quals es visualitzara en una exposicié
conjunta. L'espai expositiu sera el Museu Krekovic i el mateix barri. Lexposicié publica d’aquest
Projecte 1+D+i és part indispensable, ja que permet socialitzar el procés dut a terme aixi com els
seus resultats.
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RESUM

Aquest treball pretén descriure la realitat d’un centre de secundadria de titularitat publica de les llles Balears,
immers en un procés de canvi des de fa uns anys i que esta portant a una millora del procés d’ensenyament
i aprenentatge del seu alumnat. En particular se centra en la descripcié i andlisi de la utilitzacié d’unes
metodologies globalitzadores concretes que, avalades per diversos referents teorics, justifiquen el motiu de
I'eéxit. També es mostren evidéncies i alguns dels aspectes pendents de millora educativa.

RESUMEN

Este trabajo pretende describir la realidad de un centro de secundaria de titularidad publica de las llles
Balears, inmerso en un proceso de cambio desde hace unos afios y que esta consiguiendo una mejora del
proceso de ensefianza y aprendizaje de su alumnado. En particular se centra en la descripcion y el andlisis
de la utilizacion de unas metodologias globalizadoras concretas que, avaladas por diversos referentes
tedricos, justifican el motivo del éxito educativo. También se muestran evidencias y algunos de los aspectos
pendientes de mejora educativa.

I.INTRODUCCIO

Tradicionalment, la manera de presentar i de relacionar els continguts en els centres educatius ha
estat fragmentar-los en temes, lligons, unitats de programacio, assignatures, disciplines... Pero cada
vegada sén més els centres educatius on esta molt present el debat sobre la necessitat d’organitzar
i ensenyar els continguts des d’'un enfocament globalitzador. Aquest debat es produeix en aquells
centres que fonamenten les seves actuacions i decisions pedagogiques en coneixements i referents
teorics que evidencien que cal centrar I'atencié en els processos d’aprenentatge, en com s’aprén,
i que entenen que la finalitat de I'ensenyanca és formar les persones per comprendre la societat i
la cultura que els envolta i intervenir-hi per millorar-la, transformar-la i formar-ne part plenament.
Aquesta finalitat i debat és el que ha d’ajudar a respondre preguntes com: quina és la funcié del
sistema educatiu? Com aprenem? Que i com hem d’ensenyar o qué han d’aprendre els nostres
alumnes i ciutadans? Sense caure, pero, en una mera seleccié o prioritzacié de matéries senceres
per donar resposta, moltes vegades, a pressions de diferents col-lectius, sin6 que sigui un debat
que ajudi a analitzar el protagonisme que hem de donar a I'estudiant i no exclusivament a allo que
s’ensenya. Aquest protagonisme de I'alumnat ha d’anar acompanyat d’una visi6 global i holistica de
la persona que, sens dubte, la fragmentacié del coneixement no té.

Durant el segle xx, el concepte d’aprenentatge va patir canvis importants. Avui, el concepte
dominant és socioconstructivista. Segons aquest concepte I'aprenentatge es veu molt influit pel
context en qué se situa i es construeix activament per mitja de la negociacié social amb els altres.
Aixi, doncs, els entorns d’aprenentatge haurien de ser llocs en qué: es fomenti I'aprenentatge
constructiu i autoregulat, 'aprenentatge tingui en compte el context i 'aprenentatge sigui sovint
col-laboratiu. (Dumont, Istance & Benavides, 2010, p. 3)

269



Anvari de I'Educacio de les llles Balears. 2019

Los estudios sobre desarrollo muestran que es necesario reunir disciplinas diferentes si se desea
comprender los problemas mds importantes de nuestros tiempos y realizar investigaciones en
este sentido. Actualmente es necesaria una cooperacién interdisciplinar en numerosos ambitos
de investigacion relativos al entorno y al urbanismo, al tiempo libre y las actividades culturales.
Asi, en el ambito tedrico y metodoldgico asistimos a un innegable interés por los problemas y
por los métodos generales, que dependen de mas de una disciplina. (Zabala, 1999, p. 22)

2. COMPETENCIES | ENFOCAMENT GLOBALITZADOR

La majoria d’instancies internacionals (UNESCO, ONU, etc.) defensen com a finalitat educativa el
ple desenvolupament de la personalitat de I'alumnat. Aquesta fita va lligada a la idea de formacio
integral i, per tant, als quatre pilars de I'educacié inclosos ja a Delors (1996): saber, saber fer,
saber ser i saber conviure. Els acords respecte a les finalitats de I'educacié varen dur la Unié
Europea a recomanar la incorporacié d’un conjunt de competéncies clau o basiques a la legislacio

corresponent.

S’entén per competéncia, la capacitat de donar resposta a situacions complexes de diferents ambits
de la vida activant i interrelacionant coneixements conceptuals, factuals, procedimentals i actitudinals.

Per poder establir métodes d’ensenyament adequats al desenvolupament de les competéncies
haurem de tenir present les caracteristiques segiients (Zabala, 2014):

I. Significativitat:
- Establir relacions entre els coneixements previs i els nous continguts a aprendre.
- Que l'alumnat tingui clar el per que i el per a que d’allo que apren.
- Incloure propostes adequades al nivell de desenvolupament cognitiu de I'alumnat.

- Presentar reptes abordables per I'alumnat des dels seus coneixements previs, avangant amb
I'ajuda necessaria, en el desenvolupament del seu potencial.

- Provocar conflictes cognitius i accions mentals no només d’ordre inferior, com recordar, siné
d’altres d’ordre superior, com avaluar i crear.

- Partir de reptes i desenvolupar tasques motivadores.

- Fer conscient i promoure que l'alumnat aprengui, estimulant aixi la seva autoestima i
autoconcepte.

- Potenciar I'adquisicié d’habilitats relacionades amb I'aprendre a aprendre per tal d’esdevenir
una persona autonoma en I'aprenentatge al llarg de la vida.
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- Garantir la metacognicié fent que I'alumnat reflexioni i prengui consciéncia del que ha apreés i
de com ho ha aprés.

2. Complexitat:

- El punt de partida ha de ser una situacié des de la seva globalitat, és a dir, propera a I'alumnat
i que prevegi tots els elements i factors que hi intervenen.

- Afavorir un pensament complex. Més amunt hem definit competéncia com la capacitat per
donar resposta a situacions complexes. Per tal cosa, necessitarem posar en marxa i connectar
diferents coneixements. La tasca complexa rau en I'eleccié d’aquests coneixements per ser
eficient en la resposta a la situacié plantejada.

3. Caracter procedimental:
- Saber el per quéi el per a que, identificar el procediment i poder-lo utilitzar en altres situacions.

- Ajustar-se a una seqiiéncia clara amb un procés gradual.

- Les activitats han de ser multiples, adaptant-se als diferents ritmes i estils d’aprenentatge,amb
diferents tipologies d’ajudes i suports.

- La seqiiéncia ha d’incloure activitats autobnomes i practiques guiades.
4. Combinaci6 integrada de components:

- A més dels components procedimentals abans esmentats, haurem d’incloure activitats
i propostes que permetin I'aprenentatge de la resta de continguts (factuals, conceptuals i
actitudinals) sense perdre de vista el tractament integrat que es requereix.

- Per als continguts factuals, s’hauran de proposar exercicis de repeticié emprant organitzadors
i associacions quan la quantitat i la complexitat dels fets aixi ho requereixin.

- Per a I'aprenentatge dels conceptes, cal la comprensié. En aquest cas, els elements descrits a
la caracteristica de significativitat seran claus.

- Per a 'ensenyament i aprenentatge de les actituds, pren protagonisme el modelatge, el treball
en equip, I'organitzacié i la gestid del grup, la gestié de les normes, I'actitud docent i les
relacions interpersonals.

Considerem imprescindible aturar-nos en la significativitat dels aprenentatges. Un aprenentatge
significatiu es presenta en contraposicid a I'aprenentatge memoristic, 'aprofundiment versus
la superficialitat, les relacions i connexions substancials enfront de les relacions arbitraries. Per
aconseguir aquest tipus d’aprenentatge sera imprescindible que I'alumnat tingui clar el per que i el
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per a que d’alld que aprén i que s’estableixin el maxim possible de relacions entre les experiéncies
i aprenentatges previs i el contingut nou.

Els métodes globalitzats constitueixen una eina clau per aconseguir un aprenentatge significatiu. Tal
com Cabello (201 I) afirma:

Ese aprendizaje significativo no lo conseguiremos si no es presentando los nuevos contenidos
de forma contextualizada, que es justamente como se percibe la realidad. De esta forma hay que
evitar el tratamiento fragmentario y disperso de aspectos de la realidad, ya que para los nifios y
nifas no existe tal divisidn, apareciendo unidos tales experiencias. (p. |89)

Aixi mateix, per establir métodes que afavoreixin el desenvolupament de les competéncies, sera
necessari seguir les fases que Zabala (2014) proposa: establiment dels objectius; presentacid
motivadora de la situacié en la seva complexitat; revisié dels coneixements previs; identificacio i
explicitacié dels diferents problemes o qiiestions que planteja la situacid; delimitacié de I'objecte
d’estudi; elaboracié d’hipotesis o suposits; definicié de les estratégies de recerca, contrast o aplicacié
per comprovar les hipotesis anteriors; realitzacié de la recerca, contrast o aplicacid; seleccié de
dades rellevants; comunicacié del procés seguit i de la informacié obtinguda; integracio i visié global
ampliada; descontextualitzacié i teoritzacié sobre els aprenentatges realitzats; metacognicié sobre
el procés i el resultat i estratégies de memoritzacié i exercitacio.

D’aquestes caracteristiques i fases se’n deriva la necessitat de I'enfocament globalitzador que,
segons Zabala (2014),*“se da cuando una unidad didactica presenta los contenidos de aprendizaje a
partir de una situacion global, en la que el objeto de estudio es siempre una situacién de la realidad”

(p. 31).

O, com planteja Pareja (2011), 'enfocament globalitzador “hemos de entenderlo como una
intervencién pedagdgica que parte siempre de cuestiones y problemas que el nifio identifica en su
ecosistema [...]” (p. 170).

Lenfocament globalitzador pot materialitzar-se en I'estudi d’'una mateixa situacié de la realitat des
de cada una de les disciplines (de manera aillada) o bé des de diverses disciplines (de manera
interrelacionada). Si prenem la primera opcid, centrar-nos en una Unica disciplina, correm el risc
de deixar al marge qliestions pertinents a I'hora de donar resposta a situacions reals i complexes,
de no tractar continguts transversals no lligats a una disciplina determinada o de no introduir el
maxim de relacions possibles entre els continguts. En canvi,'abordatge dels reptes plantejats des de
diverses disciplines donara lloc a un métode globalitzat que sera més o menys potent en funcié
de la quantitat de coneixements i técniques que hi hagi procedents de les diferents disciplines.

A modo de sintesis, diremos que las secuencias para una ensefianza de las competencias tienen
un enfoque globalizador —el objeto de estudio es una situacién de la realidad— y, cuando se
utilizan varias materias para dar respuesta al conocimiento de esta realidad, diremos que se
utiliza un método globalizado. (Zabala, 2014)
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3.METODES GLOBALITZATS

Per tal de promoure una actitud favorable cap a I'aprenentatge, organitzar i relacionar els continguts
per poder donar resposta als problemes socials i a les situacions complexes de I'entorn, des de
'ensenyanca s’han elaborat propostes anomenades métodes globalitzats, que Zabala (1999) defineix:

[...] todos aquellos métodos completos de ensefianza que, de una manera explicita, organizan los
contenidos de aprendizaje a partir de situaciones, temas o acciones, independientemente de la
existencia o no de unas materias o disciplinas que hay que impartir. En los métodos globalizados
el alumnado se moviliza para llegar al conocimiento de un tema que le interesa, para resolver
unos problemas del medio social o natural que se le cuestionan, o para realizar algin tipo de
montaje. (p. 24)

Diferents autors presenten els centres d’interés de Decroly, els projectes de treball de Kilpatrick
o algunes de les técniques de Freynet com a exemples de metodes globalitzats. Zabala (2014)
n’'incorpora d’altres com la investigacié del medi, la resolucié de problemes, I'analisi de casos, el
role-playing, les simulacions, 'aprenentatge servei i 'aprenentatge productiu. El mateix autor indica
que els metodes docents apropiats per a I'ensenyament de les competéncies més usuals sén aquells
que s’han dissenyat especificament com a metodes globalitzats, com per exemple els projectes, els
centres d’interés, els complexes d’interes, les investigacions del medi o les analisis de casos. No
obstant aixo, també sén valides aquelles practiques d’aula en qué hi ha un enfocament globalitzat
des d’una sola disciplina, com per exemple projectes de treball de llengua, investigacions del medi
en biologia o resolucié de problemes en matematiques. Ara bé, hi haura un major aprofundiment
en el desenvolupament de les competéncies i una major comprensié de la realitat com major sigui
l'aportacié de les diferents matéries. Tots aquests métodes tindran caracteristiques comunes, com
les fases per a I'ensenyament de les competéncies esmentades al punt anterior, i caracteristiques
diferenciadores, com la intencié que es persegueixi o el producte que s’elabori.

Un altre aspecte important a tenir en compte és que tots els métodes globalitzats garanteixen
la comprensio i funcionalitat dels continguts d’aprenentatge que es treballen. Ara bé, per garantir
que les competéncies adquirides puguin ésser emprades en altres situacions, s’han de donar dues
condicions indispensables:

- que les competencies apreses en un context es tornin a aplicar en altres contextos,

- que es desenvolupin suficients activitats de memoritzacid, d’aplicacié, de modelitzacié i de
reflexio.

Un suggeriment de Zabala (2014) per aconseguir tant la comprensié com la sistematitzacié del
treball de memoritzacié i d’exercitacio és distribuir el temps en dos:un de treball globalitzat i un altre
de treball sistematic (d’aprofundiment i teoritzacié, de memoritzacid, d’aplicacié i d’exercitacio). El
mateix autor anomena a aquest treball sistematic com tallers i els classifica en diversos tipus segons
la intencionalitat de la sistematitzacié que es desitgi obtenir. Complementen els aprenentatges
adquirits en els métodes globalitzats.
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4. LEXEMPLE D’UN CENTRE EDUCATIU AMB SEQUENCIES PER A UN
ENSENYAMENT DE LES COMPETENCIES.L’IES SA BLANCA DONA D’EIVISSA

Després d’exposar el marc teoric al voltant del que significa ensenyar competéncies per a la vida i
de fonamentar la necessitat que I'escola intenti abordar els coneixements des de totes les vessants
possibles,volem mostrar el cas d’un centre educatiu de les llles Balears que empra diversos métodes
globalitzadors. Es tracta de I'Institut d’Ensenyament Secundari sa Blanca Dona.

Es un centre de titularitat pUblica depenent de la Conselleria d’Educacio, Cultura i Esports del Govern
de les llles Balears, que neix I'any 1979 com a segon institut de l'illa d’Eivissa. Esta situat a la periferia
de la ciutat d’Eivissa, en el barri de sa Blanca Dona, vora la carretera que uneix els municipis d’Eivissa
i Sant Antoni de Portmany, i contigu a Puig d’en Valls, localitat del municipi de Santa Eularia. Es tracta
d’una zona escolar i industrial poc habitada, que rep alumnat de tres centres adscrits: el CEIP sa Blanca
Dona (del municipi d’Eivissa) i els CEIP Puig d’enValls i s’Olivera (del municipi de Santa Eularia des Riu).

En el centre s'imparteixen actualment els ensenyaments d’ESO, batxillerat (de les modalitats
d’Humanitats i Ciéncies socials i de Ciencies de la natura i la salut), cicles formatius de grau mitja i
superior de les families professionals d’Administracié i de Comerg, FP Basica de Serveis Comerecials,
aixi com una aula d’educacié especial (UEECO).

Es un centre gran, de titularitat A segons la classificacié de la Conselleria d’Educacio i Universitat de
les llles Balears. En 'actual curs académic, compta amb 898 alumnes i 108 docents, i iniciam 'ESO
amb 6 linies.

El nostre institut es caracteritza per estar format per un equip de professionals molt il-lusionats
i amb la ferma voluntat de fer del Blanca Dona cada dia un centre millor. Aixo ha permés donar
continuitat a la linia estrategica tot i els canvis d’equips directius, al mateix temps que establir
canvis metodologics de manera conscient, reflexiva i progressiva a dins el claustre. L'ensenyament
globalitzat, el treball per projectes, 'organitzacié curricular i pedagogica basada en un ensenyament
competencial i 'educacié emocional sén els nostres pilars pedagogics.

Les nostres accions van encaminades a redefinir el model d’escola per tal de formar persones
integres, bons ciutadans, que tinguin opinié propia i sapiguen fer valoracions amb sentit critic, que
siguin capagos de desenvolupar amb creativitat el seu compromis per aconseguir una societat millor.

Volem definir-nos com:
- Unaescola per aprendre millor,on els aprenentatges sén de qualitat i garanteixen éxit educatiu,
amb un clima de centre que serveixi de model social, i on es facilita a 'alumnat 'oportunitat
—eines i estratégies— per desenvolupar el seu potencial i les seves diferents intelligencies;

volem ser una escola on 'alumnat aprengui de manera cooperativa i globalitzada.

- Una escola per aprendre-hi tots, on no calgui parlar d’inclusié educativa ja que el mateix
funcionament del centre sigui un sistema socialment inclusiu, on tot I'alumnat tingui les
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mateixes oportunitats, on tots es marquin reptes segons les seves propies possibilitats, on
junts visquin en una societat diversa on els uns aprenen dels i amb els altres.

- Una escola centrada en I'alumne, que sigui I'alumne el protagonista del seu propi procés
d’aprenentatge i de creixement personal,i que pren consciéncia dels seus coneixements previs
i del seu potencial de manera que es vegi capag¢ de marcar-se objectius idonis i aconseguir-
los, on pugui anar avaluant el seu procés en el cami de I'aprenentatge. En definitiva, voler fer
persones autonomes i responsables.

- Una escola que dona respostes noves a situacions noves on formem persones autonomes i
amb esperit critic preparades per viure en un mén canviant.

Aquesta visié de centre no és possible sense potenciar uns valors fonamentals en I'activitat del centre:
- Lesforg i la satisfactorietat, elements clau per a la superacié i la satisfaccié personal.

- Lautoconeixement d’aptituds i interessos. Quan l'alumne/a desenvolupa al maxim les seves
aptituds, aprén a gestionar-les adequadament i es capacita per a la seva vida d’adult i en
societat. També li permet establir el seu propi pla de creixement personal.

- Laprenentatge vivencial i amb sentit en projectes reals en que l'alumne és el veritable
protagonista del seu aprenentatge.

- Lafecte i el respecte dins la comunitat educativa. Volem educar alumnes en el respecte,
confianga, tolerancia i autoritat guanyades amb prestigi,bones persones que estimin i respectin
la vida i les persones que els envolten.

- El pensament critic. Volem alumnat capa¢ de crear un criteri propi, amb pensament critic,
autocontrol i responsabilitat, que permeti a cadasci exercir a la vida la seva llibertat
responsable.

- La solidaritat i el compromis amb les diferents realitats socials. Hem d’educar en el sentit
de la cooperacié, el compromis social i la solidaritat, convivencia, estimulant la participacio,
el treball en equip, la presa de decisions adequada i responsable, i ajudant a adquirir el valor
de la solidaritat. Volem ajudar els nostres alumnes a ser persones integres, obertes al moén,
solidaries, amb esperit critic i capaces de gestionar la seva vida i de comprometre’s per viure
en una societat millor.

Tots aquests valors no sén tasca d’un equip directiu sol, siné que cal una comunitat educativa unida,
reflexiva i implicada. Qualsevol acci6é pedagogica, de gestiod o organitzativa que es prengui ha d’estar

elaborada sota dos premisses:

- Rigorositat a I'hora de prendre decisions. L'avang i la millora educativa requereixen recerca,
reflexio, contrast, innovacio, formacié i discussié constant. A partir d’aqui es podran posar
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a l'abast totes les eines organitzatives necessaries: formacié contextualitzada a les nostres
necessitats, espais de treball, reflexié i coordinacio, acompanyament del professorat, etc.

- Equip huma implicat i compromes. No ens podem imaginar la millora educativa de I'alumnat
que conforma un centre educatiu sense disposar d’un equip de professionals de 'educacié que
actuen (i han d’actuar) amb iniciativa i autonomia, amb una dinamica participativa i de treball
en equip, que fan seu el projecte, el milloren i s’impliquen en el seu ambit de competéncia amb
autonomia i responsabilitat. Un dels nostres papers en el lideratge de I'equip de professionals
del centre és el de confiar i treure el millor de tots i cadascun dels individus que conformen el
claustre.Aixi, podrem anar atorgant les responsabilitats pertinents per crear equips autonoms
i eficients alhora que s’empoderen i fan seu el projecte. Es fa necessari,doncs, que cadascun dels
equips humans que conformen el centre (equip de tutors, coordinacions/comissions, ambits /
blocs tematics, projectes, equips docents, etc.) estiguin formats pel millors professionals que
poden desenvolupar les funcions encomanades, i tinguin al seu abast els recursos necessaris.

Metodes globalitzats a I'lES sa Blanca Dona

LIES sa Blanca Dona es caracteritza per dur a terme molts projectes i programes, sempre amb un
afany renovador i amb la intencié que el seu alumnat i professorat siguin particips de les principals
innovacions que es posin en marxa en I'ambit educatiu. Al llarg dels darrers cinc cursos el centre
s’ha anat organitzant de la manera segiient:

- Aprenentatge basat en projectes. Sota el titol Els projectes de I'lES sa Blanca Dona I'alumnat de
Ir,2n i 3r d’ESO té unes hores del seu horari setmanal dedicades a realitzar uns projectes
trimestrals de recerca de diferents ambits. Des que treballam per projectes, el centre ha
millorat tant en resultats com en convivéncia. Es una organitzacié que cal mantenir. No
obstant aixo, evidentment hi ha aspectes a millorar. Per exemple, aconseguir que I'alumnat de
4t també pugui disposar d’hores per al treball per projectes o crear instruments d’avaluacié
de la qualitat educativa dels projectes o de I'aprenentatge de I'alumnat.

- Els blocs tematics de |r d’ESO. La idea és integrar els curriculums de les llenglies (catalana,
castellana i anglesa) amb les materies aplicades de Biologia i Geologia i de Geografia i Historia
sota uns eixos transversals que anomenem blocs tematics. Lalumnat hi dedica les hores
corresponents a cadascuna d’aquestes matéries. Hem aconseguit coordinar programacions i
dotar de significat els curriculums de les cinc matéries. Per contra, per ser el primer any que
hem posat en marxa aquest ambit organitzatiu, necessitem millorar alguns aspectes com ara la
coordinacié del professorat implicat o millorar els seus espais/temps de reflexié i preparacio.

- Com a conseqiiéncia de I'aprenentatge docent i la vivéncia en aula del disseny de seqiiéncies
didactiques basades en un enfocament globalitzador —en qué es pretén partir de situacions
reals per donar resposta a situacions globals—, de cada any més, relacionem de manera
puntual curriculums de diversos ambits i de diverses etapes educatives segons I'expertesa
de l'alumnat. Es el que anomenem projectes interdepartamentals i interetapes, on per exemple
I'alumnat de 3r d’ESO en la mateéria de Biologia (“Tenim una alimentacio saludable en el Blanca
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Dona?”) necessita 'ajuda de I'alumnat de |r de Batxillerat per donar resposta a un problema
de caire matematic (analisi estadistica), o del d’Administracié per ajudar-los a fer una proposta
empresarial més saludable de la cafeteria o del de Comerg, que els elabora triptics que difonen
les conclusions a les quals arriben.

Al llarg de la setmana, sén moltes les hores que I'alumnat d’ESO dedica a treballar de manera
competencial. En la Imatge | podem veure una comparacié entre un horari a Ir d’ESO en el Blanca
Dona i el que dicta la corresponent normativa curricular autonomica. Podem observar que, de les
30 hores setmanals que passen a I'institut, 19 (15 hores de blocs tematics i 4 hores de projectes)
treballen sota alguna de les metodologies globalitzadores resumides en el marc teoric del present
article.

IMATGE |. COMPARACIO ENTRE UN HORARI A IR D’ESO EN EL BLANCA DONA 1 EL QUE DICTA
LA NORMATIVA CURRICULAR AUTONOMICA

Qué entenem en el Blanca Dona per projectes i blocs tematics
Nosaltres definim projecte com:

Un procés planificat d’activitats en grups cooperatius, centrades en un tema, que parteixen d’un
repte (motivacid) en vistes a un resultat en forma de producte.

Lobjectiu comu de tots els projectes és que “persones amb valors treballin i aprenguin amb
instruments sobre coneixements significatius del medi en qué viuen”.

Aquests coneixements significatius del medi permeten a I'estudiant situar-se i posar-se en contacte
amb el mén que 'envolta per poder-lo interpretar i millorar. Inclou coneixements sobre el medi
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natural, sobre el medi social i sobre el medi tecnologic. A més, tots els treballs parteixen de la base
que formen persones amb valors. Finalment, per adquirir els coneixements que plantegem en els
diferents treballs a desenvolupar per I'alumnat, necessiten emprar els instruments fonamentals: les
llengiies, les matematiques i les TIC-TAC.

A mode de resum, I'objectiu és que les arees de medi aportin una llista de temes que siguin grans
centres d’interés integrats i globalitzats i que permetin I'aplicacié de les arees instrumentals i de
les de valors.

Els projectes

Durant el curs 2018-2019 cada alumne participa en tres projectes, un per trimestre, en cadascun dels
primers tres cursos d’ESO.

Pel que fa a la distribucié horaria,a Ir ’ESO compten amb quatre hores a la setmana,a 2n amb
tres i a 3r amb dues. En tots els casos fem blocs de dues hores continuades (llevat de la tercera
hora de 2n d’ESO). Les arees de coneixement sén variades: medi natural, medi social, medi
tecnologic, medi artistic i musical, d’educacié emocional i d’aprenentatge i serveis.Tots ells estan
contextualitzats a I'illa d’Eivissa com a eix transversal o, si més no,amb tematiques properes a la
realitat de I'alumnat.

Organitzativament, de cada dos grups d’alumnes, fem tres grups de projectes. Aixi, per exemple,
dels grups Ir d’'ESO A i Ir d’ESO B, distribuim I'alumnat en tres grups (IrABI, [rAB2 i IrAB3).
D’aquesta forma, baixem un poc la ratio. Cadascun d’aquests tres grups fa un projecte per trimestre.
En els quadres seglients (Quadre |, Quadre 2 i Quadre 3) es pot veure quins projectes s’han portat
a terme durant el curs académic actual i quina organitzacié hem fet.

QUuADRE |. PRojJecTES DE IR D’ESO (cuRrs 18-19)
Projectes Ir ESO 18-19 (4 h)

responsable trimestre | trimestre | trimestre

Delicious (and healthy) Marga IADI IAD2 IAD3 Lab.FIS
Lesrondallespugena | .o | |ADI | 1AD2 | IAD3 | |5 i5s5 |Projectes
escena 0312
Estrelles del Pop/Rock Pere 1AD2 IAD3 IADI 9:50- |lj;oo Musica
Arterapia Nuria IAD3 IADI IAD2 PLI
Joc de la pesca Victor IBEI IBE2 IBE3 Projectes
Canvia la historia Vito IBEI IBE2 IBE3 |2:0(|)? ||'4:05 Biblioteca
Dc. 9
Estrelles del Pop/Rock Pere IBE2 IBE3 IBEI 12:00.14:05 Ir B/ MUS
Arterapia Marta IBE3 IBEI IBE2 PL2
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responsable trimestre | trimestre | trimestre

Projectes

Canvia la historia Mercé ICFI I1CF2 ICF3
Folklore eivissenc Laura I1CF2 I1CF3 1CFI
Arterapia Marta ICF3 ICFI I1CF2

8: 55 I0 45
Dc.
8:55-10.45

DI. IrC/ MU
Dc. MU/IrC

PLI

QUADRE 2. PROJECTES DE 2N D’ESO (curs 18-19)

Projectes 2n ESO 18-19 (3 h)

responsable trimestre | trimestre | trimestre

L’hivernacle Rafael 2ABI 2AB2 2AB3 Taller |
AjudantTICs Ximo 2AB2 | 2AB3 | 2ABI IIDZn?O 1255 informatica
Les nostres emocions Marianna 2AB3 2ABI 2AB2 I1:05-12:55 Aula 2n A
L’arquitectura d’Eivissa Toni 2CDI 2CD2 2CD3  |Dm. Taller 2
Les nostres emocions | Menica | 2cD2 | 2cD3 | 2cpi | 2301290 fauaanc
La nostra sortida Albert 2CD3 2CDI 2CD2 | 8:55-9:50 Projectes
L’arquitectura d’Eivissa Toni 2EFI 2EF2 2EF3 Taller 2
. . Dl.
Les nostres emocions Marianna 2EF2 2EF3 2EFI 1 1:05-12:00 Aula 2n F
Dj. Projectes
Lhort Victor 2EF3 2EF| 2EF2 | 11:05-1255 | D
4* LabBio

Projectes 3r ESO 18-19 (2 h)

QuADRE 3. PROJECTES DE 3R D’ESO (Curs 18-19)

responsable trimestre | trimestre | trimestre

Expressio i

q Az Carmen 3CDI 3CD2 3CD3 Projectes
interpretacio
. , .. Dm.

Millorem Pexpressié Bea 3AB2 | 3AB3 | 3ABI | 800-9:50 |Biblioteca
BlancaSapiens Fanny 3AB3 3ABI 3AB2 Lab. Bio.
BlancaSapiens M. Mar 3CDI 3CD2 3CD3 Aula 3rD

Aprenentatge i serveis Albert 3CD2 3CD3 3CDI Dl. Aula 2nE
Aigua: 11:05-12:55
igua: Santi 3CD3 | 3CDI | 3CD2 Taller 2

bé escas i necessari
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Projectes 3r ESO 18-19 (2 h)

responsable trimestre trlmestre trlmestre

Millorem P’expressi6 oral 3EFI 3EF2 3EF3 Aula 2nD
BlancaSapiens M. Josep 3EF2 3EF3 3EFI | I'Ogjl.Z'SS Aula 3rF
Pintura mural Marta 3EF3 3EFI 3EF2 Aula 2nC

Els objectius principals d’aquests projectes sén, com hem dit abans, posar I'alumnat en el centre
del seu propi procés d’aprenentatge i millorar les seves habilitats socials i emocionals. Es tracta de
plantejar un model en qué els continguts a treballar es trobin contextualitzats en una situacio real
de la vida i dins d’un problema a resoldre en el qual I'alumnat sigui el protagonista i trobi sentit i
funcionalitat a I'aprenentatge.

Cada projecte incorpora les fases segiients:

I. Presentacié d’un repte.Els docents proposem alguna pregunta interessant,que motivi 'alumnat,
amb la finalitat d’arribar a uns objectius especifics consensuats amb el grup d’alumnes.

2. Una fase de recerca, d’investigacid i processament de la informacid, en la qual participen
també experts externs (familiars, coneguts o altres experts).

3. Lelaboracié d’un/s producte/s. No sols el producte final encarregat des d’un inici, siné també
tot un seguit d’activitats que es van desenvolupant a llarg del procés.

4. La presentacié del producte final, la resposta al repte inicial i la descripcié del procés seguit.
Ens marquem com a objectiu que I'alumnat faci dues presentacions: una d’interna, en el seu
grup, en qué cada grup cooperatiu mostra a la resta de companys del grup classe el seu
treball; i una altra d’externa, dirigida a un public de fora del grup, en qué el grup classe es
prepara per difondre les conclusions globals dels seus aprenentatges. De vegades incloem una
tercera difusié quan I'alumnat ha d’ajudar altres —de linstitut o d’altres, normalment primaria
adscrita— a adquirir coneixements nous.

Pel que fa a I'avaluacid, intentem que el que, com, quan i qui avalua permetin acomplir una avaluacio
formativa i reguladora. Els criteris de qualificacié globals estan distribuits en un 60 % corresponent al
procés, el 30 % al producte final i 'exposicié oral i un 10 % al treball individual. El pes dels projectes
en les qualificacions finals de I'alumnat és d’un 10 % en cadascuna de les matéries cursades.

El professorat que voluntariament desenvolupa un projecte proposa la tematica i planifica el seu
projecte. Disposa d’una hora de coordinacié amb tot I'equip de professorat que fa projectes i una
altra per tal de preparar-lo i planificar-lo. Entre les funcions del professorat implicat hi ha la de
redactar una programacié del projecte.
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Els blocs tematics del Blanca Dona

Durant el curs 2018-2019 i per segon any consecutiu, els continguts de les matéries de Biologia i
Geologia i de Geografia i Historia de |r d’ESO es tracten plantejant unes recerques concretes a
alumnat per tal que siguin agents actius i protagonistes del seu procés d’aprenentatge. A més, les
tres matéries linglistiques, Llengua catalana, Llengua castellana i Llengua anglesa, es coordinaran
setmanalment amb les anteriors i entre elles per tal de fer un Unic curriculum integrat, sota I'eix
transversal de les ciéncies que en cada moment estiguin fent els estudiants.

Al quadre segiient (Quadre 4) es pot veure un esquema de quins han estat els blocs tematics portats
a terme durant el curs, i quins continguts principals han treballat cadascuna de les matéries implicades.
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QuADRE 4. BLocs TEMATICS DE IR D’ESO (curs 18-19)

la avaluacio

Titol: Els refugiats

Producte: Campanya de recollida de
sabates per a refugiats

Continguts de Geografia:

Mapes i rutes. Tipologies, analisi i
interpretacié de mapes. Localitza-
ci6 en el mapa d’unitats del relleu.
Continents, oceans i medis naturals.
Relleus.

Continguts de Catala:

La narracié breu (tipus de narrador,
estructura basica, tipus de personat-
ges...). El text expositiu. Biografies.

Continguts de Castella:

Morfologia, categoria gramatical de
las palabras (sustantivos, adjetivos,
determinantes...).

Léxico (lexemas y morfemas), tipos
de palabras (simples, compuestas,
derivadas). Palabras sinénimas, an-
toénimas y polisémicas. Notificacion
para las familias para colaborar con
la recogida de zapatos.

Continguts d’Angles:

Vocabulary: Cardinal and ordinal
numbers, Family and pets, Parts of

a house, Daily routine, Free-time
activities, Sports, Countries and
nationalities,VWeather and natural di-
sasters,Adjectives and nouns related
to landscape, Feelings.

Grammar: Personal pronouns, Pos-
sessives, To be, Present simple, Have
got, Saxon genitive, There is / are,
Some / any / a / an, Prepositions of
place,Adverbs of frequency, Love /
like / hate + -ing, Imperative.

Products: Personal letter, Timeline,
Advert to announce the riffle.

2a avaluacié

Titol: De la prehistoria als fenicis

Producte: Visita guiada per un grup
de Ir ESO de Mallorca per Dalt Vila
i necropolis

Continguts d’Historia: Introduccié a
la historia, periodes historics. Socie-

tats prehistoriques i primeres civilit-
zacions urbanes. Mesopotamia.

Continguts de Catala:

Morfosintaxi. El verb: temps de pre-
sent indicatiu i subjuntiu. Perifrasis
verbals. L'adjectiu.

Ortografia, accent diacritic, I'apos-
trof. La puntuacié: punt i coma i els
dos punts. Vocals i consonants. Lec-
tura de textos propis.

Continguts de Castella:

Concepto de texto literario. Recur-
sos estilisticos (comparacion, perso-
nificacion, metéfora, anéfora). Diptico
informativo para la visita guiada.

Continguts d’Angles:

Vocabulary: Giving directions, Prepo-
sitions of place, Means of transport,
Weather, Trip, Equipment, Seasons,
Months of the year, Road signs, Food
and drinks.

Grammar: Imperative, present simple
(affirmative, negative, interrogative).

Products: Leaflet + Audio.

3a avaluacié

Titol: Les civilitzacions grega i
romana

Producte: Un monografic per a un
periodic

Continguts d’Historia: El mén classic.
Grecia: caracteristiques de les civilit-

zacions grega, la polis, la democracia
atenesa.Art i cultura: I'hel-lenisme.

Roma: habitatge, arquitectura, es-
ports, circ, esclavisme, societat i poli-
tica i llenglies romaniques.

Continguts de Catala:

Text dialogat: gui6 teatral i entrevis-
ta, comic, quiestionaris. Morfosintaxi:
imperatiu. Loracié interrogativa.
Pronoms i adjectius interrogatius. Els
adverbis.

Continguts de Castella:

Texto periodistico: la noticia y la en-
trevista.

Continguts d’Anglés:

Vocabulary: Roman periods, society
and constructions.

Grammar: Past simple (regular and
irregular verbs)

Products: Crossword,Advert, Comic,
Find the mistakes.
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la avaluacié
Titol: Un viatge per Punivers

Producte: Un conte il-lustrat

Continguts de Biologia : La

matéria (atoms, molécules, taula
periodica...) i 'univers (origen, for-
macié, components, sistema solar...).

Continguts de Catala: creacié d’un
conte.

Continguts de Castella: estructura
del conte.

Continguts d’Anglés:

Vocabulary: Planets, Greeting struc-
tures.

Grammar: Past simple (affirmative,
negative, interrogative), Question
words

Products: Poster about a scientist,
Interview.

2a avaluacié 3a avaluacié

Titol: Canvi climatic

Producte: Exposicié i difusié de la
problematica del canvi climatic

Continguts de Biologia: Capes fluides
(atmosfera i hidrosfera), composicio,
estructura i contaminacid. Efectes
del canvi climatic sobre els ecosis-
temes.

Continguts de Catala:

Poesia (estribots), métrica, rima, figu-
res retoriques, descripcio, exposicid
i instruccio. Lectura de textos propis.

Continguts de Castella:

Text literari, géneres literaris (narra-
tiva, lirica i teatre).

Continguts d’Anglés:

Vocabulary: Climate, Environment,
Landscape

Grammar: Modals of ability, (can),
Possiblity and probability (may), Ne-
cessity (must, need, have (got) to),
Obligation (have (got) to, must), Ad-
vice (should), Imperative.

Products: Video about how to stop
climate change, Debat

Titol: Menges plastic?
Producte: Un video

Continguts de Biologia: Ecosistemes
i biosfera (cel'lula i classificacio dels

éssers vius).

Continguts de Catala:

Ortografia, 'accentuacio, signes d’in-
terrogacio i exclamacié.Vocals i con-
sonants. La composicié i el guionet.
El llenguatge col-loquial, refranys i
frases fetes. Tecniques de lectura en
veu alta. Practica de situacions comu-
nicatives reals.

Continguts de Castella:

Estudi del text, propietats textuals
(cohereéncia, adequacid, cohesio, im-
portancia de la presentacio). Moda-
litats textuals: narracio, descripcio,
dialeg, exposicio.

Continguts d’Anglés:

Vocabulary: Nouns and adjectives to
describe animals, habitats and envi-
ronment.

Grammar: Present simple, Modals
and Imperatives.

Products: Digital and oral presenta-
tion about endemisms and invading
species, Kahoot, Poster on ideas
about how to reduce plastic.

Lorganitzacié horaria es concreta de la forma segiient: les hores de Geografia i Historia (3) i
les de Biologia i Geologia (3) s’agrupen en tres blocs de dues hores seguides. Les nou hores de
llenglies estan repartides de forma homogeénia al llarg de la setmana. Durant la primera meitat del
trimestre, aproximadament un mes i mig, 'alumnat aprofundeix coneixements sota un bloc tematic,
per exemple el d’ambit social; a la segona meitat del trimestre fara el d’ambit natural. El professorat
de llenglies va aportant els continguts lingiistics (orals i escrits) sota la mateixa tematica que estan
fent els estudiants, coordinant-se entre ells i amb el professorat de ciéncies/geografia per introduir
els aspectes lingtiistics necessaris per afrontar el repte proposat.

Per tal d’aconseguir una coordinacié entre el professorat implicat i una correcta planificacié de les
programacions dels blocs, aquests es reuneixen un cop a la setmana segons el grup-classe del qual
son titulars. A aquestes reunions, cada departament decideix com i qué avaluar sense deixar de
banda el curriculum de les matéries involucrades.

Al final del trimestre es fa una jornada de portes obertes on es presenten a les families els productes
finals elaborats.
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5.ANALISI

A continuacié,i amb la intencié de connectar el marc tedric presentat en els primers punts de I'article
amb la realitat a nivell organitzatiu i metodologic descrita de 'lES sa Blanca Dona, incorporem una
analisi d’alguns dels diferents projectes i blocs tematics desenvolupats en el curs 2018-2019 pel que
fa a la tipologia del métode emprat, intencio, producte i les fases que segueix. Aquesta analisi, a més,
ens permetra diferenciar de manera més precisa el métode globalitzat seguit, cosa que, potser, ens
pot fer repensar, entre d’altres qiiestions, la seqiiencia didactica que utilitzen.

Exemples desenvolupats a I’'l[ES sa Blanca Dona

Metode de projectes de treball

EL JOC DE LA PESCA (Ir ESO)

Objectiu competencial: elaborar un joc de taula amb les principals espécies que habiten les aiglies ma-
rines que envolten Eivissa.

Trets identificatius del métode: els alumnes elaboren els dibuixos identificatius de les espécies marines
(peces del joc) que ells mateixos han de trobar, seleccionar i classificar. També elaboren les targetes amb
les seves caracteristiques biologiques, els noms col-loquials i cientifics, I'habitat i I'Gs comercial i culinari.

ARTERAPIA. LART MODERN A EIVISSA (Ir ESO)
Objectiu competencial: produccié d’obres d’art modern de creacié propia i exposicio.

Trets identificatius del métode: els alumnes elaboren una obra individual a partir de les técniques
emprades per un artista d’art modern a qui hauran seleccionat i de qui hauran fet una recerca.Al final del
projecte exposen les obres d’art i les presenten en forma de museu.

LES RONDALLES SURTEN DEL LLIBRE
Objectiu competencial: invencié d’una rondalla, teatralitzacié i dramatitzacié d’aquesta.

Trets identificatius del metode: I'alumnat elabora una rondalla després d’haver fet una analisi de les
narracions ficticies propies de la nostra illa. Després la teatralitza.

Metode d’aprenentatge i serveis

AJUDANTIC’S

Objectiu competencial: crear productes amb les noves tecnologies per a entitats col-laboradores (pot
ser el mateix IES i el seu alumnat, llars de majors, hospitals, ONG, etc.),amb la finalitat de detectar possibles
necessitats tecnologiques d’aquestes entitats i aportar-los una solucié amb eines TIC que els faci un bé.

Trets identificatius del métode: I'alumnat ha de planificar, dissenyar i construir el seu treball, aixi com
presentar a I'entitat col-laboradora escollida la solucié que els aporta.

VOLUNTARIAT BD

Objectiu competencial: crear un equip de voluntariat a I'institut, que participi activament en algunes de
les associacions de voluntariat de I'illa d’Eivissa.

Trets identificatius del métode: es planteja un aprenentatge i serveis ja que I'alumnat elaboraran una
guia del voluntariat amb totes les associacions existents a I'illa, aixi com la participacié en els diversos esde-
veniments on aquestes col-laboren (esdeveniments esportius, animals, llars de majors, etc.).
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Role-playing i simulacio

FEM SAL

Objectiu competencial: simular el procés de creacié de la sal,a partir d’unes practiques fetes en labora-
tori que simulin I'elaboracié de la sal en els estanys de la salinera d’Eivissa.

Trets identificatius del métode: es planteja una simulacié en la qual I'alumnat analitzara i viura quin és
el procés d’elaboracié de la sal, des del moment en qué tenim aigua salina (de la mar) fins poder obtenir sal
comercialitzada.

ENGLISH STORY

Objectiu competencial: identificar diferents valors (o abséncia de valors) a partir dels trets caracteristics
dels personatges principals de la novel-la d’anglés.

Trets identificatius del métode: es tracta d’un role-playing en qué I'alumne ha de dramatitzar i repre-
sentar un personatge de la novel‘la. La resta de companys han d’identificar quins valors li caldria treballar
per tal de millorar les relacions del personatge amb la resta de la societat.

CANVIA LA HISTORIA

Objectiu competencial: buscar les propies emocions i expressar-les per tal de trobar diferents possibi-
litats de gestionar-les.

Trets identificatius del metode: es tracta d’'un role-playing en qué I'alumne, partint d’unes lectures, ha
d’identificar les emocions que hi apareixen i elaborar escenes paral¢leles que haura de teatralitzar, de ma-
nera que I'alumnat posi en practica les diferents visions dels personatges i pugui resoldre el conflicte (canvi
de rol), sempre a dalt de I'escenari.

Analisi de cas i aprenentatge basat en problemes

COM ARRIBA LAIGUA A LES NOSTRES AIXETES?

Objectiu competencial: analitzar quina és la infraestructura hidraulica del municipi d’Eivissa i coneixer
quin és el procés de l'aigua fins que arriba a les nostres aixetes.També es pretén sensibilitzar I'alumnat sobre
la gesti6é responsable. Elaborar una maqueta d’'una dessaladora o d’una altra estructura relacionada amb
I’estudi.

Trets identificatius del métode: es planteja una doble metodologia. Per una banda, una analisi de cas en
la qual 'alumnat analitzara com es gestiona I'aigua per aconseguir donar subministrament a un municipi. Per
altra banda, també és un projecte de treball, perque I'alumnat ha d’elaborar una maqueta.

Centres d’interés

SOM DIFERENTS. SOM IGUALS?

Objectiu competencial: identificar situacions de violéncia i/o discriminacié de génere en el mén actual i
saber actuar davant d’aquestes.

Trets identificatius del metode: es planteja una doble metodologia. Per una banda es planteja un centre
d’interés a partir de diferents materials (videos, imatges, noticies, etc.) que hauran d’observar, analitzar i
elaborar una possible actuacié. Per altra banda es planteja una simulacié en la qual I'alumnat haura de repre-
sentar situacions on escenifiqui quines actuacions podria prendre en la vida quotidiana per tal de millorar
el tractament desigual de la dona.
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Treballs de recerca (‘“‘Projectes de treball globals’’)

LES CIVILITZACIONS GREGA | ROMANA

Objectiu competencial: elaborar un monografic per al suplement juvenil d’un periodic de l'illa sobre el
mon classic (Grecia i Roma), a partir d’una investigacié sobre els principals trets d’aquestes dues civilitza-
cions.

Trets identificatius del métode: es planteja un treball de recerca (o “projecte de treball”), a partir de
diverses fonts bibliografiques i on intervenen les llengiies.

UNVIATGE PER LUNIVERS

Objectiu competencial: creacio i edicié d’un conte ilelustrat, a partir d’'una investigacié sobre els princi-
pals continguts de biologia envers la matéria i I'univers.

Trets identificatius del métode: es planteja un treball de recerca (o “projecte de treball”), a partir de
diverses fonts bibliografiques i on intervenen les llengiies.

Investigacié del medi

DIAGNOSTIQUEM EL BD EN BUSCA DE SALUT

Objectiu competencial: observar i analitzar els habits alimentaris de I'alumnat de I'institut, aixi com es-
tablir conclusions i propostes de millora d’aquests per a la millora de la salut.

Trets identificatius del métode: es planteja una recerca sobre les implicacions de I'alimentacié en la
nostra salut.

6. RESULTATS OBTINGUTS. ON EREM | ON SOM

Podem observar que al llarg d’aquests darrers anys hem augmentat progressivament el nombre
d’alumnat a tots els cursos d’ESO (Taula 6. Matricula per cursos). El Ir d’ESO del curs 13-14 fou
excepcional, ja que una de les escoles adscrites, CEIP s’Olivera, ens envia quatre grups en lloc de
dos, com usualment té.

També cal destacar que anem perdent alumnat a mesura que anem pujant el nivell educatiu. Per
exemple: dels 157 alumnes que tenim a |Ir d’ESO en l'actual curs escolar, passam a 112 a 4t. Tot i
que al llarg dels cursos academics hem anat minvant aquesta pérdua d’alumnat, encara tenim molta
feina a fer en aquest aspecte. També identifiquem que la pérdua important d’alumnat es dona en el
pas de 3r a 4t, és a dir, en finalitzar 3r un percentatge alt d’alumnes no continuen els estudis fent
ESO ordinari. Cal, doncs, posar el focus organitzatiu en aquest curs.

Si mirem les dades de manera “diagonal”, veiem clarament que es perden alumnes des que
comencen a Ir d’ESO fins que acaben a 4t. Per exemple: els |12 alumnes que tenim enguany a
4t ’ESO procedeixen d’'un Ir ’ESO amb 133 alumnes (curs 14-15).Es a dir, hem perdut “pel cami”
21 alumnes,un |5 %.Aquest és clarament un objectiu de millora del centre:aconseguir que el 100 %
de 'alumnat que comenga a Ir d’ESO acabi titulant i,a ser possible, en quatre anys.
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QUuADRE 5. MATRICULA PER CURSOS

curs curs curs curs curs
2018-2019 2017-2018 2016-2017 2015-2016 2014-2015
Ir ESO 157 145 148 133 131
2n ESO 146 143 136 125 130
3r ESO 141 (-5 %) 136 (=) 102 (-23 %) 99 105
4¢ESO  112(-15%) 91 (-30 %) 82 (-37 %) 80 73

Laugment en promocié de I'alumnat ha fet que el centre tingui un creixement “rectangular” i no
piramidal, tal com venia essent usual:

GRAFIC |: NOMBRE DE GRUPS PER NIVELL | CURS ACADEMIC

1111

2015/2016 2016/2017 2017/2018 2018/2019 2019/2020

(%)

N

w

IrESO ™ 2nESO ™ 3r ESO 4t ESO

Al quadre 6 podem veure com ha anat minvant la repeticid en els darrers anys, especialment a Ir
d’ESO. El nostre proposit és mantenir aquests percentatges tan baixos de repeticio.

QUuADRE 6. MITJANA DE REPETICIO AL CENTRE

curs curs curs curs curs

2018-2019  2017-2018  2016-2017  2015-2016  2014-2015
556

Alumnat (+20 %) 515 468 437 439
14 (9 %) I (8%) 9(6%) 17 (13 %) 28 21 %)
. 15 (10 %) (8 %) I (8 %) 17 (14 %) 14 (11 %)
Repetidors 12 (8 %) 12 (9 %) 8 (8 %) 14 (15 %) 12 (11 %)
8 (7 %) 12(13 %) 4(5%) I (1°%) 8 (11 %)

En darrer lloc, i no menys important, cal analitzar i valorar el clima de centre. Pel que fa al
benestar de la comunitat educativa, tenim un procés de recollida de la satisfaccié de tots els agents
(professorat, alumnat, families, PAS i empreses associades). En la taula 8 es mostren les puntuacions
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mitjanes obtingudes a llarg dels darrers cinc cursos. Hi podem observar una evolucié molt positiva
en tots els estaments de la comunitat educativa al llarg dels darrers cinc anys.

QUADRE 7. SATISFACCIO DE CENTRE PER PART DELS DIFERENTS ESTAMENTS

13/14 14/15 15/16 16/17 17/18
Families 1.75 8.14 8.72 8.76 8.85
Alumnat 6.56 6.38 7.43 7.53 7.80
Empreses 9.35 8.9 8.93 8.93 8.75
PAS 7.2 7 8.50 6.60 8.00
Professorat 6.93 7.74 8.14 7.89 835

Per altra banda, tenim indicadors per mesurar i valorar les sancions del 'alumnat.

En finalitzar cada avaluacié analitzem el nombre de sancions posades, el nivell educatiu on tenen lloc
i la quantitat d’alumnes del centre que sén sancionats. En els grafics segiients (Grafic 2 i 3) podem
observar I'evolucié positiva que ha tingut el centre quant a la reduccié significativa del nombre de
sancions (tot i haver augmentat el nombre d’alumnat matriculat en el centre). També podem veure
que el nivell on s’acumulen les sancions és als primers cursos d’ESO i que el nombre d’alumnat
sancionat és minim. No obstant aixo, hem de seguir treballant amb dinamiques que afavoreixin un
clima de centre que serveixi de model social, on el respecte i I'afecte siguin valors prioritaris en la
conviveéncia.

GRAFIC 2: NOMBRE DE SANCIONS | ALUMNAT SANCIONAT PER CURSOS ACADEMICS
(1A AVALUACIO)

Sancions Alumnat sancionat

Curs 2015-16 ™ Curs 2016-17 ™ Curs 2017-18 Curs 2018-19
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GRAFIC 3: ALUMNAT SANCIONAT PER CURSOS ACADEMICS (| A AVALUACIO)
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7. CONCLUSIONS

- El centre té evidencies significatives de millora dels resultats i del clima de centre. Podem
evidenciar que I'alumnat se sent part del seu procés d’aprenentatge, que esta més motivat
i que el professorat esta molt implicat en la linia de centre. Els canvis efectuats cercant un
enfocament globalitzat ens aporten una millora de I'aprenentatge.

- Quan s’inicia un procés d’'innovacié i millora, comptar amb una seqiiéncia didactica compartida
per a la realitzacio, per exemple, dels projectes és clau, perd potser ha arribat el moment de
revisar i diversificar aquesta seqliencia per adaptar-nos als diferents métodes globalitzadors
identificats i que es duen a terme a I'lES.

- Després d’un temps de canvis cal aturar i revisar de nou el grau en qué la terminologia és
compartida per tot el claustre.

- Cal compartir amb el claustre la classificacié dels métodes globalitzats (amb els seus trets
i fases més caracteristics) per tal d’identificar de manera compartida els diferents métodes

desenvolupats en el centre o que es pretenen desenvolupar.

- També cal compartir amb el claustre les diferents fases per a I'ensenyament de les competéncies
per tal d’identificar la sequiéncia didactica que se segueix en les diverses unitats didactiques.

288



Anvari de I'Educacio de les llles Balears

- Una vegada la classificacio i els metodes siguin compartits pel claustre, cal revisar les fases
que se segueixen en els projectes i en els blocs tematics, per garantir conscientment les fases
proposades en el marc tedric i que promouen un aprenentatge competencial.

- Per tal de garantir les caracteristiques per al desenvolupament d’'un ensenyament competencial,

s’han d’incloure a la programacié competencial creada en el curs actual com a producte de la
formacié en centre.
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La millora dels aprenentatges i la seua
sostenibilitat al CEIP Can Misses

Joan Amorés

What we want is to see the child in pursuit of knowledge,
and not knowledge in pursuit of the child.
George Bernard Shaw
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RESUM

Aquest article pretén andlitzar la transformacié educativa del CEIP Can Misses, tot fent referéncia a aquells
aspectes més transcendentals que I'andlisi de les politiques internacionals ha posat en evidéncia que son
necessaris per a la sostenibilitat de les millores, i acaba fent una proposta basada en la propia experiéncia
del centre, i sense abandonar dita relacié amb lanalisi de diferents paisos, de quines son les passes a seguir
per donar-li continuitat i fer-la sostenible en I'ambit de centre, de xarxa i de I'administracio.

RESUMEN

Este articulo pretende andlizar la transformacion educativa del CEIP Can Misses, haciendo referencia a
aquellos aspectos mds trascendentales que el andlisis de las politicas internacionales ha puesto en evidencia
como necesarios para la sostenibilidad de las mejoras, y termina haciendo una propuesta basada en la
propia experiencia del centro, y sin abandonar dicha relacion con el andlisis de diferentes paises, de cudles
son los pasos a seguir para darle continuidad y hacerla sostenible en el ambito de centro, de red y de la
administracion.

I.INTRODUCCIO

Lobjectiu principal de qualsevol persona que es dediqui a 'ensenyament ha de ser que el seu alum-
nat tingui un procés d’aprenentatge millor. Perd, qué és millor? Fent una recerca global, i sense voler
semblar reduccionistes, aquest millor el podriem definir com que els seus aprenentatges puguin ser
aplicats en diferents contextos i que aquests tinguin el maxim de duracié en el seu cervell.Tal com
diuen Hargreaves i Fink (2008, 36) “la base de la finalitat educativa ha de ser I'aprenentatge, perd no
qualsevol aprenentatge, siné un que sigui important, que s’estengui i perduri tota una vida”.

Aquest objectiu és el que ha marcat el nostre trajecte professional, sempre sense oblidar dos
aspectes que considerem inherents al concepte d’aprendre millor: les emocions dels infants i la
inclusié de tot I'alumnat. Pensem, i les evidéncies cientifiques que es deriven dels estudis neurologics
sobre com aprén I'ésser huma aixi ho ratifiquen, que sense tenir present aquests dos factors la
nostra tasca sera incompleta. No oblidem d’on venim i que com diu Sir Ken Robinson al proleg
del llibre de Richard Gerver, Crear hoy la escuela del mafana (p. 7), “El que necessitem és un nou
paradigma per I'educacid, en el sentit més estricte del terme. Els models industrials de I'educacio
son essencialment impersonals. La seua oferta educativa i els seus métodes docents fan émfasi en
’lhomogeneitzacid, al temps que promouen els estandards a I'hora d’avaluar”.

Malgrat que I'objectiu sembli clar, no podem dir que el cami sigui facil. Nombroses dificultats de
diferent tipologia apareixen al llarg del trajecte. Intentarem analitzar aquest recorregut,amb els obs-
tacles trobats, les diferents reelaboracions de la ruta i, com no, les millores obtingudes, per acabar
amb una série de propostes en tres ambits per afavorir la sostenibilitat d’aquestes millores.
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2. EL COMENCAMENT: LIDERATGE DE L’EQUIP DIRECTIU

Amb [l'objectiu clar de millorar els aprenentatges del nostre alumnat, I'arribada d’'un nou equip
directiu al centre el curs 07-08 va ser el punt de partida. Aquest va ser linici temporal, la sortida
pedagogica, perd varen ser els diferents referents que havien estat presents en la nostra formacio
inicial. Per situar-nos, la formacio s’esdevé a la década dels noranta i, per tant, sota els referents de
la LOGSE. Per aquesta rad, partiem d’unes teories refermades, malgrat que en la practica no estaven
presents de forma estesa dins de les aules del nostre sistema educatiu:

* Globalitzacié (Decroly).

* Aprenentatge constructiu (Piaget i Vigotsky).
* Pedagogia critica (Freire).

» Aprenentatge significatiu (Ausubel).

Aquesta dicotomia teoria-practica tenia, per una banda, la universitat i la legislaci6 marcant uns
referents i unes formes de desenvolupar la nostra tasca professional i, per I'altra, la realitat d’'unes
practiques a les aules, d’'una gran part dels docents i d’'un sistema que seguien perpetuant métodes
basats en la transmissio, I'escas esperit critic i la unidireccionalitat dels sabers.

A les teories esmentades, haguérem de sumar I'aparicid de les competéncies basiques (CB). Com
gairebé sempre, una explosié que es donava sobre els papers (legislacié i normes), perd que tenia
serioses dificultats per arribar a les aules. S’havien d’incorporar les CB a les nostres aules, pero
sense una formacié sobre com s’havia de fer perqué I'alumnat fos competent.

Amb aquestes caracteristiques, I'equip directiu va impulsar la redaccié de la nova Concrecié
curricular (CC) al curs I1-12, que va ser aprovada pel Claustre al mes de juny. Una CC que volia
remarcar els aspectes esmentats en aquest apartat. | sempre sota la base d’aspectes clau com els
que remarca el conegut com Informe Delours de la UNESCO (1996, 86):

Les respostes tradicionals a la demanda d’educacié, que son essencialment quantitatives i basades
en el coneixement, ja no sén adequades. No és suficient proporcionar a cada infant una reserva
de coneixements a la qual, a partir d’aquest moment, pugui recérrer. Tota persona ha d’estar
preparada per aprofitar les oportunitats d’aprenentatge que se li presenten al llarg de la vida, tant
per ampliar els seus coneixements, les seues destreses i les seues actituds, com per adaptar-se a
un moén canviant, complex i interdepenent.

La CC feia uns canvis metodologics que tenien les caracteristiques seglients:
* Significativitat: les activitats s’han de construir atribuint significats, per tant, cal partir de
situacions properes a I'alumne, perqué les relacionin amb alld que I'alumne ja sap, i s’assimili a

la seva estructura cognoscitiva.

* Funcionalitat: tot aprenentatge ha de tenir un sentit quan s’apliqui en qualsevol context o
situacio diferent d’aquella en que va ser aprés i,a més, serviran per a aprenentatges futurs.
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* Transferencia: 'enfocament per competéncies ens permet desenvolupar habilitats per fer
front a aquests entorns variables i per aprendre a continuar aprenent.

* Globalitzacié: quant als métodes, quant a les arees, quant als aprenentatges. Els humans
aprenem millor gracies als lligams de diferents zones del nostre cervell. Aquesta interconnexio
és el que fa que els aprenentatges es consolidin més.

* Flexibilitat: als agrupaments, a les arees d’aprenentatge, als horaris, a les activitats. Aixi
facilitarem un aprenentatge per a alumnat diferent, més ric i més integral.

* Obertura: major obertura del centre a I’entorn, a les families, a altres entitats. En definitiva, una
permeabilitat dels procés d’E-A que afavoresqui els quatre aspectes inicials d’aquesta llista.

* Pensament critic: prioritzacié de la reflexid, el contrast de les informacions i el pensament
critic de 'alumnat, aixi com l'aplicacié del coneixement, per tal de tenir un alumnat reflexiu i
que proposi aspectes que millorin el mén en qué viuen.

* Diversitat d’eines: emprar diferents fonts d’informacié i de documentacid, tot potenciant la
lectura i el tractament de la informacié com a estratégies d’aprenentatge.

* Aprendre a aprendre: desenvolupar I'autonomia de I'alumnat i la seua capacitat per realitzar
aprenentatges al llarg de tota la seua vida.

» Aprenentatge cooperatiu: que impliqués el procés d’E-A de I'alumnat, perd també la forma de
treballar al centre i d’establir relacions a la comunitat educativa.

Totes aquestes caracteristiques eren les que havien de marcar el cami metodologic. No concretavem
que el procés d’E-A s’hagués de materialitzar mitjangant un métode concret, siné que s’indicava
clarament que qualsevol metode que complis aquests trets podria ser valid per obtenir I'objectiu,
no ho oblidem, d’uns aprenentatges millors per al nostre alumnat.

D’aquesta manera, va quedar plasmat com s’havia de treballar al centre i quines caracteristiques
havia de tenir la metodologia a les aules. El que es pretenia era identificar com s’aprenia millor, per
usar aquest coneixement en I'aplicacié de metodologies el més adequades possibles a I'aula. Aixi,
aquesta CC parla d’aprenentatge per projectes, de centres d’interes, d’aprenentatge per tallers, de
racons d’aprenentatge, d’aprenentatge cooperatiu, de I'Us del joc i d’altres.

Paral-lelament, durant els diferents anys que varen continuar a 'aprovacié d’aquesta CC, tot i
seguint el principi de la “diversitat d’eines i fonts d’informacié” abans esmentat, es va produir una
reduccié de llibres de text al centre. De forma progressiva i amb I'acord del claustre varem passar
de tenir 10 llibres (i quadernets) a una reduccié a 3.

Tot aquest procés va estar acompanyat per una série d’activitats dins del centre, organitzades

internament per afavorir el canvi: xerrades, visita de companys/es d’altres centres, sessions de
treball amb tot el claustre i intercanvi d’experiencies entre els docents.
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3. LES DIFICULTATS

Amb [I'aprovacié de la CC i les diferents activitats realitzades a nivell de claustre, pensavem que
la transformacié del centre seria progressiva. El dia a dia, pero, no mostrava que aixo fos aixi. Les
principals dificultats que varem trobar els tres cursos segiients a I'aprovacié de la CC estaven
relacionades amb la continuitat dels metodes classics d’E-A a les aules en gran part dels docents.
Podiem observar una preséncia excessiva d’explicacions unidireccionals, falta de participacid de
l'alumnat, obviar I'element de motivacié i interés entre aquest, i continuar amb activitats repetitives
i sense contextualitzacio. Malgrat s’anava prescindint dels llibres de text, se seguia fent una tipologia
de fotocopies molt similar a les propostes de les editorials. Aixo, lluny de culpabilitzar ningu, és una
caracteristica comuna del sistema educatiu segons hem pogut observar i compartir amb multitud
de centres al llarg de la nostra experiéncia. La variabilitat de les circumstancies que conviuen al
centre fa que cada docent tingui una formaci6 inicial i que cada docent tingui una visi6é de I'educacioé
més enlla de teories. | sobretot, que es perpetui el métode d’ensenyament que els adults han rebut
quan eren escolars. A banda d’aquests factors que acabem de mencionar (el pes de la tradicid
i de I'ensenyament viscut sobre la formacié inicial del professorat o el desenvolupament de la
investigacio i la ciéncia), en analitzar diferents qiiestions (qué havia passat aquells tres cursos? Per
que s’havia aprovat una CC que apuntava cap a uns métodes sense fer-los efectius? Per qué no es
desenvolupaven a l'aula? Quines dificultats ho impedien? Quins problemes ens trobavem?) es va
arribar a les conclusions segiients:

* Falta de formacio respecte al que demanava la CC.
* Por o inseguretat per emprendre el canvi.
» Careéncia de referents al centre per realitzar un acompanyament en el procés.

* Manca d’una visié de conjunt quant al procés a seguir (sequiéncia didactica, elements clau a les
sessions, tipologia d’activitats...).

* La dificultat a conjugar les noves caracteristiques dels métodes amb el desenvolupament del
curriculum (per desconeixement d’aquest, per inseguretat normativa per motiu dels diferents
canvis legislatius o per excessiva prescripcio i llargaria).

* Creenga en altres métodes d’ensenyament.

Tots aquests elements, extrets de la reflexié del dia a dia del centre, s’evidenciaren a les sessions de
claustre que es varen fer a final del curs 14-15, en qué mitjangant diferents dinamiques es demanava
als docents en quin punt de desenvolupament de la CC ens trobavem, i com volia el claustre
encarar el futur pedagogic del centre. Com es pot apreciar als quadres, dels aspectes metodologics
que s’estipulaven a la CC a I'etapa de primaria, majoritariament no se n’estava desenvolupant cap
i seguiem treballant amb el llibre de text o similar (fotocopies). També sorprenia que, tres cursos
després de I'aprovacié de la CC, I'opinié generalitzada és que s’havia de caminar, justament, cap on
indicava la mateixa CC.
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QuADRE |. METODES EMPRATS / METODES QUE VOLDRIEM EMPRAR

Font: Elaboracié propia

4. SOLUCIONS AL PROBLEMA

Arribats a aquest punt, urgia trobar solucions per seguir avangant com a centre. La primera passa
I’haviem realitzada, tot detectant el problema i sabent quines eren les possibles causes.Ara era el
moment de veure com podiem solucionar-lo i aquestes varen ser les propostes (veureu subratllats
els aspectes que fan sostenibles les millores):

I. Mesures internes: es realitzaren algunes activitats que varen ser molt ben acollides pels
docents i que ens varen servir per apreciar que, en alguns casos, no estavem tan lluny de
I'objectiu com pensavem. Foren els anomenats claustres d’intercanvi d’experiéncies, en
qué dos o tres mestres compartien amb la resta practiques considerades d’exit (perqué
havien produit aprenentatges profunds i significatius o perqué havien despertat linterés i
la motivacié dels infants). L'exit d’aquesta iniciativa anava relacionada a observar com érem
nosaltres mateixos els que estavem implementant noves practiques al centre, i que no eren
referents externs els que ens les proporcionaven.Aixo ens va permetre “animar el procés de
generacio d’idees i observar com la gent posava a prova algun dels seus suggeriments, iniciant
aixi un procés d’investigacio” (Gerver, 2012: 120).

Al mateix temps, continuarem amb un seguit de visites a altres centres on la intencié no
era una altra que afavorir I'autoestima dels docents. En ocasions, no posar nom a allo que
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estas fent a l'aula o no veure reconegudes a les teues practiques aspectes innovadors fa
que considerem alld nostre d’un valor inferior. Aquestes visites a centres de referéncia en
innovacié varen servir per reconeixer dins de les nostres aules practiques adequades en
referencia a la nostra CC i, per tant, fer sentir els docents més capacitats per al canvi. Haviem
de sentir que podiem per realment poder.

2. Formacidé permanent: el tercer aspecte que va entrar en joc va ser la formacié permanent
del professorat.Aquesta formacié permanent havia de ser en el centre per poder realitzar un
desenvolupament professional contextualitzat, en equip i que partis de la propia realitat. En
aquest aspecte va ser fonamental el nou equip del CEP d’Eivissa, i la seua forma de treballar.
Basant-se en els treballs d’Olga Esteve sobre la practica reflexiva, 'equip del CEP realitza
una formacié en centres basat en el model de Construcci6 Compartida de Coneixements.
Aquest model té vuit fases en qué es desenvolupa tota una seqiiéncia d’aprenentatge entre
el professorat. Al quadre 2 podeu veure aquestes vuit fases, que han estat adaptades a sis pel
CEP d’Eivissa a les seues formacions. Com diu Lambert (1998, 5-6),“El lideratge és una qiiestio
d’aprendre junts, de construir significat i coneixement en col-laboracié [...]. Buscar i generar
idees plegats; intentar reflexionar sobre el treball i entendre’l a la llum d’unes creences
compartides i una nova informacio; i emprendre accions que procedeixin d’aquestes noves
interpretacions”.

QuADRE 2. Faskes DE LA ConsTRUcCIO COMPARTIDA DE CONEIXEMENTS

PAS |. Presa de consciéncia de les propies maneres de veure les coses en relacié amb I'objectiu de
millora formulat o el tema que s’estigui treballant

PAS 2. Interaccié amb al tres docents i enriquiment mutu.

PAS 3. Plantejament de preguntes d’auto diagnosi

PAS 4. Consulta bibliografica, contrast amb experts nou enriquiment de les propies practiques
PAS 5. Materialitzacié d’una nova practica o estratégia d’aula (fruit del treball en el pas anterior)
PAS 6. Experimentacio de les noves practiques a diferents aules

PAS 7. Valoracié global del resultats de I'experimentacié

PAS 8. Avaluaclé dels ‘guanys’ en relacié amb el punt de partida i amb I'horitzé d’expectatives del
Departament d’Ensenyament

Font: Olga Esteve

Un 90 % del claustre va realitzar aquest primer any de formacié (15-16) en centre. La tematica
escollida va ser “Les metodologies basades en I'aprenent” i I'objectiu era ajudar el professorat a
coneixer i desenvolupar millor la concepcié de la CC i els métodes que promulgava. L'extensié
del titol va fer inabastable aquest objectiu i al llarg del curs escolar varem centralitzar la
formacio en I'aprenentatge per projectes i I'aprenentatge cooperatiu. Als dos cursos seglients
(16-17 i 17-18), també amb un percentatge del claustre proper al 90 %, el professorat va
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decidir realitzar, conjuntament amb el CEP i la Universitat de Vic, la formacié “Cooperar per
Aprendre, Aprendre per Cooperar” (CA-AC), desenvolupada durant molts d’anys per Pere
Pujolas i el seu equip. Aixod ens va permetre especialitzar-nos en aprenentatge cooperatiu.
Aquests dos cursos i gracies al procés seguit en la formacio, varem poder dur a 'aula i posar
en practica molts dels aprenentatge realitzats.| no només aixo, es varen poder avaluar aquestes
practiques. Saber el que havia funcionat, el que no, compartir-ho amb la resta de docents, i
cercar solucions entre tots va ser part de I'éxit. Destaquem les dificultats trobades per adaptar
’aprenentatge cooperatiu a I'etapa d’infantil i que varen ser resoltes gracies al contrast dels
nostres coneixements amb el que feia un centre més experimentat, que ens va permetre
identificar un aspecte clau: totes les practiques han de ser adaptades i contextualitzades a
les caracteristiques de I'aula. Sortir d’aquesta dificultat va ser molt gratificant, sobretot quan
les docents de I'etapa es reunien per trobar plegades solucions a les dificultats. Adaptaren
estructures cooperatives, contextualitzaren dinamiques, feren seus els diaris de sessions o
els noms dels encarregats/des de la classe. Combinaren activitats dels diferents ambits i les
transformaren, fent de la dificultat un punt fort a nivell de centre. Podeu veure al quadre 3
alguna de les adaptacions realitzades a I’etapa, amb excel-lents resultats practics.

Aquest curs [8-19, i segons I'acord del claustre, voliem realitzar una seqiiéncia didactica flexible
pero que ens permetés tenir un desenvolupament semblant a nivell de centre quant a treball per
projectes. Per aixo, la formacié demanada va ser “Aprenentatge per projectes amb aprenentatge
cooperatiu”, ja que voliem refermar alguns aspectes del treball cooperatiu i, sobretot, establir un
lligam entre aquests dos métodes. Una vegada comencada la formacid, ens varem adonar que abans
d’establir una seqtiéncia didactica haviem d’establir un llenguatge comu a qué enteniem per projecte.
Justament, aquest és el fort de la formacié en centres que realitza el CEP d’Eivissa. Tal com diuen
Olga Esteve i Zinka Carandell a I'article “Construint coneixement de forma compartida” (Guix,
366-367,agost 2010):

Lenunciat construir coneixement de forma compartida ens remet clarament a un subjecte plural.
Aquest terme col-lectiu, pero, no ens ha d’impedir veure allo que, d’una altra banda, és evident,
i és que un grup el conformen individus. Per tant, no ens referim al fet que un grup de docents
arribi a uns resultats d’aveng en el coneixement, sind a la circumstancia que aquests resultats
siguin fruit de les aportacions de tots i cadascun dels seus membres.

Gracies a aquesta reflexid, de la formacié del present curs han sortit dos documents: el previst de
“Sequiéncia didactica de I'aprenentatge per projectes” i un segon, no previst, d“‘Aspectes comuns
de I'aprenentatge per projectes al CEIP Can Misses”. Paral-lelament, tots els aspectes abordats
durant els darrers dos cursos quant a aprenentatge cooperatiu s’han vist recollits per la Comissié
d’Innovacié al document “L'aprenentatge cooperatiu al CEIP Can Misses”, tot establint una série
de minims a aplicar a les aules per part del professorat. Tots tres documents han estat revisats i
aprovats al claustre i passaran a formar part del Projecte Educatiu del Centre. Aixi s’estableix un
lligam imprescindible entre el que s’ha fet a la formacié i el que queda en forma de document de
centre, com a manera que els canvis introduits siguin adoptats per tot el professorat del centre i el
que hi arribi en propers anys.

299



Anvari de I'Educacio de les llles Balears. 2019

QUADRE 3. ADAPTACIO DE L’APRENENTATGE COOPERATIU A INFANTIL

Elaboracié propia
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3. Equip impulsor de centre

Un altre factor que complementaria el procés és la distribucié del lideratge al centre. Aquesta
distribucié es podria resumir amb una frase que John Dewey va escriure fa més d’un segle
(1906: 123): “Leducacié publica s’hauria d’organitzar perqué tot docent hagués de tenir una
forma regular i representativa de registrar el seu judici sobre assumptes educatius d’importancia,
amb la seguretat que aquest judici afectés d’alguna manera en el sistema educatiu”. Diferents es-
tudis capdavanters al respecte (Leithwood, Jantzi i Steinbach, 1999; Leithwood i Jantzi,2000; Silins
i Mulford, 2002) han demostrat que el lideratge reporta beneficis si és distribuit. Lobjectiu final,
com mostren Hargreaves i Fink (2006:122), és que “qualsevol que siga el punt de partida, I'objec-
tiu darrer del lideratge sostenible és que,amb temps, la immensa majoria de centres educatius es
convertesquin en comunitats professionals d’aprenentatge que constituesquin solides céllules
de la millora que abasti tot el sistema”. Una nova formacié especifica del CEP d’Eivissa ha per-
meés avangar en aquest aspecte. Tres docents del centre han apres diferents aspectes sobre com
dinamitzar els equips impulsors de centre. La pretensio final és compartir el lideratge per poder
desenvolupar qualsevol aspecte pedagogic, de canvi, millora o transformacio, de forma autonoma
en el centre, que aquests siguin sostenibles i que perdurin en el sistema més enlla de les per-
sones. Lequip directiu comparteix part de les seues funcions amb dues docents, encarregades
de la formacié permanent i de la innovacié i transformacio a nivell de centre. La primera ja s’ha
encarregat de desenvolupar sessions autonomes de formacié permanent al centre amb resultats
excel-lents i amb una valoracié forga alta per part del claustre. La segona és I'encarregada de
coordinar la Comissié d’Innovacié, formada per || docents del centre, que també ha complert
amb escreix els seus objectius per aquest curs i que consolida la distribucié del lideratge. Aixo
permet una compartimentacié de responsabilitats, una reduccié de la sobrecarrega de feina, una
major implicacié, una interpel-lacié als docents i una bona acceptacié del que es decideix perque
una major part del claustre ha format part del procés.

QUADRE 4. LIDERATGE DISTRIBUIT AL CENTRE

Elaboracié propia
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4. Pla d’Innovacié Pedagogica: mitjangant la convocatoria per formar part dels centres amb
Projecte d’Innovacié Pedagogica de la Conselleria d’Educacid, varem poder recollir tot el que
es feia al centre, ordenar-ho i visualitzar els objectius que hauriem d’aconseguir a dos cursos
vista. El nostre centre va ser admés en la convocatoria del curs 17-18, i aixd ens ha permes
formar part d’aquesta xarxa tan necessaria per a la transformacié del sistema. Per altra banda,
aixo ens ha proporcionat dues obligacions que han estat un exit rotund. Estam parlant d’un
dels aspectes que ja haviem esmentat anteriorment, les visites a altres centres, i del que seria
un altre aspecte a destacar en el nostre procés i en la sostenibilitat del canvi, 'observacio
entre iguals (OEI). Els avantatges que destaquen els docents d’aquest recurs de formacié sén:

+ Es una formacié que no implica temps fora de I'horari lectiu.

+ Es una formacié que no requereix cap inversié econdmica per a I’Administracié.

* Trobem gran quantitat de literatura a I'abast, que inclou documentacié.

* Hem tingut 'acompanyament de la UIB i del CEP d’Eivissa.

» S’han posat al nostre abast els diferents documents necessaris i s’ha fet una formacioé especifica.

* S’harealitzat una adaptacié en claustre dels diferents documents que en sén necessaris, que
han permés conéixer-los per avangat, treballar sobre ells i contextualitzar-los al centre i a
la seua metodologia.

Hem de remarcar que tal com hem vist als informes TALIS (Teaching and Learning International
Survey), elaborats per 'OCDE a partir d’enquestes al professorat, de 2013 i 2018, aquesta mesura
esta poc desenvolupada a I'Estat espanyol. Al recent informe corresponent al 2018, només el 19 %
dels docents es formen amb activitats basades en I'aprenentatge i OEIl, sent la proporcié més baixa
entre tots els paisos participants, que se situa en el 44 % de mitjana.Aquest informe adverteix,a més
a més, que aquest baix percentatge és més significatiu quan el 80 % del professorat dels paisos de
'OCDE creu que la formacié permanent que més influéncia ha tingut sobre la seua feina és la que
s’ha basat en la col-laboracié entre iguals.

Només podem que corroborar aquesta afirmacio, segons hem vist a les avaluacions realitzades al
centre aquests dos cursos sobre I'OEl. Els docents la consideren una eina molt potent de formacié
permanent i un element que permet un desenvolupament professional real i til.

PROPOSTES PER A LA SOSTENIBILITAT

Tenint en compte tot el que hem exposat fins ara, podem afegir una proposta per aconseguir la
sostenibilitat de les millores educatives, que afavoreixen que els processos puguin mantenir-se al
llarg del temps.Aquesta proposta la dividirem en tres nivells: centre, xarxa i administracio.

Centre:

* Planificar el relleu dels lideratges dins del centre (“La millora sostenible i la col-laboracio
amb ella per part dels directors s’ha d’avaluar en periodes de diversos anys i quan hagi
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ocupat el carrec de director/a diverses persones,no només una o dues” (Hargreaves i Fink,
2008:61).

* Millorar la consolidacié dels canvis que s’introdueixen a nivell de centre, perqué aquestes
transformacions puguin enfortir el funcionament del centre i el professorat.

 Establir unes tutories o un acompanyament pel professorat nouvingut. S’ha de realitzar
una tasca conscient i precisa perqué el professorat que arriba al centre pugui adaptar-se i
coneixer progressivament el funcionament d’aquest i la metodologia que du a terme.

* Planificar amb més antelacié aquelles reunions que hagin d’acabar en la presa de decisions
sobre aspectes importants en la vida pedagogica del centre.

* Acompanyament i supervisié en la continuitat de la posada en practica de les noves
decisions per afavorir que es consolidin entre el professorat.

Xarxa:

* Augmentar el nombre de centres que formen part de la xarxa PIP, o bé implementar algun
altre tipus d’organitzacid per poder seguir creixent com una comunitat enxarxada per
aconseguir un canvi profund en el sistema.

» Estades pedagogiques: iniciar aquest nou projecte implementat des de la Conselleria,
on compartirem diferents docents entre centres per un periode de 5 dies. Analitzar el
funcionament d’aquestes estades i veure quina repercussio tenen a nivell de centres.

* Incidir en ’Administracié a nivell de xarxa, per ser capagos que totes aquelles millores
que s’estiguin evidenciant amb millors aprenentatges puguin ser refermades als centres
mitjangant mesures que la mateixa administracié ha de fer possible.

» Consolidacié de les associacions professionals o similars. Aquesta legislatura han aparegut
'Associacié Professional de Docents d’Eivissa (APDE) o el tan necessari Col‘legi
Professional de Docents de les llles Balears. No hem d’oblidar que “El desenvolupament de
les xarxes de docents millora la qualitat de la formacié”, entre d’altres millores (Rubistein
i McCarthy, en “Reforming public school systems through sustained union-management
collaboration”). O que “la quarta via creara i renovara les associacions de professors [...]
per acceptar el desig public d’'una professié que té pel benestar dels infants com a eix
principal d’aquesta vocacio” (Hargreaves i Shirley, 2012: 136).

Administracié:
* Quota de docents: augment d’hores de coordinacié. Canvi d’estructura en la dotacio

d’hores (si volem un sistema innovador, hem de procurar hores de coordinacié entre
docents per desenvolupar metodologies actives i hores extra per la reduccié de ratios que
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impliquen els nous métodes, com ambients/espais o tallers).A més, s’ha de tenir en compte
que si volem un lideratge distribuit (mitjangant equips impulsors o d’assessors) s’ha de
disposar d’hores reals per treballar en la millora pedagogica del centre.

* Canvi en el curriculum, cap a un de competencial, menys prescriptiu i més curt. Poder
contextualitzar-lo al centre amb més facilitat.

* Una inspeccié “pedagogica”, que entri a les aules dels centres, que acompanyi en el canvi,
perd que també supervisi aquells docents que no respecten els projectes educatius o
les metodologies acordades en claustre pels centres. Shan de formar especificament en
metodologies actives i basades en I'aprenent. Laugment en el cos d’inspectors és fonamental
per poder arribar-hi, perd també la formacié de la inspeccié per poder realitzar de forma
adequada aquest acompanyament i supervisio.

* Canvi en el ROC (Reglament Organic de Centres):

* Provisié de places als centres: mitjangant una comissié especifica o el mateix Consell
Escolar, s’ha de tenir més poder en I'eleccié dels membres del claustre. S’han de poder
perfilar places en funcié del Projecte Educatiu i tenir un marge en I'eleccié. Podem
afegir en aquest punt el canvi del sistema d’oposicions (i amb més ambicid, canvi radical
del concepte actual del funcionariat, sense passar avaluacions serioses, estipulades i
vinculants).

* Horari i arees: canviar la concepcié d’una hora, un docent, una area. S’ha de donar la
possibilitat de globalitzar els horaris, com ja passa en I'actualitat de forma no normativa.
Molts de centres treballen amb metodologies on es barregen les arees i és absurd
mantenir un horari compartimentat.

* Adaptabilitat dels informes avaluatius: si cada centre té un PEC no és de logica que
tots hagim d’emplenar els mateixos informes. Tampoc és molt adient haver de valorar
el nostre alumnat numeéricament, lluny d’una avaluacié competencial, processual i
individualitzada.

e Secundaria: és on més canvis s’haurien d’introduir. Per comencar, canviar les hores
de permanencia al centre i equipar-les a les 30 de primaria. Aixi, el segon canvi que
ara proposem seria més factible, que seria caminar cap a un canvi organitzatiu on es
treballi per equips docents i per ambits, i no per departaments. Les hores disponibles de
coordinacié sén fonamentals, i aixo també seria beneficios per deixar la concepcié abans
esmentada d’una hora, un docent, una area.

Per acabar amb les propostes, i sense sortir de I'esfera de 'administracio, és fonamental que des
dels poders politics es realitzi el canvi més important: un canvi de paradigma que des de plataformes
educatives (llles per un Pacte, IxP, o Associacié Professional de Docents d’Eivissa, APDE) fa anys que
venim reivindicant: “Els proposits que defineixen una visi6 futura de la societat no haurien d’estar
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decidits exclusivament pels governs. Sén una qiiestié de compromis public de ciutadans i membres
de la comunitat, i de liders que puguin elevar 'esperit public”. (Hargreaves i Shirley, 2012: 1 19). Ho
exemplifiquen amb I’Associacié de Professors de California, que va realitzar un canvi des de I'antiga
politica de protegir els drets dels seus membres fins al canvi positiu per beneficiar en I'aprenentatge
dels estudiants; amb I’Associacié de Professor d’Alberta, que pressiona el govern provincial perqué
deixés el rendiment de comptes i passés a donar importancia a una responsabilitat professional per
augmentar plegats la qualitat de I'ensenyament; amb la xarxa “Empowerment schools”, de Nova
York, on escoles i docents tenen més autonomia a canvi d’acomplir amb les quotes de rendiment
que estableix el govern; o amb la Federacié de Professorat d’Ontario, que ha estat dotada pel
govern provincial de milions de dolars per donar suport i desenvolupar el desenvolupament pro-
fessional (p. 136).

Aixo implica una presa de decisions compartida entre el governants i els professionals, sense deixar
de banda les families, tot sobre uns arguments pedagogics i cientifics demostrats, que doti el sistema
d’una estabilitat dels elements de desenvolupament (duradors, profunds i sostenibles). Sense aquest
canvi, seguirem en 'etern “efecte pendol” que ens du a canviar de politiques cada vegada que hi ha
un canvi en els poders politics. Uns canvis que massa sovint no tenen cap base pedagogica minima.
Si no assegurem aquesta continuitat basada en els criteris de presa de decisié compartida, molt ens
temem que seguirem en un sistema precari, obsolet, apedagat i més a prop de visions politiques
allunyades de la realitat educativa que d’un vertader i cada vegada més necessari canvi educatiu.| no
oblidem les paraules amb les quals volem tancar aquesta article. No les oblidem, ara estem comen-
¢ant a viure el cansament després d’una época d’efervescencia i hem d’estar atents al problema que
podria suposar la falta de sostenibilitat dels canvis: “La part més dura del canvi educatiu no és com
comengar, sind com fer-lo durar i estendre’l” (Hargreaves i Shirley, 2012: 141).
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L’experiéncia de Mira, Monti-sion imaginant,
renovant I’aprenentatge

Rafael Barcel6

Cap a un nou model pedagogic. Fidels al que som,
ens renovem mitjangant un model per alumnes que
aprendran a descobrir... Preparats per a un moén on viure.

308



RESUM

Aquest article vol descriure el procés de planificacio i implantacié del model MIRA —Monti-sion imaginant,
renovant I'aprenentatge— al col-legi Monti-sion de Palma. Un canvi sistémic de model educatiu en un
col-legi catalogat de tradicional i academicista.

RESUMEN

Este articulo pretende describir el proceso de planificacion e implantacion del modelo MIRA —Montesion
imaginando, renovando el aprendizaje— en el colegio Montesién de Palma. Un cambio sistémico del modelo
educativo en un colegio catalogado de tradicional y academicista.

I.INTRODUCCIO

El col'legi Ntra. Sra. de Monti-sion és un centre educatiu de la Companyia de Jesus, obert I'any
1561 i que s’ha mantingut en funcionament malgrat les diverses expulsions i supressions que la
Companyia de Jesus ha sofert al llarg d’aquests segles.

La circumstancia de ser el centre educatiu més antic de la nostra Comunitat,amb més de 450 anys,
condiciona diversos aspectes del centre com ara: expectatives pels resultats académics, families
d’alumnat amb llarg recorregut al col-legi... que es tradueixen en uns bons resultats académics i en
un nombre elevat de sol-licituds.

Per que, ido, iniciar un canvi sistémic del nostre projecte educatiu? Aquesta és la pregunta que es
formulen els més escéptics: un centre amb aquesta trajectoria, amb unes condicions de matricula
i de resultats forga estables i amb un estil pedagogic contrastat ha d’embarcar-se en un canvi de
model?

La nostra historia en aquest procés de reflexié pedagogica s’inicia amb la referéncia de les compe-
téncies basiques que es fa a la LOE. Primer I'equip directiu del centre i després els equips docents
ens adonem de I'oportunitat que suposa el treball d’aquestes competéncies per tal d’aconseguir un
aprenentatge basat en el propi alumne/a, tal com descriu el nostre ideari. Iniciem en aquest moment
una aposta decidida per treballar tasques d’aprenentatge significatiu, i els assignem un valor minim
del 50 % de la nota de cada matéria/modul a les etapes de primaria, ESO i cicles formatius. Aquesta
decisio suposa un canvi d’estructura i de mentalitat, ja que ens obliga a revisar totes les nostres
metodologies, quines dinamiques de I'aula es poden considerar significatives, ens forga a cercar
recursos nous, a aprendre a rubricar, a pensar en equips de treball, en aprenentatge col-laboratiu
i cooperatiu... Per descomptat que ens equivocarem, de totes les formes possibles, pero la dina-
mica d’assajos i errors, unida a la capacitat de crear tallers de metodologies entre iguals (personal
docent), ens aporta un bagatge i una experiéncia sense la qual no podriem haver afrontat aquest
canvi metodologic.
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Simultaniament es va fer una aposta per a la introduccié de les TIC al centre, amb formacié
interna, aposta per G Suite per Educacid, dotacié individual per a cada docent, infraestructura wifi,
digitalitzacié de les aules... També suposa un esforg d’actualitzacié al professorat, pero resulta
imprescindible per al canvi que havia de venir.

Arriba un moment en el qual aquesta duplicitat de sistemes —mantenir per una part un sistema
tradicional, amb proves objectives, horaris fixos i distribucié per matéries, i per 'altra una dinamica
d’activitats d’aprenentatge significatiu a totes les mateéries, pero sense la possibilitat d’una flexibilitat
horaria o una coordinacié entre les matéries i moduls— produi sensacions contradictories entre
el personal docent, alumnat i families. Es cert que els resultats de les proves diagnostiques tant a
nivell IAQSE com PISA havien millorat al llarg dels anys d’implantacio, i també és cert que s’havia
incrementat I'autonomia, la capacitat de feina en equip i la presa de decisions del nostre alumnat.
Pero, simultaniament, hi havia sensacions d’angoixa, dificultats per mantenir ritmes, acumulacié de
tasques en moments puntuals... A més, el mateix alumnat ens ho demana obertament quan se’ls va
plantejar com s’imaginaven el seu col-legi en un futur proper.

Tot aixo, unit a la preséncia de personal del centre en els equips de reflexié pedagogica dels centres
de jesuites de la provincia d’Espanya, ens permeté reflexionar cap on havia d’anar la nostra linia
educativa, i finalment '’equip directiu del centre considera pertinent la incorporacié de les directrius
d’innovacié pedagogica que la Companyia de Jests, mitjangant EDUCSI' (2017), havia plantejat per
als seus centres en el document «A dénde vamos y a quéy.

La intencio era clara: introduir un canvi sistémic i disruptiu en el centre, comengant per garantir el
lideratge pedagogic, creant equips d’alt rendiment, formant el professorat, transformant els espais,
controlant els temps i horaris per adaptar-los a les activitats dissenyades, apostant per la codocéencia
i prioritzant continguts, per tal d’arribar a un canvi metodologic. L'experiencia dels darrers anys ens
indicava que innovar havia de significar una nova manera de fer les coses que s’intuia més productiva i
profitosa per als alumnes. Una innovacié havia de substituir practiques anteriors. Innovar en educacio
havia de significar renovar, aixo és: substituir les antigues practiques per noves maneres de procedir.

D’aqui neix MIRA, Monti-sion imaginant, renovant I’aprenentatge.
El model MIRA al Monti-sion
El model MIRA se centra en quatre dimensions:

Temps. La majoria de centres funcionen en lactualitat amb unes distribucions d’horaris
rigides i practicament inamovibles. Aixo obliga a adaptar les activitats d’aprenentatge a I'horari
preestablert. En realitat hauria de ser al contrari, que I'’horari s’adapti per fer possibles les
activitats dissenyades. Per aquest motiu plantegem un nou model que permeti la flexibilitat
horaria,amb treball simultani de diversos docents a I'aula i la modificacié de I'actual distribucid
de matéries.

" Educacié no universitaria de la Companyia de Jesus.
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Espais. Larquitectura del nostre centre era similar, per no dir idéntica, a la de fa més de
cinquanta anys. Aquesta arquitectura permet garantir que els professors ensenyin, pero no és
la més adequada perque els alumnes aprenguin i siguin els protagonistes del seu aprenentatge.

Considerem  molt  important
disposar d’espais amplis, alegres
i polivalents, ben il-luminats, on
el renou es minimitza. Aquests
espais han de permetre un tipus
d’activitats en qué el protagonisme
passa del professor a I'alumne.

Una manera de potenciar Ila
introduccié de certes innovacions
és canviar larquitectura de les
aules de manera que permetin i
facilitin les agrupacions flexibles
de [lalumnat, cercant elements Imatge 1. Aula de secundaria
ergonomics que fugin del treball individual i tradicional.

Nou estil d’ensenyament aprenentatge, basat en un nou rol del professor.

Sila nostra pretensio és I'educacié integral dels nostres alumnes, el professorat no pot limitar-se
Unicament a I'exposicié oral, 'explicacié i la correccié d’examens.Tot el contrari, ha d’afavorir
actituds de recerca, de descobriment guiat, d’aprenentatge autonom en definitiva.

Imatge 2. Aula de primaria fent un projecte
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Els nostres alumnes han de poder accedir a una educacié molt més personalitzada i amb un
major acompanyament que els ha de permetre descobrir la seva veritable vocacié en aquesta
societat aixi com créixer en la seva interioritat.

Amb MIRA volem passar de ser un centre d’ensenyament a un centre d’aprenentatge, on I'alumne
ha de ser el protagonista d’aquest aprenentatge. Cercam alumnes amb competéncies per a
aquest segle xxi.

Noves metodologies d’aprenentatge

Preferim aquelles metodologies que cedeixen el protagonisme als alumnes. Sens dubte aquesta
és la millor manera de motivar-los. Volem que els aprenentatges dels nostres alumnes siguin
el més significatius possible. Aixo ens fa augmentar la dosi d’aprenentatge per descobriment.
Alguns aprenentatges requereixen una memoritzacié dels continguts. Limportant és decidir i
prioritzar que s’ha de memoritzar.

Es important que les metodologies que utilitzem ens ajudin a atendre millor la diversitat.
La varietat metodologica evidentment ens ajuda. Utilitzem aquelles metodologies que ens
permeten treballar millor les expressions oral i escrita en totes les llengiies. Preferim les
metodologies que ens faciliten el treball i I'avaluacié de les competéncies clau. Treballem amb
les metodologies que permeten tenir en compte les intel-ligéncies maltiples i les destreses
d’aprenentatge.

Les metodologies que incorporem exigeixen la utilitzacié de les TIC com a eina d’aprenentatge
per obtenir informacid, per transformar-la en coneixement, per elaborar-lo, utilitzar-lo i
expressar-lo adequadament.

Sens dubte, prioritzem aquelles metodologies que comuniquen i permeten treballar determinats
habits, actituds i valors. Per aixo apostem per ’ABP (aprenentatge basat en projectes) i el
treball cooperatiu.

El curs 2016-2017 va ser quan iniciarem aquest cami,amb molts dubtes i interrogants al comengament:

* Es podria fer un canvi arquitectonic? Quina opinié en tindria I'IBISEC?

* Tindriem l'autoritzacié de la Companyia de Jesus?

* Hi hauria problemes amb la Conselleria, ens autoritzarien el model?

* A quins cursos iniciariem el canvi?

* Quines matéries i moduls entrarien en els projectes? Quins deixariem fora?
* Com s’havia de fer la distribucié i formacié del professorat?

e Quina estructura horaria seria la més adient?

e Com es comunicaria a les families?
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Es forma un equip tractor, I'equip
d’innovacid, amb una série d’ho-
res setmanals per poder-se reunir
de forma efectiva i, en pocs me-
sos, s’ana perfilant I'estructura de
MIRA.Arriba el torn de configurar
els equips docents, la seva forma-
cio, de l'elaboracié del projecte
arquitectonic, de la comunicacié
del model als grups d’interés, de
I'eleccié del mobiliari... tot aixo
en un curs académic.

Imatge 3. Passadis de secundaria

El curs 2017-2018 implantarem MIRA a Ir,2n i 3r ER a Ir I’ESO i a tots els cicles formatius. En el
curs actual hem crescut fins a completar tota la primaria i 2n d’ESO, iniciant també una prova pilot
a Ir de batxillerat.

MIRA ha significat nombroses modificacions pel funcionament habitual del centre, entre les més
significatives es poden destacar:

* Desaparicié dels llibres de text i de les Ilicencies digitals.

* Prioritzacié de continguts (Perkins, 1997).

* Creacio de tots els materials didactics, emprant per aixo G Suite per Educacié.
* Desaparicié de les pissarres tradicionals.

* Incorporacié d’equips informatics Chromebook a partir de 3r EP.

* 12 h setmanals dedicades a projectes multidisciplinaris, amb grups de 50 alumnes i tres
professors.

» Aplicacié de '’ABN (algoritmes basats en els nombres) com a métode de treball de la
competéncia matematica.

* Modificacié dels espais/classe,amb utilitzacié d’envans mobils per aconseguir sales amplies on
poder integrar tot un grup treballant de manera cooperativa.

* Potenciacié de la comprensié i expressio oral i escrita amb la incorporacié de dinamiques
especifiques en els horaris de cada curs.

* Introduccié de graderies a les aules, com a lloc de lectura informal, zona d’audiéncia,
d’assemblea, d’inici i tancament del dia...

Aquests dos primers cursos han estat molt intensos, han requerit adaptabilitat per part dels equips
docents i directius, aprendre a viure en una incertesa constant,a conviure i respectar les dinamiques
i ritmes d’altres docents dins I'aula, hem hagut de canviar habits, eliminar manies i costums i,
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sobretot, aprendre a ser flexibles. Si unim tot aixo a la creacié de tots els materials didactics, es
poden entendre moments puntuals de crisi, resolts per la bona disposicié dels equips docents.

Pel que fa a I'alumnat, la gran diferén-
cia detectada respecte a la metodologia
tradicional sén les emocions. La forma
d’involucrar-se dins una dinamica, la mo-
tivacié en la realitzacié de les tasques,
alld que conten quan arriben a casa...
Es cert que s’han prioritzat continguts,
perd també ho és que aquells que es
treballen (els mateixos que abans al
llarg de I'etapa) es consoliden i s’apre-
nen de forma significativa.

Imatge 4. Agora.
Espai que permet la reunié de diverses aules i facilitar dinamiques

Actualment encara no comptem amb resultats externs de proves diagnostiques, pero si amb les
valoracions internes dels equips docents, les quals son forga positives atés que els continguts tre-
ballats queden assolits.

També cal destacar que, quan més grans sén els alumnes, més possibilitat de sorpresa hi ha en els
productes finals dels projectes. Els projectes de CF (cicles formatius) ens han meravellat pel que fa a
l'impacte social que han tingut. Com a exemples: la col-locacié de la primera Stolpersteine a Mallorca,
campanyes publicitaries per a AFEDECO, campanyes de conscienciacié amb finalitat social i ecologica...

2. CONCLUSIONS

MIRA ha suposat un regal per a la nostra comunitat educativa, per aquest motiu no hem tingut
cap dubte a mostrar-ho a tots aquells que ens ho han demanat, compartint la nostra trajectoria, el
nostre procés formatiu, les dificultats que hem trobat i les nombroses sorpreses agradables que
han anat apareixent. Considerem que no hi ha volta en aquest procés de transformacié educativa,
i animem la resta d’institucions educatives a cercar el seu propi model de canvi per tal de formar
alumnat amb les competéncies d’aquest segle xxi. Animem també I'administracié a ser imaginativa,
no posant traves a les innovacions i donant-hi suport organitzatiu. A vegades sembla contradictori
el discurs de donar suport a dinamiques innovadores des de referents normatius i burocratics
totalment inflexibles.
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“Joieria Grafica”, un projecte creatiu de
’Escola d’Art de Menorca

Neus Vidal
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RESUM

El projecte “Joieria Grafica” és una proposta innovadora i creativa que es va fonamentar en el treball en
equip i en la coordinacié entre els dos cicles formatius d’arts plastiques i disseny que s’imparteixen a I'Escola
d’Art de Menorca i que pertanyen a diferents families professionals: Procediments de joieria i Assisténcia al
producte grdfic impres (APGI).

Va néixer arran de I'experiéncia prévia en coordinacions interdisciplinaries i de la formacié d’un grup
professors en el Programa de Formacid i Transferéncia d’Impuls a les Competéncies Socials i Creatives
(ICSCrea). Els resultats del projecte es van presentar al Congrés d’Innovacié Educativa de les llles Balears.

RESUMEN

El proyecto “Joyeria Grdfica” es una propuesta innovadora y creativa que se fundamenta en el trabajo en
equipo y en la coordinacion entre los dos ciclos formativos de artes pldsticas y disefio que se imparten en la
Escuela de Arte de Menorca y que pertenecen a diferentes familias profesionales: Procedimientos de Joyeria
y Asistencia al Producto Grdfico Impreso (APGI).

Nacié a raiz de la experiencia previa en coordinaciones interdisciplinares y de la formacion de un grupo
profesores en el Programa de Formacion y Transferencia de Impulso de las Competencias Sociales y
Creativas (ICSCrea). Los resultados del proyecto se presentaron en el | Congreso de Innovacion Educativa
de las Islas Baleares.

I.INTRODUCCIO

“Joieria Grafica” va néixer a I'Escola d’Art de Menorca, un centre petit, molt familiar, format per un
claustre de |17 professors i 130 alumnes on s’imparteixen el batxillerat artistic i dos cicles formatius
d’arts plastiques i disseny de diferent perfil professional:

* Procediments de joieria artistica, molt més artesa, on es coneixen les técniques decoratives
i els processos basics de la joieria i bijuteria com per exemple I'encastat, I'esmalt, la fusio, la
microfusio...

 Assistencia al producte grafic impres (APGI), de la familia professional Comunicacié Grafica
i Audiovisual, de perfil més informatic i digital en el qual s’ensenyen els processos de
preimpressié dins 'ambit de les arts grafiques a través de programes d’edicié professionals de
disseny grafic.

Des de feia uns anys, 'escola tenia una gran experiéncia a fer coordinacions entre moduls d’'un mateix
cicle, ara bé no haviem treballat mai en la metodologia de projectes. En el cas del cicle de Joieria
es buscava, per exemple, la creacié de joies amb una clara inspiracié en artistes (Miro, Chillida...),
estils (Egipte,Art Nouveau...) o técniques (marqueteria) que es treballaven en diversos moduls com
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Historia de I’Art, Dibuix Artistic, Dibuix Técnic, Volum i Taller de joieria. Per la seva banda, en el
cas del cicle I’APGI les coordinacions es feien entre els moduls d’Autoedicié, Mitjans Informatics,
Fotografia i Disseny per a elaborar la maquetacié de revistes, triptics, logotips o altres encarrecs per
empreses o entitats reals (maquetacioé de la revista de I'EOI, logotips Fundacié Rubio...).

Amb la idea de fusionar aquesta experiéncia prévia, fomentar la creativitat dins els nostres
ensenyaments professionals i impulsar la cooperacié entre el professorat i I'alumnat mitjangant
projectes innovadors, 'Escola d’Art de Menorca va apostar per adherir-se al Programa de Formacio
i Transferéncia d’Impuls a les Competencies Socials i Creatives (ICSCrea), de la Conselleria, en el
qual van participar quatre professors: Pablo Pinedo (professor del Taller de joieria), Alicia Reus
(professora de Fotografia), Josep Pafella (professor de Disseny i Dibuix Tecnic) i Neus Vidal
(professora d’Historia de ’Art), que van liderar posteriorment el projecte “Joieria Grafica”.

2. LA FUSIO DE LA JOIERIA | DE LA IMATGE

“Joieria Grafica” es va centrar en la col-laboracié entre I'alumnat i el professorat dels dos cicles
formatius amb I'objectiu de potenciar la creativitat, la innovacio i el treball en equip. Els seus objectius
pretenien assolir competéncies generals i especifiques del perfil professional dels dos cicles de grau
mitja que s’imparteixen a |'escola i fomentar noves metodologies d’aprenentatge.

Imatge I.
Alumnes de Joieria i APGI treballant
amb la pega final

El treball es va fer en petits

grups, formats per I'alumnat

de Joieria i d’APGI de tots els

nivells i durant un total de 5

sessions de dues hores, ja que
el projecte no s’havia programat des de principi de curs i es va adaptar a la temporalitzacié per
poder fer la posterior transferéncia del curs. Després de diverses propostes es va definir la pega
final que els alumnes van realitzar emprant técniques especifiques dels dos cicles: una pega artistica,
un collage tridimensional dins uns marcs de fusta, en el qual es van integrar elements fets amb la
técnica de fusié en terra Delf i imatges impreses damunt diferents suports (pedra, fusta, paper)
préviament emulsionats amb substancies fotosensibles. La principal font d’inspiracié de les peces va
ser I'origen de la fotografia i el cinema, integrant aixi els continguts dels moduls dels professors que
van participaven en el projecte.
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Imatge 2.
Explicacié de I'origen de la fotografia, com a font d’inspiracié per a les peces

Préviament el professorat va presentar uns models de peces com a referéncia per a I'alumnat i per
poder explicar préviament les técniques. També es van mostrar exemples de textures i d’acabats
en diferents materials. Tot i aixo, 'alumnat tenia portes obertes a la creativitat, a I'experimentacié
i molta llibertat per introduir altres propostes, tematiques i materials, no estrictament lligats a
I'orfebreria, com per exemple la fusta, el cartro, el paper, objectes trobats, escultures... integrant si
volien aspectes de diferents arts que es desenvolupen a I'escola i de les quals els alumnes tenen
coneixement a partir dels continguts de la resta de moduls dels cicles, com ara Volum, Dibuix
Artistic, Disseny...

Imatges 3 i 4.
Proves d’emulsié i revelat sobre diferent tipus de suports (fusta, pedra, paper...)

Per altra banda, des del principi els alumnes també van ser conscients del caracter experimental del
projecte i de com podien transferir els coneixements i competéncies apresos en el projecte “Joieria
Grafica” a futures feines exigides en els diferents moduls dels seus respectius cicles, ja que en tot
moment es va tractar de potenciar i desenvolupar les aptituds artistiques i creatives de manera
transversal.
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Imatge 5.
Procés de fusié en terra Delf. Tecnica propia de joieria artistica

3. LES PECES CLAU DEL PROJECTE: LA CREATIVITAT | ELTREBALL EN EQUIP

Tot i que com a Escola d’Art tenim molt present 'art i la creativitat, quan vam formular el projecte
sabiem que no només haviem de crear una obra artistica, siné que ens implicavem en un repte que
suposava una gran inversié de temps, d’esforg de coordinacio i feina de tots els agents implicats. Pero
va acabar sent una experiéncia positiva i molt gratificant tant per al professorat com per a I'alumnat.

D’aquesta manera creavem i definiem una nova manera de fer feina, apostant per I'aprenentatge
significatiu adregat a aprendre a aprendre,a aprendre a descobrir i a gaudir aprenent, mitjangant I'is
de metodologies diferents que motivessin la feina de I'alumnat i el rol i la funcié de professor com
a lider.Tot emmarcat dins un clima d’aprenentatge que també modeli la personalitat, la confianga en
un mateix, la responsabilitat, la reflexio i 'autocritica des d’'una perspectiva nova i original.

Imatge 6.
Introduccié de les técniques propies del camp de la joieria artistica als alumnes dels dos cicles, especialment als alumnes de
Disseny Grafic

320



Anvari de I'Educacio de les llles Balears

El projecte va suposar assolir uns reptes nous per diversos motius. En primer lloc, els quatre
professors que el van liderar impartien classes de diferents matéries (Joieria, Disseny, Dibuix Tecnic,
Fotografia i Historia de ’Art) i no tots en els dos cicles, per tant no coneixien ni I'alumnat ni els
continguts totals que es desenvolupen a cadascun. Per aixo va ser molt interessant des del primer
moment ser conscients de la realitat de cada cicle i fer una bona coordinacié per dissenyar de la
manera més idonia el projecte.

En segon lloc els dos cicles tenen perfils professi-
onals diferents, un més artesa i I'altre més digital
i informatic i el projecte integrava técniques de
cadascun que no tot I'alumnat coneixia.

A aquest aspecte s’havia d’afegir que els grups
de treball estaven formats per alumnat dels dos
cicles i cursos, mescla a la qual també s’havia
d’afegir diferéncia d’edat, motivacio, situacio fa-
miliar i formacié académica prévia. El professorat
va crear i gestionar grups de quatre persones, ja
que I'alumnat no es coneixia préviament.Aquesta
heterogeneitat va enriquir sense cap dubte I'ex-
periéncia del projecte i va implicar una gran col-
laboracié mutua entre I'alumnat, uns més experi-
mentats en técniques joieres i altres més en fo-
tografia i tractament d’imatges. Per aixd tampoc
es va tancar la porta a suggeriments i propostes
que poguessin fer els mateixos alumnes.

Imatge 7.
Procés de revelat al laboratori de fotografia analogic de
I’Escola d’Art de Menorca

Lalumnat es va motivar i implicar molt durant les
sessions dedicades al projecte. Tots van fer feina
amb rigor i esfor¢ perd també cultivant actituds
com: la col-laboracié, la curiositat, la imaginacio, la
creativitat i I'afectivitat.

Aquesta manera de fer feina diferent, rompent els
ritmes de les classes tradicionals, va suposar una
gran experiéncia tant per a I'alumnat com per al
professorat.

Imatge 8.
Una de les peces finals acabades amb el tema proposat i les
técniques dels dos cicles integrades
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4. COMPARTIR EXPERIENCIES. CONGRES D’INNOVACIO EDUCATIVA

LEAM va ser el primer centre de Menorca a seguir la formacié ICSCrea i, acabat el projecte, el va
compartir amb el CEP de Menorca i professorat daltres instituts de Formacié Professional de Menorca.

El centre també va ser convidat a exposar el projecte en el | Congrés d’Innovacié Educativa realitzat
el mes de gener de 2019, en el qual la comunitat educativa de les llles Balears va poder compartir
bones practiques i reflexionar sobre les propostes i practiques pedagogiques més innovadores per
augmentar la qualitat i I'éxit educatiu.

NeusVidal, professora d’Historia de I’Art, va participar a la taula rodona sobre la Innovacié Tecnolo-
gica i Professional on va presentar el projecte “Joieria Grafica” del curs 2017-2018.A la taula també
van participar representants dels centres CEIP Juniper Serra, IES Antoni Maura, CIFP Joan Taix, de
Mallorca, que també van presentar les seves experiéncies innovadores. En el congrés, a més, es van
exposar en format poster més de 200 projectes innovadors de tots els centres de les llles Balears.
Una gran experiéncia que anima a seguir fent molt bona feina per millorar I'educacié del segle xxi.

Imatges 9i 10.
Presentacié del projecte “Joieria Grafica” en el | Congrés d’Innovacié Educativa de les llles Balears

Durant el curs 2018-2019 s’ha seguit impulsant la coordinacié entre cicles formatius amb el projecte
“recrEAM”, implicant tots els professors i moduls dels dos cicles, que ha seguit la mateixa meto-
dologia i ha suposat un nou éxit. En aquest cas els grups

d’alumnes han creat uns llums modulars amb pantalles de

cianotipies, unes peces artistiques, estétiques i funcionals

amb técniques que s’imparteixen en els dos cicles de 'EAM.

Aquest projecte es va presentar al IX concurs MEP (Mejo-

ra tu Escuela Publica) i va obtenir la Mencié d’honor en la

modalitat B, amb un total de 210 centres publics inscrits de

|6 comunitats autonomes.

Imatge I1.
Peca final del nou projecte “recrEAM” del curs 2018-2019
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Imatges 12, 13.
Peces finals del nou projecte “recrEAM” del curs 2018-2019

5. CONCLUSIONS

La creativitat, entesa també com a innovacid i motivacid, s’hauria d’incloure a moltes esferes de la
vida (art, cultura, ciencies, educacid, formacié...) per obrir la nostra mirada i saber donar respostes
als canvis de la societat actual, molt canviant, digital i tecnologica.

Moltes empreses demanen que els professionals siguin més creatius, innovadors, actius, assertius i
amb capacitats per treballar en equip i manejar personal. Aquest nou perfil professional a vegades és
dificil de trobar i, per tant, s’han de fomentar les competéncies emocionals i socials en els centres
de formacio6 professional.

El fet que els centres educatius i molt professorat fomenti la creativitat i la innovacié demostra que
de cada vegada més es considerin importants eines per a la recerca d’un professional vinculat a la re-
solucié creativa de problemes i uns valuosos recursos humans que es poden desenvolupar i ensenyar.

La creativitat ha d’estar present en totes les activitats dels centres i s’ha de convertir en I'estil de
feina del professorat, que s’ha de plantejar nous reptes, noves maneres de fer feina i ha de formular
als alumnes noves maneres d’aprendre realitzant activitats i projectes diferents.

El professor ha de ser el primer creatiu, ha de replantejar-se el seu rol, s’ha de motivar, compartir
propostes, idees i trobar-se en un entorn que afavoreixi el treball en equip. Fer sense por el primer
pas, creure en el canvi; reflexionar sobre la nostra feina i no tenir por a reaprendre, reprojectar,
recrear i qliestionar la nostra funcié... Els professors hem de ser models per als nostres alumnes,
contagiar 'emocid, la curiositat i la passio. | a partir d’aqui ensenyar-los a veure, escoltar i fer feina
amb rigor i esforg i sense por d’equivocar-se.

Aixi es formaran alumnes també més creatius que reforgaran aptituds com la intuicio, la curiositat, la ima-
ginacio, 'enginy i 'originalitat. El talent de cada estudiant s’ha de potenciar i cada alumne ha de creure en
les seves capacitats i aptituds per contribuir creativament en l'aula i la societat. Per tant la transmissié de
valors,com per exemple la confianga, 'autoconfianga, la motivacié i el sentit de compromis també han de
ser claus en les noves experiencies educatives que donin resposta als reptes de I'educacié del segle xx.
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Educacié emocional del docent
i transferencia de coneixements des d’un
programa de formacio en centres
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RESUM

Aquest article pretén donar a conéixer un programa de formacié en centres que es va dur a terme al llarg
del primer i segon trimestre del curs 2017-2018 a un centre public d’educacié secundaria de les llles
Balears centrat en I'educacié emocional:“Educam les emocions” (ELE), amb la participacié i implicacié d’un
total de 28 professors, d’acord amb les indicacions establertes en el Pla quadriennal de formacié 201 6-
2020 de la Conselleria d’Educacio i Universitat de les llles Balears.

RESUMEN

Este articulo pretende dar a conocer un programa de formacién en centros que se llevé a cabo a lo largo
del primer y segundo trimestre del curso 2017-2018 en un centro publico de educacién secundaria de las
Islas Baleares centrado en la educacién emocional: “Educam les emocions” (ELE), con la participacion e
implicacién de un total de 28 profesores, de acuerdo con las indicaciones establecidas en el Plan cuadrienal
de formacion 2016-2020 de la Conselleria d’Educacié i Universitat de las llles Balears.

I. EL PLA QUADRIENNAL DE FORMACIO 2016-2020 COM A MARC DEL CURS
DE FORMACIO

D’acord amb el Pla Quadriennal de Formacié (2016-2020),' la formacié permanent és un element
clau per a millorar el sistema educatiu. Partint de la practica reflexiva i processos de dialeg es
pretén arribar a la implementacié dels canvis a nivell metodologic i organitzatius, a fi d’aconseguir
I'exit educatiu, millorar els processos d’aprenentatge aixi com els resultats académics de I'alumnat.
A l'esmentat Pla es defensa que “els processos de formacié permanent del professorat i la
innovacié educativa sén elements indissociables i determinants per millorar un sistema educatiu
que necessita donar respostes actualitzades als reptes socials del nostre temps. Per fer possible el
canvi i la transformacié que avui necessita emprendre I'educacié cal orientar una part significativa
dels nostres esforgos envers la millora de la competéncia professional dels docents. La formaciéd
del professorat esdevé, aleshores, element clau i imprescindible per assegurar I'éxit educatiu” (pag.
). D’acord amb les directrius marcades, la formacié es va dur a terme al llarg del curs 2017-2018
tenint continuitat en el curs seglient, el 2018-2019.

Lobjectiu principal del programa va ser proporcionar als docents experiéncies d’aprenentatge, refle-
xi6 i experimentacid, a més de possibilitar la transferéncia a I'aula de les practiques educatives vincu-
lades a I'educacié emocional amb la finalitat de contribuir a la millora dels processos d’ensenyament
i aprenentatge que tenen lloc en el context educatiu aixi com, molt especialment, el clima de con-
vivencia escolar. Es pretén aconseguir, d’acord amb les directrius de la Comissié de Convivencia del
Centre, unes relacions optimes entre els membres de la comunitat educativa, intervenint tant a nivell
intra (personal) com inter (personal) d’acord amb la teoria de les intel-ligencies multiples de Gardner

' Barceld,T. (2017):“El nou model de formacié del professorat: El Pla quadriennal de formacié del professorat 2016-2020).
Anuari de I'"Educacié. Universitat de les llles Balears. Cifre de Colonya.
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com a part de la intel-ligéncia emocional. En aquesta linia, Garcia Saez, ). M. (pag. 83)? ens recorda que
I'educacié emocional «té una gran repercussié en la resolucié positiva dels conflictes que, de forma
inevitable, sorgeixen o es duen a les aules i en la prevencié de les conseqiiencies fallides o lesives»,
aspectes que cada vegada més s’aborden des de la propia formacié de tota la comunitat educativa, del
professorat, tot i que hi ha una escassa repercussio en la programacio i en I'avaluacié. Formar-nos en
intel-ligéncia emocional és una necessitat per a prevenir i promoure el benestar emocional del docent
i 'alumne. Educar no vol dir només instruir, sind contribuir al desenvolupament integral de l'alumne,
a més de transmetre bon humor, entusiasme i felicitat (Esmoris, 2002, a Séle, M. R.,2006).? Igualment,
no podem deixar d’obviar que els professors actuem com a model a seguir per part dels alumnes pel
que fa a I'expressio, manifestacié i regulacié d’emocions i sentiments que manifestem a l'aula, educant
també amb les seves actituds i conductes en les habilitats que formen part del desenvolupament global
de l'alumnat.* D’acord amb la necessitat reconeguda que el nostre centre inclogui la formacié emo-
cional tant a nivell tedric com practic i partint que en primer lloc és el docent qui s’ha de preparar, la
modalitat seguida va ser la formacié en els centres:

Aquesta modalitat va adrecada als centres educatius sostinguts amb fons publics, emmarcant-se dins
una de les linies de formacié del Pla Quadriennal 2016-20. La formacié en centres reconeix que
I’ensenyanga és una tasca comunitaria i col-lectiva en que el professor és el principal responsable actiu
del canvi educatiu, constituint un marc optim perqué en el context de treball es puguin compartir
aprenentatges, establir relacions interpersonals, prendre decisions compartides i consensuades, en
un espai d’aprenentatge on el dialeg i el treball en equip és fonamental per a millorar els processos
d’ensenyament i aprenentatge del centre educatiu. Compartim les paraules de Flynn, citat per
Stainback (1991:21), quan assenyala que “una auténtica comunitat és un grup d’individus que han

2 Diversos autors (2017). Emociones en secundaria, AEMO. Programa de alfabetizacion y gestién emocional: Educacion Secundaria.
Garcia Saenz, ). M.*“Coeducacion emocional. Una visién desde la formacion del profesorado”. Pag. 78-87.

3 Solé Gémez, M. R. (2006). “L’educacié emocional com a eina de millora personal del professorat. Disseny d’un programa
formatiu”. Departament d’Educacié de la Generalitat de Catalunya.

* Diversos autors (2017). Emociones en secundaria, AEMO. Programa de alfabetizacién y gestion emocional: Educacion Secundaria.
Garcia Ortega, M. P.“El bienestar emocional docente”. Pag. | 19-127; (pag: I).
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aprés a comunicar-se entre ells amb sinceritat, i les relacions dels quals sén més profundes que les
aparences i que han establert un compromis significatiu per a divertir-nos junts, plorar junts, gaudir
uns amb els altres i fer nostres les situacions dels altres”.® La formacié en centres, seguint Gairin
(1996; pag. 429),° permet aconseguir, entre d’altres, els objectius seglients:

* Afavorir la participacié del professorat com a agent principal en el disseny i desenvolupament
de la seva propia formacié permanent.

* Fomentar el treball en equip, creant una cultura que impulsi el treball col-laboratiu en els
centres.

» Aconseguir que els aprenentatges siguin significatius, en tant que s’adequa la formacié a les
necessitats reals dels alumnes.

El pla de formacio té com a objectiu donar resposta a les necessitats formatives tant dels professors
a nivell individual com a nivell col-lectiu de centre,ambdues lligades als processos de canvi o millora
amb I'assessorament de professionals del CEP de Palma, que ajuden a concretar el programa
formatiu tant en el seu disseny i planificacié com en el seu desenvolupament, implementaci6 i
avaluacié. Molt especialment, intervenen en les orientacions i assessorament de la transfereéncia a
l'aula de la formacié adquirida garantint I'aplicacié practica dels continguts tant tedrics com practics
a l'aula aixi com a altres espais de I'organitzacié i gestio del centre.

El Pla de Formacié del Professorat vol impulsar el desenvolupament professional docent entenent
que la formacié esta molt vinculada amb la innovacié. En aquest marc, la modalitat de la formacié
en centres ens assegura la transferibilitat a I'aula dels processos formatius que es desenvolupin
en el context de treball que permet vincular els canvis a les practiques educatives que se’n deriven.
Si considerem les aportacions d’Imbernédn,’” la modalitat escollida per a la formacié atén els cinc
eixos fonamentals segiients:

Del problema a la situacié problematica, entenent que per a canviar I'educacié “s’ha
de canviar el professorat i també els contexts on aquest també interactua. El context en que
es donen les practiques educatives, és a dir, la propia institucié educativa, assumeix aixi una
importancia decisiva” (pag. 10-11).

De la individualitat al treball col-laboratiu, en tant, “compartir dubtes, contradiccions,
problemes, exits, fracassos... sén elements importants en les persones i en el seu
desenvolupament professional” (pag. | I).

® Sanchez Diaz, S. (2009). Tesi doctoral “La formacién permanente del profesorado centrada en la escuela. Andlisis de su
funcionamient”. Universitat Autonoma de Barcelona.

¢ Gairin, ). (1996). La organizacion escolar: contexto y texto de actuacion. Madrid: La Muralla.

7 Imberndn, F. (2001).“Claves para una nueva formacién del profesorado”. Investigacion en la Escuela, 43, pag. 57-66. Recuperat
des de Dialnet <https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=117059>.
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De Il'objecte de la formacié al subjecte de la formacié on el docent, en paraules
d’Imbernén, és el protagonista del seu desenvolupament professional.

De la formacié6 aillada a la formacié comunitaria, necessitant la comunitat que envolta la
institucié educativa en el seu conjunt i no només comptar amb I'ajuda de la familia.

De I'actualitzacio a la creacié d’espais com a agents principals del canvi, on el centre educatiu
és també el protagonista de la formacio,“donant pas a un model més indagatiu i de desenvolupament
on el professorat d’'un context determinat assumeixi el protagonisme que es mereix i siguin ells qui
planifiquin, executin i avaluin la seva formacié” (pag. 15).

En aquesta linia, d’acord amb les conclusions d’EURYDICE® sobre la professié docent, cal promoure
un model de formacié continua que consideri la realitat en la qual treballa el professorat, on el treball
en equip i col'laboratiu és fonamental per al canvi professional amb la introduccié de processos
d’avaluacié externa per a conéixer I'efectivitat de la formacié pel que fa al seu impacte i transferéncia.
Igualment, es vol fomentar la practica reflexiva col-lectiva entenent, des dels paradigmes més actuals,
en I'ambit de la formacié del professorat (Esteve, Melief i Alsina, 2010; Korthagen 2001; Pozo et al.,
2006),’ que la formacié no es concep com un procés acumulatiu de nous coneixements que venen
de fora, sind “com un desenvolupament integral d’'un mateix i dins d’un grup, un desenvolupament
fruit de la interaccié entre alld propi, la novetat i allo ali¢, es a dir, com a constant procés de
reelaboracié de les propies idees i maneres de veure les coses” (pag. 23). |, el que considerem
més important, ha de produir processos de canvis en els equips docents a partir del modelatge,
la tutela, el treball collaboratiu, la practica reflexiva a més d’incloure I'Gs interactiu de les eines
tecnologiques que afavoreixen una nova forma d’ensenyar i aprendre. El model de formacié en
centres permet dissenyar i desenvolupar al mateix ambit educatiu una formacié dirigida a donar
respostes contextualitzades sobre les quals reflexionar tant des de la propia autoformacié com del
treball en equip, compartir entre el professorat coneixements teorics que es puguin contrastar en
la practica docent, donant aixi resposta a les situacions problematiques i necessitats detectades.
El centre, com a context de treball, és un espai clau i rellevant per a I'aprenentatge, la formacio i
millora dels processos d’ensenyament i aprenentatge dirigits cap al canvi i la innovacié educativa.

2. LINIA ESTRATEGICA | DISSENY DE LA FORMACIO

La linia estrategica en la qual es fonamenta el curs de formacié en centres, seguint el marc establert
en el Pla de Formacié del Professorat 2016-20120, es dirigeix a millorar i capacitar les competéncies
personals i socials.

8 Diversos autors (2015). Seminari “Com volem que sigui la professié docent”. Perspectives Internacionals d’Educacié.
Desembre 2015. Fundacié Jaume Bofill. Consultat en la web en data 5 de setembre de 2019.

° Citats en Esteve i Carandell (2011).“Fomentant la practica reflexiva col-lectiva”. Recursos i recerca educativa de les llles

Balears. InnovlB.
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3. LINEA ESTRATEGICA DE LA FORMACIO EN CENTRE (2017-2019)

Objectiu: millora de l'aula i del clima escolar, enteés com el clima emocional “producte de la
vinculacié que s’estableix entre el professorat i 'alumnat i de les interaccions dels alumnes i les
alumnes entre si” (pag. 19).

Linia estrategica: convivéncia i educacié emocional

La formacié per a la convivéncia amb recursos i técniques de desenvolupament personal, gestio
emocional, habilitats comunicatives i de relacié per millorar les competéncies personals dels docents,
generar expectatives positives a I'alumnat i millorar el clima de I'aula i les habilitats emocionals i
socials de 'alumnat.

A I'hora de dissenyar el programa de formacié es va partir de I'anilisi de necessitats' ajustada a la
realitat del centre, per a, posteriorment, definir els objectius, continguts, metodologia i avaluacio.
Prioritariament, en el seu disseny, les coordinadores'' varen considerar que és en els processos
de formacié continua del professorat on el docent és el vertader protagonista de I'aprenentatge,
atenent una formacié dirigida a i en la persona, on “I'aprenent és un subjecte actiu que planteja
les seves necessitats, s'implica per aconseguir aprenentatges significatius”'? (pag. 5), explicitant el
compromis compartit d'implementar-los en la practica diaria de I'aula. Des d’aquesta perspectiva, els
fonaments didactics del programa formatiu parteixen de la neurodidactica, la qual estudia “les bases
biologiques de la conducta [...];forma part de la Psicobiologia o Psicologia Fisiologica [...], pero abraga
Unicament l'activitat biologica relativa al funcionament cerebral i se centra [...] en els processos
psiquics complexos” (Junqué i Barroso, 1997). La neuroeducacié constitueix un enfocament que
integra coneixements de la neurociéncia, la psicologia i la pedagogia. Té com a objectiu millorar els
processos d’ensenyament i aprenentatge entenent que cognicié i emocio van estretament unides.
Per altra banda, la intel-ligéncia emocional és la base de les relacions interpersonals, fonamentals per
a dur endavant un treball col-laboratiu i en equip de tots els docents aixi com poder implementar
noves propostes metodologiques basades en la innovacié i el canvi educatiu. D’acord amb les
paraules de Genovés,R. (2017:1),“la qliestié consisteix no només a informar sobre la necessitat de
conéixer com funcionen les emocions en la unitat cos-ment de I'organisme huma i en la interaccié
amb I’entorn, sind també a assumir la responsabilitat educativa al respecte”.'* Més concretament,
ambit i continguts de formacié de I'esmentada linia de formacié sén la millora de les habilitats
socials i emocionals tant del professorat com de I'alumnat com a competéncies i components de
I'educacié emocional, dirigida a millorar la convivéncia, la gestié dels conflictes i el clima escolar. Al
mateix temps, s’han introduit continguts centrats en les actituds docents relacionades amb I'escolta

1% El curs de formacié respon a les necessitats del professorat, tenint com a objectiu final la millora del procés d’ensenyament
i aprenentatge a través d’un bon clima educatiu i de convivéncia on la intel-ligéncia emocional cobra un important paper per
a aconseguir-ho.

"' Manuela Fuentes, professora amb desti definitiu al centre de I'especialitat de Llengua anglesa, i Ana Morey, orientadora
educativa també amb desti definitiu.

"2 Pla de Formacié del Professorat 2016-2020. Conselleria d’Educacio i Universitat.

'3 Genovés, R. (2017).“Emociones, neurociencia y educacion: el reto formativo del siglo XXI”. Universitat de les llles Balears.
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activa, assertivitat, llenguatge positiu, autoestima'* i empatia, entre d’altres, atenent la globalitat i
formaci6 integral de la persona com a fonament pel respecte a la diversitat i reconeixement de les
intelligéncies multiples.

OBJECTIUS DE LA FORMACIO (CURS 2017-2019)

= Coneixer amb major profunditat el concepte d’intel-ligencia emocional i els seus components d’acord
amb les linies teoriques principals (Salovey i Mayer).

= Adquirir un millor coneixement de les propies emocions (autoconeixement).
= Potenciar estratégies per a la regulacié de les emocions (gestié d’emocions).

= Desenvolupar unes optimes habilitats comunicatives (escolta activa, empatia, assertivitat) per millorar
les relacions interpersonals i el benestar personal.

= Integrar |'aprenentatge socioemocional a l'aula i a ambits del centre educatiu (tutories, curriculum,
convivéncia, mediacié...).

CONTINGUTS

= L’educacié emocional. Concepte

= [autoconeixement (autoconsciéncia)

= Regulacié de les emocions propies (autogestio)

= Promoure la consciéncia social

= Estratégies per a millorar la comunicacié docents-alumnat

= Habilitats de relacié dirigides a millorar la gestié de conflictes

= Presa de decisions responsable i automotivacié

Col‘lateralment al programa formatiu i els continguts, vinculats amb la intel-ligéncia emocional, s’ha
promogut també la formacié en les noves tecnologies de la informacié i la comunicacio, contribuint
al desenvolupament de la competeéncia digital en I'activitat professional pel que fa a I'elaboracié i Us
de recursos d’aprenentatge en entorns virtuals, emprar recursos d’Internet i xarxes educatives per
a 'aprenentatge. Mitjangant entorns de treball col-laboratiu en xarxa com 'Edmodo o el Google
Class s’han compartit materials, documentacid, experiéncies, activitats practiques, impressions i
reflexions, enriquint la formacié i promovent un aprenentatge participatiu i el treball en equip. Des
de la plataforma en linia les coordinadores duen a terme un paper dinamitzador molt important
per a promoure |'aprenentatge, ajudant a aclarir dubtes, ampliar informacid, introduir temes de
debat, fer valoracions de les aportacions i activitats, recordar calendari de dates i esdeveniments,
presentar les normes i instruccions necessaries per al treball en equip, promoure la participacio,
mantenir la motivacid, assegurar una formacié individualitzada, etc. Al mateix temps es produeix una
comunicaci6 fluida i asincronica fonamentada en recursos visuals, escrits o textuals que contribueix
a la interacci6 i organitzacié del grup.

4 Al Pla de Formacio6 es fa referéncia explicita a la necessitat de recuperar l'autoestima del professorat perqué prengui
consciéncia de les bones practiques que duu a terme i assumeixi la iniciativa de posar-les en valor i de compartir-les (pag. 9).
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4. TRANSFERENCIA | METODOLOGIA DE LA FORMACIO

La metodologia d’aprenentatge es troba molt vinculada a I'objectiu de la formacid, és a dir,
formar persones competents perqué “se sentin capaces de trobar la informacié que necessitin,
d’analitzar-la i treballar-la en grup per resoldre situacions problematiques diverses a partir d’idees
creatives”.'” D’acord amb el marc normatiu en el qual s’ha fonamentat el projecte de formacié en
centres, ens centrem prioritariament en la figura del docent; per tant, per poder treballar les capaci-
tats socioemocionals esmentades amb I'alumnat, primer, les haurem de desenvolupar i entrenar els
docents. La transferéncia dels coneixements teorics a la practica educativa preveu tant la dimen-
sié personal del docent com la professional, que té una repercussioé directa a I'aula. La transferencia
fa referencia a I'aplicabilitat, centrant-se en la conducta dels participants en les accions formatives
que estan en el seu lloc de treball. Es tracta no només d’actualitzar els coneixements didactics del
professorat, sind de dur a terme una practica reflexiva, dialogar sobre la tasca diaria, detectar estra-
tegies i actituds,a més de coneixer recursos educatius, en aquest cas sobre la competéncia social i
emocional, necessaria per aconseguir un bon clima de centre que derivi en la millora dels resultats
académics i desenvolupar les potencialitats de tots els alumnes.

Aixi, seguint amb el Pla de Formacié 2016-2020,“la transferéncia a I'alumnat només es fa palesa
quan tot I'equip docent treballa en la mateixa linia i s’estableix una continuitat en la trajectoria
educativa” (pag. 9), on la formacié en el centre educatiu posa a I'abast del claustre espais de refle-
xi6 i debat conjunt per a la innovacié pedagogica centrada en la millora de la convivencia i el bon
clima educatiu com a elements claus de I'éxit académic afavorint factors d’inclusié, la resolucié de
conflictes, tenir esment de la motivacié per aprendre i consensuar normes i pautes de conducta
compartides entre tots els membres de la comunitat. Quan parlem de transferéncia entenem que
aquesta es produeix quan una persona aplica experiéncies i coneixements previs a |'aprenentatge o
a la resolucié de problemes en una situacié nova (Learning and instruction, R. E. Mayer, 2008). Una
altra definicié possible: transferencia es pot definir com ‘T’habilitat d’aplicar el que ha estat apres
en un determinat context a nous contextos’ (Cognitive Development and Learning in Instructional
Contexts, ). P. Byrnes, 1996).' La transferéncia, entesa com un procés cognitiu i psicologic, és la
base de 'autentic aprenentatge, especialment quan parlem de competéncies i no tant de continguts,
en tant que aquestes es poden aplicar i generalitzar a diverses situacions i contexts pedagogics.
D’acord amb Alicia J. Pastrana, la transferéncia té lloc quan traslladem coneixements, procedi-
ments o estratégies, habilitats o destreses d’un context a un altre, o també quan relacionem un
camp de coneixement amb un altre per a entendre (pag. |)."” En aquest aspecte, “en educacio la
transferéncia és essencial. Si no hi ha experiéncies variades, riques i plenes de transferéncia, I'edu-
cacié no compleix els seus objectius” (pag. 2).

'* Citat a la pagina 8 del Pla de Formaci6 2016-2020.
'® Font: <https://ined2|.com/la-importancia-pedagogica-de-la-transferencia/>.

7 Alicia J. Pastrana.“Ensefiar a transferir”. Excel-léncia educativa A.C. Educacié per competéncies. Consultat en la web en
data 5 de setembre de 2019.
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METODOLOGIA I TRANSFERENCIA

El programa formatiu s’ha dissenyat amb I'objectiu principal de donar protagonisme als participants,

que formen part de la formacié en el centre.

= Es vol també aconseguir una vertadera transferéncia del coneixement que impregni la practica
educativa.'®

= El treball en equip i col-laboratiu tenen un paper actiu en la formaci6, aixi com el treball individual
i reflexiu.

= La formacié impulsara, al mateix temps, I'is de plataformes en linia que promoguin les noves
tecnologies i el treball collaboratiu en xarxa.

Experimentacié prevista dins les aules i/o dins el centre

Lobjectiu final d’aquesta formacié és millorar la comunicacié entre els docents i I'alumnat i aprendre
a gestionar els conflictes de manera que s’entenguin com una oportunitat per aprendre i créixer
personalment, per tant, es facilitaran i crearan les condicions perqué aixo sigui possible.

= Els continguts del curs de formacié tenen una aplicacié directa a l'aula i al centre des del Pla d’Accié
Tutorial, la Comissié de Convivéncia i la de Mediacid, a més de la insercié en el curriculum educatiu
de propostes practiques i funcionals que millorin la convivéncia, la gestié emocional i la resolucié de
conflictes com a aspectes basics en la convivéncia.

= A més,com a part de la cultura del centre I'’equip directiu potenciara la gesti6 dels conflictes des del
punt de vista de I'educacié emocional.

= En el treball col-laboratiu s’estableixen també els espais i temps necessaris per a la coordinacio i
intercanvi d’experiéncies.

= Es tracta d’aconseguir I'objectiu d’'impulsar la sensibilitzacié i la formacié en educacié emocional i
gestié de conflictes de manera que s’estableixi com una de les metodologies innovadores del centre.

Transferéncia a I’alumnat
= Una millora de les habilitats comunicatives i de gestié de conflictes dels docents s’ha de veure
reflectida en la labor educativa dels docents, la qual afecta directament I'alumnat.

= Per altra banda, els docents també transmeten els coneixements adquirits als alumnes perque
aprenguin a gestionar les propies emocions i conflictes amb altres membres de la comunitat educativa
o fins i tot a la seva vida quotidiana.

Des de la coordinacié del programa formatiu s’impulsa i dinamitza la comunicacié fluida i les
relacions interpersonals que afavoreixen establir vincles i millorar el clima del centre. D’acord amb
les aportacions d’Esteve i Carandell (201 1:25):"°

El debat que es generi ha de deixar espai per a la participacié individual de tots els membres
i promoure la participacié de tots els integrants com a membres del grup. Aixo implica la
necessitat de promoure dinamiques grupals que permetin sempre un espai inicial de reflexio
individual abans de passar al treball en grup. També requereix plantejar unes tasques en grup

'8 La transferéncia dels coneixements a la practica dels aprenentatges es promoura a partir de dinamiques experiencials,
recerca d'informacid, el treball col-laboratiu i l'avaluacié compartida dels resultats. A partir de la reflexié conjunta es
revertiran els resultats en la millora del projecte educatiu de centre a fi de respondre a les necessitats educatives de
'alumnat i la convivéncia escolar.

1% Esteve i Carandell (201 1).“Fomentant la practica reflexiva col-lectiva en els centres educatius: cap a un nou paradigma de
I’assessorament a centre”. Recursos i Recerca Educativa de les llles Balears. InnovIB, <http://innovib.cat>.
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on tothom hagi de desenvolupar tant la funcié de parlant com d’oient, és a dir, una gestié de
la comunicacié on tots tinguin al mateix temps rols més actius i rols més receptius.

Aixi, volem reconstruir els escenaris en qué treballem, crear entorns laborals sans en els quals
conflueix el benestar emocional, fluir, confiar en I'altre, empatia, suport mutu i comunicacié positiva,
donant exemple a 'alumne del professor com a model de I'aprenentatge col-laboratiu.

5. PROGRAMA D’EDUCACIO EMOCIONAL. EDUCAM LES EMOCIONS (ELE)
I TRANSFERIM

Partim de la idea que el cervell es pot educar, i que els professors es poden beneficiar de I'educacio
emocional fonamentada en la neurociéncia i la neurodidactica. “Educam les emocions” (ELE)
es fonamenta en la neurociéncia i en com aprenem prenent com a principi basic emocionar-nos en
tant que I'emocio és, segons aquesta, I'ingredient basic de I'aprenentatge tant per aquell que ensenya
com pel que aprén. L’aprenentatge, vinculat al joc, la curiositat, la sorpresa, I'experimentacio,
el moviment i/o la cooperacié es pot potenciar d’acord amb els principis de la neurodidactica.
Emocioé, motivacio, sorpresa, curiositat, participacio, creativitat... sén alguns dels ingredients que
inclou el programa ELE. L'objectiu és educar els docents en les emocions per a poder educar
millor. Fonamentalment, la formacié pretén afavorir emocions positives, essencials per a promoure
I'aprenentatge des de la vivéncia i experimentacié. També es volen generar actituds més optimistes i
resilients a I’hora d’afrontar els reptes futurs, compartint amb David Bueno que I'emocid, 'esport, la
sorpresa, la curiositat i 'experimentacié sén alguns ingredients per a sumar coneixements, elements
que preveu el programa formatiu ELE. Entre els aspectes del programa formatiu ELE, estretament
vinculats amb la neurociéncia, voldriem destacar:

* Generacié de climes emocionals positius a I'aula mitjangant relacions de confianga i
respecte, en un ambient segur i amb directrius anticipades i clares.

* Obertura a la creativitat i imaginacio, on els participants formen part important de la
formacio i comparteixen els seus coneixements aportant la seva riquesa professional al grup.
Activacié del cervell col-laborant uns amb els altres mitjangant el treball entre iguals que
implica el reconeixement i 'acceptacié mutua, aprenent eines (escolta activa, assertivitat,
empatia...) per mantenir relacions saludables i constructives.

* Les emocions soén totalment imprescindibles en el procés cognitiu i estan presents com a
motor de I'aprenentatge.

* Promocié de P’activitat fisica a través del teatre, el taitxi i el ballN, mitjangant els quals
també s’expressen les emocions. Integracié del teatre i I'expressié artistica, fomentant i

estimulant la creativitat.

* Practiques de mindfulness, relaxacio i respiracio, que contribueixen a I'autoconeixement,
la regulacié emocional, trencar els circuits de por i de rabia de les amigdales cerebrals al temps
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que ens ajudem a cuidar-nos, evitant I'estrés i situacions toxiques alhora que s’afavoreix la
concentracid, atencié i 'emmagatzemament del que aprenem.

* Potenciacié de la calma i oxigenacié del cervell a través del bon humor combinat amb la
rialla generant sensacions de satisfaccio, benestar i plaer.

* Transferéncia dels continguts conceptuals del curs a la practica educativa, des de
I’experiéncia i la vivencia.

* Lespai també educa, constituit una eina a tenir en compte, on també s’incorpora la
plataforma en linia Edmodo, que possibilita intercanviar experiéncies, aprenentatges que
aporten, si cal, més riquesa al procés formatiu.

Totes aquestes actuacions son especialment significatives per a posar en funcionament diferents
arees del cervell de manera simultania que milloren dels processos cognitius. Els participants en
el curs poden viure experiencies emocionals interessants a la vegada que motivadores, les quals
activen el cervell i construeixen coneixement a més de generar emocions positives, presentant
una major possibilitat de voler tornar a repetir-les i aconseguir aprenentatges de vida i per a
la vida, com diu Anna Carpena. Entenent que sense emocié no hi ha aprenentatge les sessions
formatives sén practiques, vivenciades, dinamiques i actives, perque si no es practica no es pot
aprendre (Fernandez, R.,2018). En el curs de formacio es realitzen diverses performances on ens
movem, expressem emocions i sentiments, compartim experiéncies i des de la vivencia experi-
mentem nous camins d’autoconeixement i de relacions interpersonals, tant amb nosaltres matei-
xo0s, els companys i els mateixos alumnes.Tot el que s’explica a les diferents sessions esta vinculat
a les necessitats del centre i docents, per tant, “res de conceptes teorics allunyats de la realitat
de I'escola” (Fernandez,R.,2018).2°

6. PLANIFICACIO DE LA PROPOSTA DIDACTICA, TRANSFERENCIA A AULA

La transferéncia de la formacié a l'aula i al centre és un element clau per a assegurar el canvi
educatiu i els processos de transformacio i innovacié de I'ensenyanca. Es tracta d’aconseguir una
millora com a equip docent, que la formacié tingui sentit per al conjunt de I'escola, compartint
I'objectiu comu de treballar col-laborativament, aconseguir una coheréncia i una linia educativa de
centre. D’acord amb aquests plantejaments, en el programa formatiu es varen dissenyar una série
de fases de la transferencia dels continguts de la formacié que es presenten a continuacié:

2 Des del programa ELE, entenem i defensem que si aprenem des de I'emoci6 els aprenentatges es consoliden i perduren
al llarg de la vida. Els beneficis no només sén professionals, sind també personals, en tant que es desenvolupen més circuits
cerebrals relacionats amb la satisfaccié que incideixen en un creixement personal.
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FASES de laTRANSFERENCIA

I- PRESENTACIO DEL PROCES DE TRANSFERENCIA. Per parelles formades a partir dels
interessos professionals i personals es va dissenyar una proposta didactica interdisciplinaria que
contenia els aspectes seglients:

= A qui va dirigida? (nivell, etapa, grup...)
=  Objectius a treballar

= Continguts a treballar

= Metodologia

= Activitats planificades

= Temporalitzacié

= Materials i recursos

= Avaluacio

=  Nombre de sessions (minim dues)

2- ESTABLIR ELS GRUPS DE TREBALL | ORGANITZACIO INTERNA

= Dinamica per formar les parelles de treball.

= Cada parella concretara els aspectes inicials per dissenyar i dur a la practica la proposta didactica
conjunta (negociar la tematica, temporalitzacio, activitats, intercanviar els rols, feedback, etc.).
Intercanviar materials i recursos.

3- DURATERME LA TRANSFERENCIA A LAULA 1/0 CENTRE

= Per parelles dedicaran dues sessions de classe per dur a la practica la proposta didactica.
= Cada membre de la parella ha d’adoptar el rol de “professor” i el rol “d’observador”.
= Cada professor assistira a una de les sessions organitzades pel seu company.

= En aquestes sessions el professor “observador” fara un registre. No podra intervenir ni com a
professor de suport ni en la dinamica que es plantegi.

= Acordar les sessions del feedback.Alternar els rols.

4- POSADA EN COMU DE LATRANSFERENCIA | CLOENDA

= Exposicié dels treballs i contar les experiencies a I'aula/centre (préviament s’hauran compartit a
Edmodo).

= Reflexio i avaluacié dels resultats.
= Valoracié de I'experiéncia del curs de formacié i propostes de millora. CLOENDA

El programa de formacio en centres ELE s’ha duit a terme amb la col-laboracié del CEP (assessorats
per Remei Fernandez) de Palma i en el qual han participat 28 professors del centre, tenint una
duracié de 30 hores, tot i que inicialment es va programar per 25, comptabilitzant tant la formacié
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presencial com en linia, combinant també el treball individual i en equip, aixi com les hores de
transferencia a la practica de I'aula/centre. Les sessions aixi com la duracié i els continguts que s’hi
varen tractar son els segiients:

Sessio

Sessio |

Hores

2 hores presencials

Continguts de la sessio

- Presentaci6 curs.
- Introduccié concepte IE.
- Practica: ulleres de I'empatia.

Sessio 2

2 hores presencials

- Marc conceptual Salovey i Mayer.
- Practica: 'arbre de la IE, components principals.
- Practica de relaxacio.

Sessio 3

2 hores presencials

- Assertivitat i autoestima.
- Practica. Taitxi - regulacié emocional.
- Dinamica: estils docents.

Sessions
4i5

3 hores en linia
2 hores individuals
| hora transferéncia

2 hores treball en equip

- Lectura dels materials aportats a la plataforma Edmodo i
aprofundiment.

- Disseny individual d’una aplicacié didactica.

- Aplicacié i transferencia a I'aula.

- Compartir l'activitat a Edmodo i comentar la d’un
company.

Activitat individual «Escolta Activa» i compartir-la a Edmodo.

Sessio 6

2 hores presencials

- La motivacio.

- Presentacié: somnis i realitat.

- Practica: quin és el teu somni?

- Compartim les aplicacions practiques a 'aula.

Sessio 7

2 hores presencials

- Presentaci6 pla de transferéncia a l'aula. Remei.
- Performance teatral.

Sessio 8

2 hores

- Conceptes basics: emocions-sentiments.Veronica.
- Dinamica: identificacio i vocabulari emocional.
- Performance: la |. emocional.

Sessions 9,
10i 1l

2 hores treball en equip

| hora treball en equip

2 hores transferéncia aula
| hora treball en equip

| hora en linia

- Elaboracié proposta didactica per grups 2-3 persones i
publicar-la a Edmodo.
Preparacié material didactic.

- Aplicacié conjunta i transferéncia a 'aula (dues sessions).

- Avaluacio de les sessions. Coavaluacié de I'experiéncia.

- Compartir el disseny i la valoracié de I'experiéncia a
Edmodo (posada en comu de la transferencia i la
seva valoracio).

Sessio 12

3 hores presencials

- Cloenda del curs i posada en comu de les transferencies
a l'aula, les valoracions de la formacié i suggeriments per
a promoure el canvi professional docent i en el centre
(dinamica World Cafe).

Total

30 hores
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Les aplicacions practiques objecte de transferéencia a l'aula que s’han implementat al llarg del
programa formatiu, tant a nivell individual com col-laboratiu, han estat presents en diverses matéries
com Anglés, Ciéncies socials, Cultura cientifica, Llengua castellana, Llengua catalana i literatura,
Matematiques, Fisica i Quimica, Biologia, Art i Teatre,a més de les sessions de Tutoria.

Les transferéncies realitzades col-laborativament, dissenyant unitats didactiques per a implementar-
les en dues sessions a I'aula, amb la implicacié de professorat de diferents departaments didactics,
varen ser:

- ‘“La poesia a ’ESO?”, dirigida a alumnes de 4t d’ESO a I'assignatura de Llengua i literatura
catalana.

- “La por”, dirigida a alumnes de Ir i 2n de batxillerat i 3r d’ESO amb la implicacié dels
departaments didactics d’Anglés, Llengua castellana i Llengua i literatura catalana.

- “Masica, emocions i expressié corporal’, dirigida a alumnes de |r de batxillerat amb la
implicacié de professors de Musica,Art i Teatre.

- ‘“La comunicaci6”, dirigida a alumnes de Ir d’'ESO amb la implicacié dels departaments
d’Orientaci6 i Anglés.

- “Reaccions emocionals enfront de diverses situacions”, dirigida a alumnes de Ir de
batxillerat amb la implicacié dels departament de Matematiques, Fisica i Quimica i Biologia.

- “Ballam, cantam i ens emocionam”, dirigida a alumnes de 2n d’ESO amb la implicacié
dels departaments d’Anglés i Orientacid.

- “Cohesio de grup”, dirigida a alumnes de 4t i 2n d’ESO a Tutoria.

Com es pot observar, s’han duit a terme diversitat d’activitats i dinamiques relacionades amb la
tematica (comunicacid, assertivitat, autoestima, habilitats socials, emocions basiques...) a les sessions
presencials del curs, combinant la part teodrica i la practica, des de la vivéncia personal del mén
emocional. A partir de la transferéncia a I'aula, tant des de propostes individuals com col-lectives,
s’ha promogut el canvi en el centre educatiu. Aquestes activitats, com a part de la transferéncia,
s’han aplicat principalment a l'aula on els alumnes han pogut gaudir de les propostes plantejades
molt motivadores, dinamiques i creatives. Professors i alumnes han pogut experimentar de primera
ma els beneficis de la intel-ligéncia emocional: major cohesié grupal, autoconeixement, millora de
empatia i de les habilitats comunicatives...

7. CONCLUSIONS

La linia estratégica de la formacié va anar dirigida a la millora del clima d’aula i de centre, el
coneixement d’eines basiques per a obtenir una bona convivencia educativa al temps que es
desenvolupa la competéncia digital mitjangant el treball col-laboratiu a partir d’eines i recursos
tecnologics. El programa formatiu va permetre desenvolupar i aprofundir en continguts rellevants
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per a la millora dels processos d’ensenyament i aprenentatge: la dimensié emocional dels docents
i dels alumnes, la importancia d’establir relacions afectives entre els membres de la comunitat
educativa, facilitar aprenentatge practic, vivencial i experiencial, la cooperacié entre iguals, el treball
del professorat en equip, la millora de les relacions entre professors i alumnes,a més de les actituds
per a crear un bon clima d’aprenentatge entre d’altres.

La valoracié del curs per part dels participants ha estat molt positiva, en tant que el programa
de formacié ha servit per a aprendre dels mateixos companys, amb les propostes individuals i
conjuntes que s’han dissenyat i transferit a I'aula. L'activitat formativa ha motivat per a descobrir
el mén emocional tant propi com dels alumnes, a més de com es poden ensenyar i aprendre les
emocions.

Com a conclusid, la valoracié de activitat ha estat molt positiva per a tots els participants. Ha estat
una formacié molt profitosa, la qual s’ha ampliat a 30 hores, i no 25 com en un primer moment
s’havia programat. El programa s’ha complit molt satisfactoriament. El proxim curs es continuara la
formacié en competéncies emocionals en aquest centre i anirem cap a la implementacid, incorporant
tot el que s’ha aprés a la nostra linia de centre. Entenem que s’ha de continuar en la mateixa linia
metodologica fonamentada en la neurodidactica, considerant que I'emocid, I'esport, el moviment,
el joc, I'art, el teatre, el ball, la relaxacio, la sorpresa, la curiositat i 'experimentacié sén ingredients
necessaris per a sumar coneixement. La il-lusié també compta a I’hora d’aprendre, especialment quan
el professorat es forma des d’un programa en el qual es promou la motivacié i on I'aprenentatge
és un repte o una aventura. A través d’activitats engrescadores, vivencials, practiques i sobretot
participatives el professorat ja no és un “receptor” de coneixements, sind un promotor del canvi
educatiu, mitjangant I'adquisicié d’aprenentatges significatius molt vinculats al seu context de treball
com és el centre educatiu. El professorat és un element clau per al desenvolupament i aplicacié del
programa de formacié en centre, generant una cultura nova que dona resposta a les necessitats
educatives al temps que contribueix a millorar les competéncies professionals docents. En aquest
context d’aprenentatge la tecnologia digital també juga un paper rellevant en la neurodidactica,
considerant-la com una eina potent per a generar noves experiéncies d’aprenentatge, ja siguin a nivell
individual o en equip, alhora que amplia molt les possibilitats d’accedir al coneixement ja sigui teoric
o practic. El curs ha cobert les expectatives, en tant que no només s’han adquirit aprenentatges, sind
que s’ha viscut 'emocioé en directe, generant benestar, plaer, optimisme i motivacié per a continuar
formant-nos el curs vinent en I'objectiu d’educar-nos com a docents i també com a persones per
a educar millor.
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RESUM

Aquest article vol donar a conéixer una experiéncia pedagogica innovadora implementada a sisé de
primaria i a primer d’ESO del Col-legi Concertat Sant Pere. Es descriuen tres transicions que han escomés
amb éxit: el pas de les aules ordinaries a un espai educatiu multitasca que unifica tres grups, la transicio
de [l'individualisme docent al treball en equip i, per acabar, s’exposa com incideix aquest model inclusiu a
I'atencio a la diversitat.

RESUMEN

Este articulo quiere dar a conocer una experiencia pedagégica innovadora implementada en sexto de
primaria y en primero de la ESO del Colegio Concertado Sant Pere. Se describen tres transiciones que han
acometido con éxito: el paso de las aulas ordinarias a un espacio educativo multitarea que unifica tres
grupos, la transicion del individualismo docente al trabajo en equipo y, para acabar, se expone cémo incide
este modelo inclusivo en la atencion a la diversidad.

I. CONTEXT DEL COL-LEGI

El col-legi Sant Pere és un centre concertat de titularitat diocesana que esta ubicat en la barriada
palmesana del Vivero. L'edifici data dels anys quaranta i és conegut popularment com el Seminari.
Forma part de la xarxa educativa Col‘legis Diocesans del Bisbat de Mallorca. Lestructura de les
diferents etapes esta formada per 9 unitats d’educacié infantil, I8 d’educacié primaria, 13 d’ESO i
10 de batxillerat.

El curs 2018-2019 té matriculats al voltant de 1.400 alumnes i un claustre de 95 docents. Infantil
i primaria tenen un director i un cap d’estudis per a cada etapa, i ESO i batxillerat una directora i
dos cap d’estudis.

Es un centre que, des de fa quatre anys, esta immers en un procés de renovacié i innovacié
educativa.Té un pla d’innovacié que preveu la transformacié metodologica de la primaria i I'ESO en
4 anys. El gruix d’aquest pla el constitueix la formacié del professorat, les linies mestres de la qual
son: les intelligeéncies multiples, 'ensenyament i I'avaluacié competencial, el treball cooperatiu, les
destreses de pensament, els projectes de comprensio i els projectes d’aprenentatge servei. Sumat i
debatut, aquestes formacions han esperonat una reflexié profunda de les metodologies i estratégies
pedagogiques, i n’han sorgit experiéncies summament innovadores, entre elles el projecte Galaxia
3.1 (objecte del nostre treball).

2. METODOLOGIA
Lenfocament que volem donar al nostre estudi es mou en els parametres de la investigacio

interpretativa. Hi ha molta literatura quant a I'aplicacié de metodologies d’investigacié en I'ambit
educatiu, nosaltres ens mourem en el plantejament que fa Erickson (1989), i que sintetitza
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Sancho (1993) dient que la investigacid interpretativa consisteix a “rescatar, ordenar e interpretar
las diferentes voces de quienes participan en una innovacién y dotarlas de un nuevo sentido: el que
le otorga la mirada de quien ve y se acerca a la innovaciéon desde fuera, con la finalidad de generar
un conocimiento critico desde y para los implicados” (pag. 62). El nostre estudi, per tant, consistira
a exposar i interpretar el valor i significat que els docents, I'alumnat i els pares i mares atorguen al
projecte Galaxia 3.1.

Les nostres fonts d’informacié documental han estat el Projecte Educatiu Institucional dels Col-legis
Diocesans de Mallorca (PEI), el Pla d’Innovacié 2017-21, el Pla de Formacié del Professorat 2017-21
i les actes d’avaluacié dels cursos 2017-2018 i 2018-2019.

Les entrevistes orals, semiestructurades i informals, s’han fet a I'equip directiu d’ESO (directora, cap
d’estudis i secretaria de Direccio), a quatre docents (tres de I'ambit sociolingtiistic i una professora
de I'ambit cientific), a la pedagoga terapeuta que més hores treballa en el projecte i, finalment, a
tres alumnes de |r d’ESO. Referent a primaria, hem entrevistat el director i un mestre de I'ambit
lingliistic, i també hem parlat amb tres alumnes. La predisposicié dels entrevistats ha estat absoluta
i Fambient molt agradable. Les entrevistes han tingut per objecte recollir diferents percepcions dels
implicats en el projecte. Per mantenir I'anonimat dels entrevistats hem codificat la seva identitat:
direccié primaria, DP; direccié ESO, DE; mestres primaria, M; professorat ESO, P; Departament
d’Orientacié, DO; alumnat primaria, AP, i alumnat ESO, AE; seguit d'un nombre que no respon a
'ordre en qué foren entrevistats.

Els ambits tematics de les preguntes que formularem sén els mateixos dels qiiestionaris que
passarem a les families i a 'alumnat i que, tot seguit, passam a descriure.

Es varen dissenyar tres enquestes de 20 preguntes: una per a tots els docents que estan implicats
en la implementacié del projecte, I'altra per als pares i mares i, finalment, una tercera enquesta
dirigida a l'alumnat. Aquestes enquestes s’han enviat als interessats mitjangant la plataforma de
gestio escolar del centre en forma d’un enllag a un formulari de Google Drive.

Les preguntes segueixen de técnica de I'escala Likert: els enquestats han hagut d’expressar el seu
grau d’acord o de desacord en relacié amb una afirmacié o una negacié referent a algun dels
aspectes que ens interessaven avaluar en aquest estudi.

Les enquestes que hem passat als progenitors i a I'alumnat eren basicament les mateixes, amb
petites modificacions per adequar-les al sentir dels uns o dels altres. Pel que fa a les preguntes
adregades al personal docent, ens hem centrat molt en el treball en equip; malgrat tot, ambdés
quiestionaris tenen un denominador comu que podem sintetitzar en els set ambits segiients:

* Influencia de I'entorn de I'aula en I'aprenentatge, la convivéncia i la motivacio.

* Ensenyar en equip.

* Atencid a la diversitat.
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* Models d’avaluacié de I'aprenentatge.

* Adequacié de les metodologies (aprenentatge cooperatiu, classe invertida i projectes de
comprensio).

 Eina d’accés al contingut curricular (iPad).
* Grau de satisfaccio.

La totalitat dels docents implicats (27) en el projecte Galaxia varen respondre el qiestionari.
Gairebé el mateix va succeir amb l'alumnat (75/75 a primaria i 78/90 a ESO). | els pares i mares
arribaren a un 45 % (34/75) els de primaria i a un 50 % (45/90) els d’ESO.

Val a dir que en aquest estudi, per una qliestié d’extensio, no analitzarem a fons els resultats de les
enquestes. Si que utilitzarem certs indicadors que ens ajudin a reforgar o contradir I'argumentacié
obtinguda a partir de les entrevistes orals.

3. DE ’AULA A L’ESPAI EDUCATIU

Les aules actuals de la majoria d’escoles de Mallorca foren construides en la segona meitat del
segle xx, i el seu disseny estava inspirat en un model pedagogic centrat en la transmissié directiva
del coneixement. Les tarimes i els pupitres arrenglerats constituien el denominador comu del
paisatge d’aquests espais i, al marge d’altres funcionalitats, simbolitzaven I'entronitzacié del paper
del magister, qui era la font de la saviesa i del coneixement. Lescenari no podia deixar més clar que
en aquell indret la comunicacié fluia unidireccionalment i que I'alumnat era una mena de receptacle
nodrit profusament per lligons inacabables. La rigida fredor de la disposicié del moblam era el mirall
dels valors que en I'escola s’imposaven: individualisme competitiu, prestigi, sacrifici, esforg, pulcritud,
ordre, obediéncia, silenci...

Certament, la semblanga que acabam de descriure no fa justicia a un bon grapat d’escoles
mallorquines que foren, en aquest periode, estendard de propostes pedagogiques disruptives; pero
no és menys cert que el gruix de les escoles seguia el paradigma esmentat.

Aixi les coses, i en virtut de la correlacié espai-funcid, les escoles actuals s’haurien de redissenyar,
potser de cap a peus, per respondre als nous reptes que la innovacié pedagogica planteja.Aquesta no
és una idea anodina, si tenim present que molts de centres han volgut fer palesa la seva implicacié amb
aquesta regeneracié pedagogica, principalment mitjangant la remodelacié dels espais. La publicacié
de Siro Lopez (2019) posa en relleu la importancia que té el disseny dels espais en les escoles,
no tan sols en els planols de la millora funcional i del rendiment acadéemic, sin6é en la formacio
integral i de descoberta personal dels infants. Actualment s’estan fent estudis per tal de mesurar
limpacte que té el disseny de I'aula en el rendiment escolar. Serveixi com a exemple I'exhaustiva i
fonamentada analisi publicada per Peter Barrett et al. (2015) de I'University of Salford (Manchester)
on argumenten que “classroom design can really be seen as an active part of the facilitation of
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the learning process” (pag. 38). En les conclusions finals d’aquesta investigacié s’ofereixen uns
“Checkpoints for designers” (pag. 40-43) d’obligada consulta per a futures remodelacions.

Resulta evident que, si I'equip directiu estava decidit a donar un gir copernica al model pedagogic,
s’havia de planificar un tomb semblant en I'ecosistema on aquest canvi s’havia de materialitzar. Com
assevera Aragay (2016),“si no canviem I'espai fisic és molt dificil, encara que no impossible, canviar
el model educatiu” (pag.27). Lopez (2019) apunta en la mateixa direccié afirmant que “la escuela de
hoy apuesta por la autonomia en el aprendizaje y la personalizacién del alumno, con espacios que
contribuyan y faciliten el reto de ser uno mismo” (pag. 10).

Després de visitar algunes escoles catalanes i madrilenyes, referents en la innovacié educativa i en
la transformacié d’espais —com Col-legi Montserrat, Escola Sadako, Col‘legi Mare de Déu dels
Angels, Col-legi CreaNova (Catalunya) i el Colegio Padre Piquer (Madrid)—, I'any 2018 es pren la
determinacié de redissenyar els espais on es desenvoluparia el projecte Galaxia 3.1. La premissa
inicial era aconseguir dos grans espais on ajuntar, per una banda, els tres grups de 6& de primaria
(75 alumnes) i, per laltra, els tres grups de primer d’ESO (90 alumnes) on es pogués treballar
cooperativament i fent diferents tasques alhora.

Lespai de primaria és a la planta baixa i ha sorgit de I'adequacié de I'antic cinema del seminari
menor, més una aula annexa i el generds passadis que dona accés a l'aula principal. Té uns 200
m2. Al passadis estan ubicades les taquilles de I'alumnat, i I'aula gran estd moblada amb 20 taules
rectangulars de quatre places, més unes taules adherides a la paret del fons per fer treballs diversos,
o per donar una atencié més individualitzada a grups petits. En la paret oposada hi ha unes grades,
semblants a un amfiteatre, per fer-hi debats o exposicions orals. Disposa de dos projectors, wifi i
equip de megafonia. L'eina principal de treball és I'iPad (1x1). Les parets serveixen d’expositors dels
treballs de I'alumnat. Llum natural, reforcada amb una excel-lent llum zenital artificial. Laillament
acustic esta molt encertat i resulta imprescindible tenint en compte el nombre d’alumnat (75-90).
No hi ha taula especifica per al professorat.

Lespai de secundaria esta a la segona planta i ocupa uns 230 m? de I'antic dormitori, quan el centre
disposava d’internat. La distribucié i 'equipament és molt semblant a 'espai de primaria, excepcid
feta de la major cabuda i que les taules sén de 6 places.Val a dir que I'altura i 'entramat del bigam
de la meitat del sostre de l'aula li donen un caracter molt agradable i espaids.

Lobjectiu de crear dos espais que possibilitessin un nou taranna pedagogic esta prou assolit. En ells hi
ha tot un seguit d’indicadors que ens mostren la centralitat de I'alumnat, la predominanga de I'apren-
dre per sobre de I'ensenyar i la multidireccionalitat de I'ensenyament-aprenentatge: no hi ha taules
individuals, ni tan sols del professorat; 'alumnat no esta girat cap al docent, sind cap als seus companys;
no és una aula per escoltar, siné un espai per conversar i compartir I'aprenentatge; no és un indret per
estar asseguts passivament, sind per anar d’un espai de feina cap a I'altre experimentant i interactuant
permanentment; no és un lloc per fomentar 'individualisme i la rivalitat, sin6é per conviure i cultivar els
valors de la ciutadania.“Posam el focus a aprendre, més que a ensenyar. Aprendre requereix un temps
més pausat, que permeti assumir coherentment i significativament els aprenentatges. No hi ha cervells
adormits, tota l'aula bull d’energia, de ganes d’experimentar, de descobrir”, DP.
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A tot el que acabam de dir, hi hauriem d’afegir que la cara de felicitat i I'orgull amb el qual docents
i alumnat et mostren i t’expliquen tot el que s’esdevé en aquests espais educatius fa que no et
sorprengui I'exquisida cura que té I'alumnat de tots els elements i racons que integren I'espai
Galaxia 3.1. Sens dubte és una mostra que gaudir d’aquestes instal-lacions fomenta, també, valors
tan importants com la responsabilitat, 'autonomia, la iniciativa, I'autoconcepte, la implicacio, el
compromis, la pertinenga...

Tant el professorat com I'alumnat i els pares valoren molt positivament el nou disseny de I'espai, els
recursos de l'aula i les possibilitats pedagogiques que aquesta ofereix. Una alumna va dir “estic molt
contenta que I'escola s’hagi preocupat per fer aquesta aula tan guapa, perque puguem estar tots
junts i no ens separin de les nostres amigues, perque aixo vol dir que I'escola pensa en nosaltres,
perqué vol que aqui ens ho passem bé i estiguem motivades per aprendre i venir a 'escola”, AP2.

4. DEL DOCENT AILLAT A LEQUIP DOCENT

Lorganitzacié dels docents en un centre educatiu, tal com descriu Gairin (1999), sol girar entorn
als equips de cicle (primaria) i als departaments (secundaria); ambdds equips de coordinacié tenen,
primordialment, I'objectiu de posar al dia les programacions, consensuar els criteris d’avaluacio,
proposar activitats complementaries, analitzar els resultats de les avaluacions... Sortosament, la
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cultura de cooperacio fora de 'aula entre els docents esta més o manco estesa, tot i que es visqui
com una feina afegida a la seva activitat professional lectiva (Anttnez, 1999) (Lépez, 2007).

No passa el mateix quan estudiam els casos de col-laboracié de dos o més docents en la mateixa
aula. Si descomptam la codocéncia deguda a l'atencié a la diversitat, en la qual intervenen alhora
I'especialista de la matéria i el de suport, sén molt esquifits els casos que trobam de docents que
treballin en equip dins aula. L'aillament en qué el professorat sol portar a terme la seva tasca lectiva
és, possiblement, una reminiscéncia del model d’escola caduc que hem descrit al principi d’aquest
article i que actua com un paradigma paralitzant: el treball individualista esta irremissiblement
incardinat en la zona de confort del professorat.

Antunez (1999) argumenta que resulta del tot inadmissible que pretenguem que I'alumnat treballi
cooperativament, quan el model que transmet el professorat és individualista. El treball en equip és,
a dia d’avui, una estrategia inexcusable (Bahén, 2019), una demanda social a la qual no es pot donar
esquena.

El projecte Galaxia 3.1 recull aquest encarrec i s’articula entorn al treball en equip del professorat.
Tant a l'aula de primaria com a la de secundaria treballen, alhora, tres docents de matéria, més un
o dos especialistes del Departament d’Orientacio. El treball en equip del professorat no és una
anécdota, sin6 una condicié sine qua non del projecte. La decisié d’unificar tres aules implicava que,
com a minim, tres docents atendrien 'aula alhora.

En la fase de preparacioé del projecte I'equip directiu es va adonar que part del “professorat era molt
reticent a qualsevol tipus de canvi i li costava molt sortir de la zona de confort, aixd no va suposar
un fre, més aviat una presa de consciéncia que el cami no seria gens facil”, DE3.

A fi i efectes d’anar marcant i aplanant el trajecte, a través del Gabinet d’Innovacié Pedagogica
(GIP) dels Col‘legis Diocesans de Mallorca, es varen organitzar diferents jornades de formacié del
professorat. Les tematiques de la formacié s’estructuraren per tal d’aportar un rerefons teoric i
practic als docents que havien d’'implementar el projecte:intel-ligencies multiples, treball per projec-
tes, treball cooperatiu, avaluacié competencial, estratégies de pensament, team teaching, utilitzacié
de I'iPad amb finalitats pedagogiques, Google classroom, classe invertida i ludificacié. Amb el mateix
caracter formatiu, diferents membres dels equips directius visitaren a Barcelona I'Escola Sadako i el
Col‘legi Montserrat. A Palma també conegueren la transformacié d’espais duta a terme al Col-legi
Monti-sion.

El mes de setembre de 2018 arranca el projecte a siseé de primaria i a primer d’ESO unificant les
tres aules de cada nivell. La distribucié horaria d’ambdés grups mostra el compromis de treballar
per projectes com |'opcié metodologica preferent, per aquesta rad les matéries estan organitzades
en periodes de dues sessions seguides i la tercera hora es dedica a projectes multidisciplinaris.

Tal com assenyalavem al principi, el treball en equip ha estat el gran repte d’aquest projecte, ja que

els docents no havien treballat mai d’aquesta manera i aixo despertava, d’entrada, certes inquietuds
que s’identifiquen en sentir-se observat/avaluat pels altres, més carrega de feina dintre i fora de
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l'aula, necessitat de més reunions per tal d’arribar a consensos, incompatibilitat de caracters, manca
d’habilitats cooperatives, desconfianga...

Lexperiéncia sembla haver estat positiva, si ens atenim a les percepcions inicials i finals que ens han
expressat els implicats:

“En un primer moment vaig sentir por, perqué tens la sensacié que tothom t'observa. A mesura
que hem avangat t'adones que tothom et dona suport i que la feina queda molt dividida a I'hora de
preparar les sessions. Cadascu aporta diferents punts de vista, aixd obliga a un consens entre els
membres de I'equip i el resultat és, gairebé sempre, activitats més enriquides. La retroalimentacio
que es dona tant a I'’hora de planificar com en les mateixes sessions aporta molt a tot I'equip i
també en 'ambit personal”, PI.

En certa mesura, alld que es consideraven circumstancies que podien incidir negativament en els
docents es converteixen en oportunitats de millora: suport moral entre els companys, augment
de Ieficacia, aprenentatge entre companys, esfor¢ per millorar la feina, reflexié constant a nivell
de grup i individual, increment de I'empatia, complicitat... Estam d’acord amb I'aportacié que fa
Lopez (2007) quan afirma que la reflexié entorn als processos que tenen lloc a I'aula “es la base del
desarrollo profesional que, junto con la mejora de las relaciones personales y sociales, constituye
otra importante ventaja del trabajo en equipo” (pos. 586).

“A I'hora d’arribar a consensos, atés que cadascl de I'equip té el seu moment i el seu procés, a
vegades és complicat. Posar-se en la pell de l'altra persona ajuda a entendre la seva visié. A vegades,
la solucid és tirar endavant, portar-ho a terme i si no funciona, doncs, és una oportunitat per refer-
ho i millorar-ho. Quan fas feina en equip, al final és menys feina, si la cooperacié entre el professorat
funciona. Després de 9 mesos ja hi ha certa complicitat entre I'equip docent, i resoldre les diferents
situacions que es plantegen durant les sessions és molt més facil que al principi”, P2.

Com a resultat de la feina en equip observam un canvi en la percepcié de la carrega de feina (tema
molt sensible entre els docents); gracies a la cooperacié el volum de la tasca se simplifica i el resultat
és, fins i tot, de més qualitat. Esta clar que fou necessari un procés d’adaptacid, els mestres s’havien
d’adaptar els uns als altres: posar un grapat de professors a fer feina junts no equival a tenir un grup
de professors que fan feina en equip.

“Cadascu ha d’aportar el millor de si mateix. Per fer feina junts, com un equip, era imprescindible
que ens coneguéssim més del que ens coneixiem. He aprés moltes coses dels meus companys.
No m’ha generat cap por que descobrissin les meves mancances. Si un company domina més un
tema és un benefici poder-lo escoltar i analitzar com explica les coses. La feina que hem fet és
més eficient, em sent més Util amb aquest model. Suposa una gran carrega de feina, perque s’han
de preparar moltes coses fora de I'aula. Pero compensa molt, perqué quan ets dins l'aula estas
més alliberat”, M|.

Es palés, tot i que queda molt de cami per recérrer, que entre els docents han nascut sinergies
de complicitat que han possibilitat I'adaptacio, la millora de la feina i I'aprenentatge reciproc. Les
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diferencies entre els docents s’han arribat a veure com una oportunitat de millora. La paraula
consens és la més repetida, possiblement perqué aquest és el pal de paller del treball en equip.

“A I'hora de comengar hi ha moltes coses a consensuar i coordinar i es fa molt tediés;a mesura que
ha anat avangant el curs ens hem dividit molt bé els rols i les tasques, i la situacié ha millorat bastant.
Ara dona la sensacié que el nivell de feina no és tan elevat, per diverses raons, entre d’altres, perque
el professorat es coneix més entre si i resulta molt més facil arribar a acords a tots els nivells (cur-
riculars, metodologics). Una cosa molt interessant és que, al principi, les propostes de millora les
prenem com una critica, pero després t'adones que no, que sén propostes de millora que t’ajuden
a fer les coses més ben fetes. A vegades, ni és necessari dir les coses, observant com resolen certes
situacions els teus companys, aixo ja és suficient per tal que un ho integri dins la seva manera de ges-
tionar futures situacions semblants. Es dona un autentic aprenentatge entre iguals per infusio”, PI.

Els dos aspectes més importants d’aquesta metodologia de treball sén, sens dubte, les persones que
lintegren i com aquestes s’organitzen. En el nombre de docents que intervenen en el projecte és on
trobam la diferéncia més significativa entre primaria i secundaria. Analitzem les raons:

* A primaria I'equip docent esta constituit per 5 mestres. Hi ha dos motius basics: la jornada
lectiva de I'alumnat és menor (25 h) i els mestres tutors estan un minim de 17 h amb el grup.

* Mentre que a secundaria sén 23 els professors i les professores que arriben a interactuar amb
I'alumnat. En aquest cas, la profusié de docents respon a una decisié de I'equip directiu:“Es un
projecte que no és d’uns professors, és un projecte d’ESO. Lany vinent, entre primer i segon,
hi hauria d’estar implicat tothom”, DEI. Hi ha dissentiment entorn a aquest punt, perque hi
ha docents que pensen que caldria reduir el nombre de professionals que interactuen amb
el grup.“El bot de primaria (5 mestres) a secundaria (23 professors/es) és exagerat. S’hauria
de reduir drasticament el nombre de professorat a 7 o 8, encara que aixo suposés haver
d’intentar treballar per ambits”, DO.

Tant en un cas com en laltre hi ha una organitzacié base per atendre les hores lectives constituida
per aquells docents que tenen assignada una materia, més una persona del DO (té especial esment
de l'alumnat amb algun tipus de necessitat i, a més, s’optimitzen els recursos perqué aquests
professors del DO poden estar més hores amb els infants) i, eventualment, un docent de reforg. El
fet de fer feina 4-5 mestres alhora fa que la ratio disminueixi a |5-18 alumnes per docent.

Lorganitzacié de la intervencié dels mestres de primaria amb I'alumnat romp tots els esquemes
dels agrupaments classics (A-B-C). Els grups cooperatius base estan formats per alumnat dels tres
grups (la divisid és administrativa) i, després, per a cada projecte trimestral es tornen a reagrupar
de forma heterogénia. En aquest sentit, els mestres tenen esment de tot I'alumnat sense diferenciar
entre “els meus i els teus alumnes”.

“Fer I'agrupament dels tres grups ha permés que tots els nins es coneguin.A cinqué, per exemple,

els nins i nines d’una classe no coneixien els dels altres grups. Pareixien escoles diferents. Nosaltres
voliem fer una sola escola i creiem que ho hem aconseguit”, DPI.
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AESO, tot i estar tot I'alumnat junt, el professorat segueix parlant dels meus-teus alumnes, referint-
se a 'alumnat que tindria assignat si parléssim de grups ordinaris. Cadascu es cuida preferentment
de les seves cinc taules (col-locades estratégicament en el mateix redol de 'aula), aixo no lleva que,
si un alumne requereix ajuda, hi acudeix el docent que esta més a prop.“El professorat arriba a tenir
un coneixement profund dels seus alumnes i, com a efecte colateral, també té cert coneixement
dels altres alumnes (cosa que no passaria si els grups estassin separats)”, DE2.

En les entrevistes que férem hi va haver docents de secundaria que remarcaren aquest punt com
un dels elements critics, a dia d’avui, del treball en equip. Sembla que en el primer curs de 'ESO,
possiblement per I'especialitzacié dels docents, hi ha una marcada correlacié professor-matéria
dificil de rompre.

“Crec que els alumnes encara ens veuen com un grapat de professors que fem feina junts. Cadascu
parla dels seus alumnes. Pot ser podriem superar aquest estadi treballant per ambits. Si no rompem
'esquema de la meva assignatura i la teva assignatura, dificilment passarem a ‘els nostres alumnes’.
Les persones que preparam els projectes ens sentim molt vinculats al projecte, no aixi les persones
que venen de reforg una hora o dues a la setmana”, P4.

Malgrat aquestes opinions d’alguns dels docents entrevistats, la percepcié de I'alumnat i de les
families és inversa, és a dir, perceben el professorat com un auténtic equip.

En les entrevistes amb els membres de I'equip de Direccié plantejarem aquesta qliestié de I'aillament
de les matéries en la secundaria, i ens argumentaren que es devia a I'especialitzacié del professorat
(cada professor/a se sent més segur en la seva materia) i, sobretot, que I'experiéncia d’unificar
matéries en ambits no havia estat gaire satisfactoria en els grups de diversificacié curricular d’anys
anteriors. Com a segon argument, posaren en relleu la plena consciencia “que el temps disponible
per a la coordinacié és insuficient, i el poc que hi ha no sempre s’aprofita”, DE2; i, per concloure,
dissentiren lleugerament d’aquesta fragmentacio al-ludida perque “els projectes interdisciplinaris
porten de série aquesta imbricacié de continguts”, DEI.

En el dia a dia de I'aula la primera sessid, normalment, es dedica a fer les tasques propies del projecte
que es té entre mans en aquell moment.A la segona sessid, es posa més esment a treballar conceptes
i procediments de la mateéria en qiiestio. Préviament a I'inici de la sessio, cadascuna de les professores
i professors té assignat una part de la tematica que s’ha de treballar. Normalment les explicacions
(maxim 10’-15’) es fan al gran grup i les fa un sol professor o professora i, després, sempre es plan-
tegen dinamiques de comprensié tipus jocs, destreses de pensament... El professorat esta pendent
de resoldre els dubtes que puguin sorgir entre I'alumnat o de dinamitzar les tasques que s’estan fent.

De les diferents entrevistes es desprén que el treball en equip ha facilitat molt la gestié de I'aula.
Aquest era un dels dubtes que es tenien al comengament de curs i s’ha resolt molt favorablement:*Si
sorgeix qualsevol problema, és possible tractar-lo en el mateix moment sense haver d’interrompre
l'activitat del grup. Pots treure un alumne de l'aula per parlar amb ell, mentre els altres professors
segueixen la classe”, DPIl. En les enquestes, tant les families com lalumnat valoraren molt
positivament aquest fet i consideren que hi ha hagut manco problemes disciplinaris de rellevancia.

351



Anvari de I'Educacio de les llles Balears. 2019

5. UN MODEL COMPROMES AMB LA DIVERSITAT

Aquest projecte, tal com ja hem dit, implica la preséncia constant d’'un minim de tres docents
especialistes treballant ensems;sén els docents de referéncia que en una situacié ordinaria ocuparien
cadascun una aula amb el seu respectiu alumnat. Aquests tres docents estan acompanyats per un
membre del DO durant, gairebé, tot el temps. Una PT entra a fer suport a totes les assignatures
instrumentals (14 h) i | h a projectes, més les dues hores de tutoria.Al cap i a la fi, sempre hi ha una
PT que seria la quarta docent. En la franja horaria en qué es treballen especificament els projectes
hi podem trobar un cinque docent.

La PT s’integra en I'equip de docents especialistes que atenen l'aula i les seves funcions podrien ser
les d’'un mestre o d’un professor qualsevol de mateéria. Planifica el suport especific per a tots els
alumnes que ho necessitin.“Si la dinamica requereix que els quatre haguem de fer coses especifiques,
doncs ho faig. Fins i tot es pot donar el cas que un professor faci la feina que jo hauria de fer com
a PT i jo faig la seva feina”, DO.

La integracié en aquest model de treball cooperatiu per part dels membres del DO sembla que no
ha resultat gaire problematica, perque tradicionalment el professorat de suport ha treballat dintre
de les aules amb els mestres de matematiques, llengiies, ciéncies socials, etc.

El professorat creu que aquests docents aporten una millora qualitativa molt significativa a la seva
tasca, perque en les discussions proactives de tot I'equip, a I'hora de planificar les sessions de les
diferents materies o dels projectes interdisciplinaris, ajuden a crear la imprescindible consciéncia
que I'aprenentatge és un procés flexible i que hi ha moltes maneres d’aprendre. Correlativament,
també fan que es prengui consciencia de la necessitat de revisar els processos d’avaluacid i
adequar-los als nous models pedagogics que s’estan implementant. Aixo no vol dir que no hi hagi
dificultats d’enteniment i de consens, empero “el que importa és la predisposicié de tots a aprendre
dels errors”, comenta la professora P4 quan parla de les dificultats que s’han trobat a I'hora de
consensuar els criteris d’avaluacié. P3, qui s’ha responsabilitzat d’encapgalar la gestacié d’algun dels
projectes, comenta que “parlant amb els del DO he vist la necessitat d’aprofundir en I'avaluacio
competencial i de fixar-me més en els processos d’aprenentatge que no en els resultats finals dels
projectes, sempre molt espectaculars, pero potser no ens hem adonat que en el procés hem perdut
molta cosa pel cami”.Veiem, per tant, que I'aportacié de les persones més sensibles i preparades
professionalment per donar una resposta positiva a les dificultats que presenta la diversitat és del
tot positiva, perque ajuda a desenvolupar visions diferents i més integradores.

La intervencié del DO en 'equip de docents que interactuen en l'aula apuntala totes aquelles
dinamiques que afavoreixen l'atencié a la diversitat. Els docents entrevistats manifestaren que, a
principi de curs, no estaven del tot segurs que en un grup tan nombrds es pogués escometre aquesta
tasca amb éxit.“Les primeres setmanes pensava que no podria donar abast a tot el que havia de fer”,
DOI.Ara, asseguren que gracies a les dinamiques cooperatives i a la interaccié positiva de I'equip
docent, I'alumnat esta molt més atés que en els grups tradicionals, “perqué aquests alumnes no
només compten amb més ajuda del professorat, sind amb I'ajuda inestimable dels companys de grup
que lluiten per aconseguir junts els objectius”, P4.Aqui es compleix un dels factors d’exit del treball
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cooperatiu, segons Pujolas (2008),“en una clase organizada de forma cooperativa hay un transfondo
de solidaridad, de compromiso personal y grupal y de respeto, que hace que el alumno no se sienta
del todo satisfecho si sus compafieros no consiguen tirar hacia delante” (pag. 141).

En les enquestes que passarem a les families i a 'alumnat varem poder comprovar la total anuéncia
del resultat d’aquesta interaccié del DO amb el professorat especialista de matéria. Les families no
tenen cap dubte que dintre dels parametres del projecte els seus fills i filles tenen una atencié molt
més personalitzada que en una classe ordinaria amb un sol professor/a.

6. CONCLUSIONS

La decisio de posar I'alumnat en el centre de 'aprenentatge ha dibuixat un nou ecosistema pedagogic
on han desaparegut les taules del professorat i els pupitres individuals de I'alumnat.Ara la disposicié
de les taules convida a treballar cooperativament i la funcié del mestre ja no és la de transmetre
unidireccionalment coneixements, sind la de dissenyar espais d’aprenentatge, I'objectiu dels quals va
molt més enlla del simple academicisme.

La inevitable opci6 de treballar en equip ha esdevingut el segell de qualitat d’aquest projecte. S’han
generat sinergies de complicitat i confianga entre els docents, cada moment es converteix en una
oportunitat per compartir i per aprendre; les dificultats es valoren com a oportunitats per superar-
se i les desavinences com a simptoma d’un equip que esta creixent.

Entendre que no hi ha cap infant igual, que ningli aprén de la mateixa manera, que els ritmes i els

moments son el tresor de cadascu i que les diferéncies culturals ens permeten eixamplar la nostra
mirada, ha fet possible assumir la diversitat com un valor imprescindible per entendre qui som.
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RESUM

En aquest capitol es presenta una sintesi del Treball de Fi de Grau (TFG) en Ciéncies de la Informaci6 i
Comunicacio redlitzat a través de la Universitat Oberta de Catalunya (UOC) «Alfabetitzacio digital: reptes
educatius per integrar els adults en el maneig de les TIC» el curs 2018-2019.Aquest estudi ha estat dirigit
per Ruth Pagés Parra, tutoritzat per Adrian Caraballo Gonzdlez i realitzat amb la collaboracié de Radio
ECCA. Per a la seva elaboracié, es prengué una mostra d’un grup d’adults d’entre 30 i 45 anys que van ser
formats en un sistema d’aprenentatge basat en videoconferencia per facilitar I'assimilacié de la formacié en
linia. Dels resultats s’extreuen evidéncies d'utilitat per planificar activitats d’alfabetitzacio digital.

RESUMEN

En este capitulo se presenta una sintesis del Trabajo de Fin de Grado (TFG) en Ciencias de la Informacién y
Comunicacion realizado a través de la Universidad Abierta de Catalufia (UOC) «Alfabetizacion digital: retos
educativos para integrar los adultos en el manejo de las TIC», durante el curso 2018-2019. Este estudio ha
sido dirigido por Ruth Pagés Parra, tutorizado por Adrian Caraballo Gonzdlez y realizado con la colaboracion
de Radio ECCA. Para su elaboracién, se tomé una muestra de adultos de entre 30 y 45 afos de edad que
fueron formados en un sistema de aprendizaje basado en videoconferencia para facilitar la asimilacion de
la formacion en linea. De los resultados se extraen evidencias de utilidad para planificar actividades de
alfabetizacion digital.

I.INTRODUCCIO

La redlidad no es fija ni estable, es una construccion social realizada por los participantes y condicio-
nada por el contexto social, econémico, histdrico y personal donde aparece.
Pérez Gomez (1999)

Aquest treball se centra a comprendre I'actualitat formativa destinada als adults, coneixent de
prop el sector en I'ambit de la comunitat canaria, i a oferir una amplia visié del desenvolupament
dels models d’alfabetitzacié digital que empreses formatives de diferents ambits duen a terme per
potenciar-la.

Ens trobem immersos en la societat del coneixement en que la informacié i la comunicacié ocupen
un lloc fonamental; el sector dels serveis proporciona la major part dels llocs de treball, les fronteres
entre paisos no existeixen —en termes comunicatius— i el valor de I'’element presencial cada
vegada més es posa en dubte en molts processos formatius (Ordodfiez Jiménez, Gonzdlez Lopez i
Ballesteros Moscosio, 2013).

El mén de les persones que accedeixen a I'educacié d’adults és cada vegada més exigent quant a
formacié que desitgen rebre i com la volen rebre. Les persones adultes requereixen una educacié
que aspiri a obrir nous horitzons, a eliminar les desigualtats.Arribats a aquest punt, hem de convenir
que, perque les TIC desenvolupin el seu potencial de transformacio, han d’integrar-se a l'aula i
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convertir-se en un instrument de coneixement que potencia la recerca i la innovacié. Perque I'iis
de les TIC en I'ensenyament d’adults sigui una realitat, és necessaria la implicacié institucional, el
convenciment i la planificacié de I'equip responsable dels processos formatius, I'acceptacio i la
formacié del professorat adequada a les necessitats i caracteristiques (Ordénez Jiménez, Gonzélez
Lopez i Ballesteros Moscosio, 2013).

Fer un Treball de Fi de Grau participatiu amb una entitat formadora com Radio ECCA té moltes bon-
dats, perqué aporta una cosa tan important com és transferir el coneixement a la societat. Que ens
aporta participar-hi? Ens aporta valorar un moment clau de la formacié. D’altra banda, ens ofereix un
contacte amb la realitat professional, una participacié-aportacié en projectes concrets, |'aplicacié de
competéncies de cerca empirica i altres fites importants, com I'ampliacié i el reforcament dels llagos
de col‘laboracié entre la Universitat Oberta de Catalunya (UOC) i el mén empresarial i social.

2. INTERES | RELLEVANCIA DEL TEMA ELEGIT

Y si modernizamos la democracia para que todos puedan votar en internet y personalizamos la
educacion para que todos puedan aprender?
M. Zuckerberg (octubre, 2017) Discurs a la cerimonia de graduacié de Harvard

En aquell moment, d’alguna manera, el creador de Facebook, Mark Zuckerberg, probablement
ja pensava en la importancia d’aplicar métodes personals d’educacié perqué tots els col-lectius
socials aconseguissin un dels béns més preuats de la humanitat: el saber. | és evident que ara com
ara, en una societat digitalitzada, cada vegada sén majors els reptes de formacié relacionats amb
assumptes digitals que viuen el seu particular apogeu, sobretot per la creixent demanda, per part de
les empreses, de perfils capagos de liderar la seva adaptacié als entorns en linia.

Amb sis décades de trajectoria, les escoles de formacié incorporen, cada vegada més, cursos
destinats a aconseguir la millora personal i professional de I'alumne mitjangant I'aprenentatge
de coneixements i habilitats orientats a la millora en el lloc de treball. Per a aquestes empreses,
el negoci del reciclatge formatiu dels adults és cada vegada més interessant, atés que I'entorn
economic és més complex i els adults tendeixen a treballar en oficis de curta durada laboral. Els
cursos d’iniciacié a la informatica i alfabetitzacié digital estan creats per formar en el progrés, la
qualificacié professional i la trajectoria laboral de les persones adultes. S6n molts els adults més
grans de 40 anys que veuen com queden ressagats en el progrés laboral i que les noves generacions
de graduats recents s’obren pas en el mercat, cosa que amenaga els seus llocs de treball. Ja res és
avui etern i els adults veuen amb escepticisme i por la seva estabilitat laboral.

Lalfabetitzacié digital representa una seriosa amenaga laboral per als qui no es pugin al carro. Pero
no solament en termes laborals, sind també pel que fa a integracié social. D’aqui la rellevancia i

I'interés del tema triat.

Es per aixd que aquest treball busca definir quines son les estratégies de formacié en matéria de
maneig de les tecnologies digitals per als adults, concretant objectius i programes de continguts

358



Anvari de I'Educacio de les llles Balears

que puguin llangar resultats tangibles per a la societat. Es clar que les accions dependran de les
metes que s’hagin marcat les entitats formadores. Nosaltres ens centrarem en Radio ECCA, una
entitat formadora, entre d’altres activitats, que realitza accions amb i per a la societat de manera
altruista.

3. CONTEXT EN QUE ES DESENVOLUPA EL TREBALL

La present proposta és un programa formatiu per al desenvolupament de competéncies digitals.
Pretén donar protagonisme a I'aprenentatge de les persones adultes, situar a aquest col-lectiu en el
centre dels processos d’alfabetitzacioé digital i donar-los 'oportunitat de participar activament en la
societat del coneixement. Per a aixo és necessari dotar les persones grans amb les competencies
digitals necessaries (Ordénez Jiménez, Gonzéilez Lépez i Ballesteros Moscosio, 201 3).

Caracteritzacié dels destinataris

D’acord amb la proposta plantejada a Alfabetizacion digital desde la prdctica: Una propuesta innova-
dora para el desarrollo de competencias digitales en adultos, d’Ordofiez Jiménez, Gonzdlez Lopez i
Ballesteros Moscosio, aquest programa se centra especificament en un col-lectiu caracteritzat per
un escas nivell de coneixement digital. La caracteritzacié del col-lectiu destinatari al qual es pretén
atendre és la segiient:

- Cronologicament: subjectes entre els trenta-cinc i els setanta-cinc anys.

- Sociologicament: es considera destinataria aquella persona integrada en el medi social, que
ocupa un lloc i en plena possessié dels seus drets, llibertats i responsabilitats.

- Psicologicament: té com a destinatari I'adult amb plena maduresa de personalitat, persona res-
ponsable amb plena capacitat de judici, serietat davant el programa i domini de si mateix.

Aquestes noves formes d’ensenyament-aprenentatge han d’evitar sempre els comportaments
d’aprenentatge fixats autoritariament i, en canvi, fomentar processos d’aprenentatge i educacié
organitzats de manera autonoma per a un correcte desenvolupament del programa formatiu. La
intervencié desenvolupada per aquest programa formatiu té un caracter eminentment social. Estem
en un context en qué I'evolucié dels mitjans i el coneixement ocorren a gran velocitat.

A més de ser espectadors es pretén que els participants siguin els protagonistes del programa, de
manera que no quedin exclosos per no ser posseidors dels coneixements i estratégies necessaris
per adaptar-se als recursos tecnologics. En I'escenari actual, els adults que en general no han rebut
formacié en competéncies digitals han d’ajustar-se a aquest permanent canvi i han de prendre
decisions per poder mantenir un nivell de vida més o menys adequat. Aquest programa considera
el coneixement digital com un factor determinant per al desenvolupament de la innovacié i de
I'adaptacid social, a més d’oferir una oportunitat de desenvolupament i comunicacié per a aquest
col-lectiu que sembla oblidat per la societat de la informacio.

359



Anvari de I'Educacio de les llles Balears. 2019

4. OBJECTIUS GENERALS
Aquest treball parteix del plantejament dels objectius segiients:

- Analitzar els departaments i/o programes de formacié d’adults en alfabetitzacié digital, maneig
de les TIC o eines digitals d’indole privada o publica.

- Analitzar I'evolucié de la formacié en alfabetitzacié digital dels adults; conéixer les barreres
amb les quals es troben en el seu procés d’adaptacio.

- Examinar la importancia de la creacié de cursos de formacié per a l'alfabetitzacio digital: la
formacioé de grups i l'intercanvi d’experiéncies que aquest procés propicia.

A més:
- Estudiar els nous perfils de candidats a inscriure’s en les formacions.

- Examinar les dades relatives a les empreses que imparteixen formacié d’aquestes
caracteristiques, quina és la seva estratégia de continguts i com funcionen.

5. INTRODUCCIO AL MARC TEORIC

Amb el sorgiment de les TIC va apareixer un xoc de cultures i identitats que s’ha manifestat prin-
cipalment en I'ambit educatiu, perd també en el social. En aquesta societat de la informacié i del
coneixement, no tots els ciutadans s’estan adaptant de la mateixa manera a les possibilitats que
ens ofereix aquest marc digital. Mentre uns han hagut d’aprendre a treballar amb aquestes noves
eines, els denominats immigrants digitals, d’altres no entenen la vida sense |'is de les tecnologi-
es de la informacié i la comunicacié (TIC) perqué han crescut amb elles. Son els nadius digitals
(Prensky, 2001).

En aquestes TIC, els joves veuen no solament una eina per a I'oci, siné que,a més, esperen que el seu
domini els permeti llaurar-se el seu futur professional. Per als adults de diferents franges d’edat, als
quals la convergencia digital els ha agafat amb el peu canviat, 'arribada a la societat digital els resulta
sobtada. El que ha passat, en realitat, és que els eixos transformats des de comengcaments del segle
XX per la televisid, el temps i I'espai, van canviar vertiginosament gracies a la creacié d’internet). La
velocitat que aporta internet a la informacié i al coneixement, i alhora a les formes socials, ha pres
unes dimensions insolites.

i{Cémo denominar ahora a los que por edad no han vivido tan intensamente ese aluvién, pero,

obligados por la necesidad de estar al dia, han tenido que formarse con toda celeridad en ello?
Abogo por “Inmigrantes Digitales” (Prensky, 2001).
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6. METODOLOGIA DETREBALL

Al llarg del treball busco endinsar-me en la tematica de manera progressiva, a fi de poder finalitzar
amb una serie de conclusions personals com a compendi dels resultats obtinguts. Per aixo faré el
meu treball a partir de la «recerca-accié participativay.

Aquest sistema de recerca suposa la simultaneitat del procés de coneixer i d’intervenir, i implica
la participacio de la mateixa gent involucrada en el programa d’estudi i d’accié (Ander-Egg, 2003).
Per tant, es tracta d’'un procediment que comporta una certa reflexié critica sobre I'estudi de la
realitat i la transformacio social que se’n pot derivar, la implementacié de la qual es fara de forma
sistematica i controlant aquells factors que puguin alterar els resultats.

Atés que aquest sistema esta basat en la participacio, aquest enfocament suposa una interaccié
constructiva entre les persones que es dediquen a la recerca (jo com a investigadora, perd també els
docents de Radio ECCA, amb els quals treballarem) i les persones involucrades com a participants
en I'estudi (els alumnes i exalumnes).

Per tant, es tracta d’'un enfocament metodologic adequat per entendre la realitat social des d’una
perspectiva local, implicar la gent en processos comunitaris per mitja de la reflexié i I'aprenentatge
social, i definir de manera informada estratégies de millora (Alguacil et al., 2006).

7. TEORIES | METODES D’INVESTIGACIO:TECNICA DIALECTICA

S’opta per fer Us de la técnica de recerca de tipus qualitatiu. Es realitzaren entrevistes i enquestes, i
s’analitzaren a partir del métode dialéctic, que permet analitzar fets socials que provoquen una accié/
reflexio a la societat. Per aquest motiu ens sembla un métode encertat per partir d’una hipotesi de
desigualtats socials quant a coneixement i maneig de les TIC a fi d'impulsar el procés de transformacio
i la consecucié de majors quotes d’igualtat i oportunitat a través de programes formatius. D’una banda,
s’entrevistaren, via telefonica, alumnes amb estudis en curs. De I'altra, es lliuraren enquestes en linia a
través de Google Forms a alumnes que havien realitzat cursos de formacié en competéncies digitals.

Primera fase: autodiagnosi

En la primera fase de recerca d’informacié per a la base teorica basada en el coneixement de
'entorn, s’ha iniciat un procés de recollida de dades estadistiques, socials, informes i dades sobre
cursos impartits per Radio ECCA en mateéria de formacié de les TIC. Lentitat formadora ha lliurat
documentacié sobre llistes de cursos impartits i elaborara una llista de nombre de matriculats en
TIC en els dos ultims anys. També ha ofert una llista de cursos en 'ambit espanyol amb taxa d’exit,
cosa que permetra a la investigadora prendre consciencia i percepcié dels continguts que millor
associa I'alumne al seu grau d’inclusié social pel que afecta a I'alfabetitzacié digital.

Aixi mateix, I'autora del TFG ha elaborat una enquesta dirigida a tres segments d’alumnes de Radio
ECCA, que ha estat extreta d’'una metodologia elaborada per Aida Cerda Candia per al treball
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amb qué optava al grau de Magisteri en Educacié amb mencié en Informatica Educativa. Donada la
naturalesa de la recerca, completament nova, perqué és participativa, s’ha treballat amb un disseny
una mica experimental, malgrat que els qiiestionaris dirigits als alumnes sén bastant convencionals.

Diem que és experimental perque la mostra seleccionada inicialment havia de correspondre a
alumnes grans, homes i dones, pertanyents a classes de formacions fora del circuit de la formacié
reglamentada. No obstant aixo, en la fase d’autodiagnosi i de recollida d’informacio, varem tenir una
primera videoconferéncia amb Adrian Caraballo Gonzailez, professor i responsable a Radio ECCA
de disseny, desenvolupament curricular i elaboracié de continguts i de programes d’aprenentatge
en linia (e-learning). També realitzarem una videoconferencia amb Ricardo Rodriguez, formador i
orientador de Radio ECCA, el qual orienta els alumnes sobre el futur formatiu que volen emprendre.
Alhora, imparteix classes en linia.

L'aportacié i la descripcié de tots dos docents sobre els ambits als quals fan arribar la formacié en
les TIC ens han fet desviar de les labors habituals de treball, ja que els participants estan segmentats
en tres grups: alumnes adults d’educacié basica, alumnes adults de primer i segon de batxillerat i
public adult en general.

A partir d’aquestes videoconferéncies i de la primera presa de contacte per al TFG participatiu,
s’inicia la posada en marxa de la comissié de seguiment.

Comissio de seguiment

La idea inicial i preconcebuda de la comissié de seguiment d’aquest TFG actiu-participatiu era la
de reunir en una videoconferéncia tots els actors implicats en el procés de confeccié del treball:
docents, direccié de Radio ECCA, alumnes i exalumnes i la investigadora. Les circumstancies
obligaren a reorganitzar la comissié inicialment prevista. Malgrat que va ser diferent, no ha perdut
en absolut 'esséncia inicial: posar en comU el coneixement de totes les parts amb I'objectiu
d’analitzar els departaments i els programes de formacié d’adults en el maneig de les TIC des de la
gestacié d’una idea o projecte emergent fins a la consecucié del projecte d’alfabetitzacié digital que
s'implementara a les aules de Radio ECCA.

La investigadora lliura un model d’enquesta d’alfabetitzacié digital elaborat a Google Forms i
que s’envia per correu a tots els clients que han fet la formacié en TIC a Radio ECCA.Aquests
questionaris, pel seu contingut, tenien un objectiu: establir la percepcié que els adults grans en-
questats tenien respecte de |'alfabetitzacié digital com a possibilitat d’inclusié social. Constava
de 33 afirmacions. Aquest instrument es va adequar i diagramar d’acord amb les caracteristi-
ques de la mostra, presentant en el seu format, lletra gran, llegible i clara, i extensié mesurada,
per evitar els efectes de la fatiga sobre la qualitat de les respostes. Es van considerar, a més,
problemes de visid, audicid, cansament. Els grups van ser equiparables entre si, en nivell d’estu-
dis, edats i sexe variable.

Finalment, es va realitzar la transliteracié i I'analisi dels resultats de les enquestes i posteriorment
es van analitzar les dades.
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Videoconferéncies amb
Ricardo Rodriguez i

Adria Caraballo, professors de
Radio ECCA. Elaboracio propia.

El formador Ricardo Rodriguez ens indica que els alumnes de Gran Canaria, lloc on imparteix la
formacio, sén persones amb un perfil sociologic i educatiu baix. En els cursos d’educacié basica
predomina un perfil d’alumnat femeni més gran de 45 anys, tot i que amb un volum d’homes a I'al¢a
amb el pas dels cursos académics. El que si ha cridat I'atencié dels docents i de la investigadora
és el fet que de cada vegada hi ha més adults joves d’edats compreses entre els 20 i 30 anys que
s'interessen per la formacio, i s’ha comprovat que son perfils de joves que han sortit del circuit
formatiu convencional.

Aquest fet ens mostra una radiografia de la realitat educativa a Gran Canaria, on el perfil social
de l'estudiant de Radio ECCA que acudeix a matricular-se a secundaria, batxillerat, idiomes i
alfabetitzacio digital és, cada vegada, més baix. Adults joves nascuts a partir de 1985 que havien
abandonat els estudis reglamentaris de 'ESO i el batxillerat. Es constata igualment que en el
territori de Gran Canaria i especialment en poblacions periferiques de Las Palmas, on la linia ADSL
sols arriba a les llars, existeix un grau de motivacié baix entre la societat per assolir fites com, per
exemple, cursar estudis superiors i universitaris.

Cada vegada sén més els adults que abandonen el batxillerat i I'accés a la Universitat per optar per
la formacié professional per la falta de feina. Amb aquest precedent, Radio ECCA té un nombre
elevat d’alumnes que sol‘liciten ofertes formatives que els puguin obrir les portes del futur laboral
més immediat.

Finalment, cal esmentar que Radio ECCA ofereix cada any cursos (batxillerat) en linia al cent per
cent i que és aqui on troba dificultats perqué I'alumnat respongui amb éxit a aquest nou sistema
d’aprenentatge. S6n alumnes amb escas poder adquisitiu. Alguns no tenen ordinador a casa, pero
estan altament ensinistrats en el maneig del terminal mobil.

La realitat és que no tenen interés a treballar amb un teclat i un monitor, perqué els terminals
telefonics satisfan les seves necessitats més primaries. Aixi, quan han de fer un esforg afegit per
treballar en una plataforma digital, presenten dificultats serioses. Malgrat aixo, Radio ECCA ha
impulsat cursos amb pissarres digitals, com el Big Blue Botton, consistents en formacions tutorials
amb xat incorporat perque els alumnes associin el xat del terminal mobil a la formacio.

Amb tot el que ja hem dit ens podem fer una idea del grau d’alfabetitzacié digital existent i que a
Gran Canaria hi ha tot un moén per desenvolupar relatiu a la formacié digital dels adults.
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Per tant, queden respostes aixi les preguntes formulades a I'orientador Ricardo Rodriguez en el
sentit que:

- els perfils socials dels alumnes que acudeixen a cursos de formacié en TIC sén cada vegada
més baixos, la qual cosa dificulta el seu aprenentatge en plataformes en linia;

- els continguts que es demanen amb més interés en la formacié TIC soén els relacionats amb
formacions que els obren les portes del mercat laboral (Excel,Word, informatica, etc.), i

- Radio ECCA pensa que l'alt grau d'immigracié digital existent entre els alumnes reclama un
projecte formatiu que contempli alguna formacié especifica en el maneig i les habilitats en les
plataformes en linia.

Aquesta Ultima raé va donar motiu tant als formadors com a la investigadora a impulsar una iniciativa
d’alfabetitzacié digital per a alumnes que presentin rebuig i inseguretat a 'hora de connectar-se a
una plataforma digital i a cursar estudis en linia.

8. RESULTATS DE LENQUESTA SOBRE NIVELLS D’ALFABETITZACIO DIGITAL

Analisi quantitativa

Tal com es descriu en I'apartat Primera fase: autodiagnosi, es lliura un model d’enquesta per a adults,
destinada a coneixer els nivells d’alfabetitzacié digital.

GRAFIC |: GENERE

H Dona

= Home

Grafic |. La mostra d’estudi va estar formada per adults de la regié de Las Palmas de Gran Canaria.
Als cursos de Radio ECCA predomina la presencia d’homes, 64,7% d’homes.
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GRrAFIC 2: EDAT
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Grafic 2. En el moment de I'estudi, més de la meitat dels participants tenia entre 35 i 45 anys, i el
26,7%,entre 45 i 55 anys.Tot i que també hi havia participants d’entre 55 i 75 anys i de més 76 anys, és
evident que,a mesura que avanga |'edat, la participacié en aquestes activitats es dificulta més, ateses les
condicions d’envelliment i de deteriorament fisic, cognitiu i social vinculat a I'edat i/o a la discapacitat.

GRAFIC 3: NIVELL D’ESTUDIS
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Grafic 3. Quant al nivell d’estudis dels enquestats, podem establir que els enquestats que han
respost aquesta pregunta sén majoritariament estudiants de nivell mitja (amb ESO, cicles formatius
i batxillerat en curs).

Grafic 4. Quant a I'accés a recursos informatics, el 94,4% dels alumnes disposa d’ordinador propi,
i un petit percentatge solament en té al lloc de treball. Aquest percentatge es repeteix en I'accés
a internet. Gairebé el 90% té internet a casa, i la resta la usa a la feina. Els enquestats, en més del
90% dels casos, tenen un ordinador a casa i accés a internet.
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GRAFIC 4: VOSTE TE ACCES A INTERNET
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Font: Elaboracié propia.

Grafic 5. El grafic ens permet interpretar que el 88,2% dels enquestats son alumnes que es troben
en edat laboral i immersos en el mercat de treball. Elaboracié propia.

GRAFIC 5: ACTUALMENT VOSTE REP INGRESSOS PER

Treball

Julibilacio

Pensié de viduitat
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Arrendaments

™ No rep ingressos
Altres

Font: Elaboracié propia.

Grafic 6. Quant als nivells d’aprenentatge d’aquests alumnes, els resultats indiquen que la majoria
té facilitat per navegar per internet, fa cerques a casa i al treball, utilitza el correu electronic i fa Us de
caixers automatics. No obstant aixo, els nivells baixen notablement quan s’analitza el coneixement
d’eines com PowerPoint i Excel. No tant de I'einaWord, ja que 7 de cada |0 enquestats reconeixen
que la usen amb facilitat.
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GRAFIC 6: CONEIXEMENT EN ELS SEGUENTS RECURSOS INFORMATICS
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Font: Elaboracié propia.

Grafic 7. Aquest grafic mostra la confirmacié de la hipotesi de partida: més de la meitat dels
enquestats veuen la relacié entre lalfabetitzaciod i la inclusié o relacié social. De la mateixa manera,
més de la meitat estan en desacord que els cursos d’alfabetitzacié els continuin mantenint marginats
socialment.

GRAFIC 7: SENSE CURSOS D’ALFABETITZACIO DIGITAL, IGUAL EM SENTO INTEGRAT SOCIALMENT
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Font: Elaboracié propia.

Grafic 8. El 94,9% dels enquestats poden accedir a continguts de la xarxa o a I'ordinador des de
casa, ja que tenen un aparell en propietat.

Grafic 9. La meitat de la poblacié enquestada esta d’acord en el fet que tenir accés als recursos
informatics els ha permes accedir al mercat de treball.
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GRAFIC 8: VOSTE TE
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Font: Elaboracié propia.

GRAFIC 9: APRENDRE A USAR RECURSOS INFORMATICS M'HA PERMES TREBALLAR
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Font: Elaboracié propia.

Grafic 10. En general, els enquestats expressen postures favorables a la participacié dels adults en
l'alfabetitzacié digital; un 27,8% no veu un vincle entre els cursos d’alfabetitzacié i la relacié entre
els adults.

Grafic I 1. El 23,5% reconeix sentir-se menys sols si utilitza el xat; tanmateix, un percentatge igual

(el 23,5%) pensa tot el contrari, i una suma equivalent a les anteriors proporcions no esta ni d’acord
ni en desacord amb el plantejament.
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GRAFIC 10: ELS CURSOS D'ALFABETITZACIO DIGITAL EM PERMETEN PARTICIPAR
AMB PERSONES DE LA MEVA EDAT
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Font: Elaboracié propia.

GRAFIC | |: EM SENTO MENYS SOL/A USANT EL XAT
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Font: Elaboracié propia.

Grafic 12.El 52,9% i el 23,5% dels enquestats utilitza el xat per parlar de temes que son del seu
interes, mentre que només un 17,6% no esta ni d’acord ni en desacord que I'Gs sigui només per
interes propi.

Grafic 13. El grafic ens aporta una realitat incontestable respecte del fet que més del 70% de la
poblacié enquestada ja realitza tramits i consultes provisionals per internet.
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GRAFIC 12: Us EL XAT PER A PARLAR DE TEMES DEL MEU INTERES

Molt d'acord

D'acord

Ni d'acord ni en desacord
En desacord

Molt en desacord

Font: Elaboracié propia.

GRAFIC |3: A TRAVES D'INTERNET REALITZO TRAMITS | CONSULTES PROVISIONALS

Molt d'acord

D'acord

Ni d'acord ni en desacord
En desacord

Molt en desacord

Font: Elaboracié propia.

Grafic 14. Quan es plantegen accions de defensa dels drets dels adults grans a través d’internet, els
enquestats majoritariament expressen un desacord en aquest sentit, i no veuen una relacié entre
l'accés a internet i la defensa dels seus drets.
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GRAFIC 14: A TRAVES D'INTERNET M'HE INCORPORAT A LA DEFENSA DELS DRETS DE L'ADULT MAJOR
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Font: Elaboracié propia.

9. DISCUSSIO | CONCLUSIONS

A través de la interpretacid qualitativa de les opinions lliurades pels adults grans entrevistats tant
de forma oral com escrita, es pretén obtenir una lectura que permeti revelar la percepcié que ells
tenen respecte de la seva inclusié social a través de la participacié en activitats com sén els cursos
d’alfabetitzacié digital.

Hi ha en aquests discursos referéncies que denoten en els adults grans interés per aprendre i
satisfaccié per l'activitat realitzada, a més de la satisfaccié personal que aixo implica. «Me siento
realitzada haciendo Trabajos que eran inalcanzables para mi nivel formativo» (Magdalena Sanchez).

Aquests adults evidencien la necessitat de relacionar-se i de compartir amb els seus iguals, i és a
través d’aquesta activitat que alguns ho han pogut fer. La reafirmacié com a persones utils i que
desitgen ser reconegudes com a tals davant els seus éssers proxims també s’expressa en els gra-
fics obtinguts de I'enquesta. L'avang en el maneig de les TIC els permet acostar-se als seus sense
temor de ser rebutjats per la seva ignorancia en el tema de la tecnologia, i fins i tot els permet
relacionar-se millor amb subjectes d’altres edats; I'autoestima es veu enfortida i es fan visibles
davant els altres.

Cal tenir molt en compte que més del 80% s’inscriuria en un altre curs que tingués relacié amb
les TIC, la qual cosa permet endinsar-nos en I'objecte d’aquest TFG participatiu, que no és altre
que trobar métodes d’alfabetitzacié digital per a adults. Aixi mateix, requereix interes especial
el grafic relatiu a I'Gs del xat per parlar amb altres persones, en el qual el 75% dels enquestats
estan a favor d’aquestes eines, cosa que cal tenir en compte com a mitja vehiculador de les
formacions digitals.
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Determinar si hi ha relacié entre nivells de competéncies d’alfabetitzacio digital de I'adult, I'is dels
recursos informatics i la percepcié que tenen respecte de la seva necessitat d’inclusié social va ser
I'objectiu general plantejat en aquesta recerca sota el model de TFG participatiu basat en la técnica
estructural de tipus qualitativa basada en entrevistes.

D’altra banda, de les entrevistes qualitatives realitzades amb docents de Radio ECCA i alumnes
que han participat en cursos d’ESO i batxillerat i en avangos en competéncies digitals extraiem la
conclusié que els adults necessiten eines formatives didactiques i intuitives per endinsar-se en el
maneig dels competéncies digitals, ja que un dels factors que els convida a desistir de la participacio
de les TIC és la dificultat en I'assimilacié de les eines de treball.

Pel que fa al primer plantejament obtingut de I’enquesta, certament I'analisi estadistica de les dades
presentades pel qliestionari va donar resposta a I'objectiu general plantejat, que era percebre la
importancia que I'adult gran dona al coneixement de les TIC, cosa que es va demostrar en les
enquestes i en les entrevistes orals realitzades via telefonica.

Si bé és cert que I'analisi quantitativa va demostrar que els nivells d’aprenentatge dels adults grans
enquestats no son tan baixos com s’esperava, tampoc els recursos informatics, també vam poder
comprovar que senten que els tenen en compte, que sén visibles per a la societat i que tenen la
possibilitat de crear xarxes d’amistat de companyonia, de compartir i de sentir-se valorats pel seu
entorn i familia.

Es evident que a la llum dels resultats podriem dir amb propietat que els cursos d’alfabetitzacio
digital no compleixen els objectius en I'assoliment d’aprenentatge profund que permetin al subjecte
ser un usuari que faci dels recursos informatics eines de transformacié d’habits, qualitat de vida, etc.
No obstant aixo, si que podem dir que aquest acostament a la tecnologia enforteix en I'adult gran
el desig de continuar en la cerca de millors condicions a través de la formacié en linia, la qual cosa
obliga la societat a lliurar espais més grans per a aquests objectius i a plantejar-se accions dirigides
a aquest grup d’acord amb les necessitats reals.

Aquest estudi ofereix informacié que hauria de considerar-se en el moment de planificar activitats
d’alfabetitzacié digital, com, per exemple, 'accés que tenen a computadores, a internet, de tal forma
que puguin iniciar-se en el moén de la formacio en linia. Els adults enquestats, coincidint amb el nivell
educatiu general que ofereix Radio ECCA, requereixen formules intuitives per poder accedir a les
plataformes digitals sense gaire esforg.

Queda patent la dificultat que refereixen per iniciar estudis de graus superiors amb les habilitats
que tenen adquirides en les TIC. L'Us intuitiu de terminals telefonics i tauletes els ha obert a un moén
de connexio social a través d’internet, pero els ha ressagat en I's més tecnologic de plataformes
d’ensenyament més sofisticades, que necessiten el maneig d’un ordinador.

Fruit d’aquesta conclusid, aquest TFG participatiu amb I’entitat formadora Radio ECCA evidencia la

possibilitat de desenvolupar una accié formativa destinada a dotar d’habilitats els adults que tenen
interés a realitzar formacions superiors, com 'ESO, el batxillerat i carreres universitaries en linia.
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Annex |. Taxes de participacio i éxit de quatre formacions de maneig de les TIC a Radio ECCA
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RESUM

Lestudi del protocol i lorganitzacié d’esdeveniments és relativament recent en el context espanyol
universitari.Tan sols sis universitats I'ofereixen a nivell de titulacié de grau. No obstant aixo, es tracta d’'una
formacio amb amplia tradicié en la resta d’Europa i del mon. Aquest treball forma part d’una recerca
major i aqui es presenta el Grau en Protocol i Organitzacié d’Esdeveniments, que s’imparteix a I'Escola
Universitaria de Turisme ‘Felipe Moreno’ (centre adscrit a la Universitat de les llles Balears). Es mostra una
andlisi d’aquesta titulacié en el context espanyol i europeu. Per a aixo, s’ha dut a terme una recerca de
caracter exploratori i descriptiu.

RESUMEN

El estudio del protocolo y la organizacién de eventos es relativamente reciente en el contexto espariol
universitario. Tan solo seis universidades lo ofertan a nivel de titulacién de grado. Sin embargo, se trata de
una formacion con amplia tradicion en el resto de Europa y del mundo. Este trabajo forma parte de una
investigacion mayor y aqui se presenta el Grado en Protocolo y Organizacion de Eventos, que se imparte en
la Escuela Universitaria de Turismo ‘Felipe Moreno’ (centro adscrito a la Universidad de las Islas Baleares).
Se muestra un andlisis de esta titulacion en el contexto espanol y europeo. Para ello, se ha llevado a cabo
una investigacion de cardcter exploratorio y descriptivo.

I. LESPAI EUROPEU D’EDUCACIO SUPERIOR

El cami cap a la construccié de 'espai europeu d’educacié superior (EEES) es va iniciar amb la signa-
tura de la Declaracié de la Sorbona (1998) i de la Declaracié de Bolonya (1999). Estava previst que
tots els canvis haguessin culminat I'any 2010, la qual cosa implicava la transformacié dels plans d’estudi.
Pero no tots els paisos, incloent-hi Espanya, van completar les reformes a temps, ja que es va trigar
a comprendre I'esséncia de I'EEES, un procés que va detectar mancances en els sistemes educatius
europeus i va proposar una série de reformes per a igualar 'educacié superior en tots els paisos.

El model de EEES es va anar complementant després de les successives reunions dels ministres
d’Educacio (Bucarest,2012;Budapest-Viena, 2010; Bergen, 2005; Berlin,2003; Londres, 2007; Lovaina,
2009; Praga, 2001) centrant la seva actuacié en la construccié d’un sistema d’educacié superior
comprensible i semblant, basat en un marc comu de qualificacions amb la implantacié del Suplement
Europeu al Titol, 'adopcié d’una escala de titulacions en tres nivells (grau, master i doctorat) amb
un sistema de credits compartit, 'European Credit Transfer System (ECTS), i una educacié centrada
en I'alumne que li permeti una mobilitat lliure de traves en tot I'EEES.

Haug, Mora i Salaburu (2011, p. 27) recullen que el Procés de Bolonya suposa un dialeg entre els
governs, institucions d’educacié superior i els mateixos estudiants implicats, I'objectiu comu dels
quals és apostar per la mobilitat, la competitivitat internacional, 'ocupabilitat, el desenvolupament
de I'educacié superior i la conciliacié entre els sistemes que garanteixen la qualitat de I’ensenyament
en cadascun dels paisos.
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No podem negar que el Procés de Bolonya ha reformat el panorama de 'educacié superior a
Europa. Tots els paisos han dut a terme canvis significatius que han motivat la creacié de I'espai
europeu d’educacié superior i han possibilitat un sistema que respon a les demandes de la societat.
Les estructures d’educacié superior han canviat, s’han desenvolupat sistemes de garantia de
qualitat i s’han posat en marxa mecanismes per a la mobilitat d’estudiants i professors.Tot aixo es
tradueix en la gran oportunitat de la universitat espanyola per a equiparar-se amb la resta d’Europa
oferint una formacié de qualitat i una oferta de titols que li permeti ser competitiva. En aquest
sentit, no estranya la recent implantacié dels estudis oficials en matéria de protocol i organitzacié
d’esdeveniments a Espanya.

Bolonya va representar el marc ideal per a desenvolupar uns estudis de grau, la demanda del qual
constava des de 1995 per part dels professionals de I'ambit, els qui van fer la primera peticié oficial
en el | Congrés Internacional de Protocol,a Oviedo, sol-licitant el reconeixement oficial dels estudis
de protocol per part del Ministeri. En 'actualitat, s’ofereixen sis titulacions a Espanya: Grau de
Protocol i Organitzacié d’Esdeveniments, a la Universidad Camilo José Cela (UCJC), des de 2010;
Grau de Protocol, Organitzacié d’Esdeveniments i Relacions Institucionals, a I'Insituto Mediterraneo
de Estudios de Protocolo (centre adscrit a la Universidad Miguel Hernandez, UMH), des de 2012;
Grau en Protocol, Organitzacié d’Esdeveniments i Comunicacié Corporativa, a la Universidad Rey
Juan Carlos (URJC), des de 2014; el Grau en Protocol i Organitzacié d’Esdeveniments, a I'Escola
Universitaria de Turisme ‘Felipe Moreno’, EUTFM (centre adscrit a la Universitat de les llles Balears),
des de 2015; Grau en Protocol i Organitzacié d’Esdeveniments, de la Universidad del Atlantico
Medio (UNIDAM); i Grau en Comunicacié Corporativa, Protocol i Organitzacié d’Esdeveniments,
a la Universidad Antonio de Nebrija (UAN), tots dos des de 2017. Pel que fa a la resta d’Europa,
existeix una tradicié ampliament estesa, especialment al Regne Unit, d’aquests estudis sota la
denominacié Event Management (terme europeu homoleg).

Els estudis de protocol i organitzacié d’esdeveniments abasten I'assessorament, planificacio i or-
ganitzacié d’esdeveniments en institucions o entitats, tant en 'ambit nacional com internacional,
a més de I'aplicacié de les normes i tradicions actuals del cerimonial en profit de la societat. Aixi
doncs, l'interés academic d’aquests estudis radica en el coneixement de la disciplina i de les seves
relacions de poder al llarg de la historia de la nostra societat, coneixent la tradicié de les diferents
cultures de la humanitat, les relacions socials, les normes i regles i les relacions internacionals. A tot
aixo hi hem de sumar alld que comporta el concepte modern del protocol: coneixement de les arts
grafiques, de la creativitat del missatge, de I'escenografia, entre altres. No és d’estranyar que el dels
esdeveniments, es consideri, un sector, com afirma Esquerre (2012),“amb moltissim futur [...]. Som
un sector fort. Els informes demostren que els esdeveniments s’afermen com una eina de comuni-
cacid, responent millor a la crisi que el marqueting [...]. La importancia del sector d’esdeveniments
al nostre pais queda patent en la seva aportacié al PIB, estimada en un 7 %”.

Amb Poficialitzacié dels estudis a nivell de grau i de postgrau, i tenint en compte l'interés académic,
professional i cientific que aixd comporta, és necessari aportar a aquesta disciplina recerques
cientifiques i treball de camp. La recerca teorica en protocol i organitzacié d’esdeveniments s’ha
realitzat des del pla historic, el juridic i de la comunicacié. El creixement constant de publicacions
cientifiques periodiques en les quals es descobreixen treballs de professionals de I'organitzacié
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d’esdeveniments, juntament amb els treballs de prestigiosos periodistes,antropolegs, psicolegs, entre
altres; la millora de la qualitat dels treballs publicats; I'organitzacié de congressos i esdeveniments
internacionals (destaquem el Congrés Internacional de Protocol, que se celebra anualment, i els
congressos als qual dona suport I'’Association for Events Management Education, AEME, que integra
més de 100 universitats del mén) demostren I'evolucié del protocol i organitzacié d’esdeveniments,
i de les inquietuds dels professionals de I'ambit.

Aixi mateix, la majoria de les publicacions cientifiques existents en I'ambit manifesten una clara
relacié amb les divulgacions de 'ambit universitari, quedant patent el fervent suport per part de les
institucions d’educacié superior per a la recerca, I'analisi i la difusié en el protocol i I'organitzacio
d’esdeveniments.

Cal destacar en aquest punt els precedents en qiiestid de recerques i estudis similars al que aqui
es proposa. Des de 2010 han proliferat les publicacions entorn del nou escenari educatiu en totes
les disciplines. De la revisi6 bibliografica realitzada podem destacar diferents autors i treballs. Joan
Maria Senent (2004 i 2005) va treballar en I'ambit de la pedagogia i va realitzar diverses analisis
comparades de titulacions a Europa buscant coneéixer les situacions dels diferents paisos per a
establir tendéncies generals a Europa; la recerca de la Xarxa ALFA EVEDMUS (2008) tenia com
a objectiu indagar en els plans d’estudi actualment implantats de Formacié del Professorat en
Educacié Musical a Europa i América Llatina per a produir coneixement de les seves condicions,
causa i formes en la construccié del coneixement musical i educatiu que s’esta realitzant en la
practica; I'analisi comparativa dels plans d’estudis de la llicenciatura de la Universitat Autonoma
de Sinaloa (Mexic) i el Grau de la Universitat Politécnica de Madrid (Espanya) de Francisco José
Alvarez i Clemente Garcia (2010), que integra un estudi comparat entre titulacions de diferents
paisos; Sotelo i Marcos (2007) van reflexionar sobre I'ensenyament del periodisme en el context de
EEES; Gallareta (2008) va presentar una analisi comparativa dels plans d’estudi de la Llicenciatura
de Publicitat de Mexic, '’Argentina i Colombia, i de la mateixa manera ho va fer Lopez (2010)
amb la formacié de periodistes al Brasil, Puerto Rico, Portugal i Espanya; Pilar Sanchez-Garcia va
presentar la seva tesi doctoral, el 2014, sobre la llicenciatura i el grau en Periodisme, en una analisi
comparada abans i després de la implantacié del Pla Bolonya i ha presentat diverses publicacions
entorn d’aquesta recerca des de llavors.

2. OBJECTIU | METODOLOGIA

Lobjectiu d’aquest treball és mostrar el lloc que ocupa el Grau en Protocol i Organitzacio
d’Esdeveniments de 'EUTFM (centre adscrit a la Universitat de les llles Balears) entre les diferents
titulacions de Protocol i Organitzacié d’Esdeveniments del context espanyol i europeu. Es presenta
una analisi comparativa dels programes oferts a Espanya (6) i una seleccié dels oferts en la resta
d’Europa (9). Les hipotesis de partida sén:

- que les titulacions ofertes a Espanya mostren un caracter més generalista en I'ambit de la

comunicacié enfront de les titulacions ofertes en la resta de ’EEES, més centrades en I'ambit
de 'empresa, el turisme i I'hostaleria, i amb una estructura de matéries molt més especifica;
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- que excepte a Espanya tota la formacié s’imparteix en angles;
- que en els plans oferts a Europa no hi ha assignatures de contingut de Protocol;
- que existeix un major pes de carrega practica que teorica,

- que la durada dels plans d’estudi difereix en els diferents paisos i que a Espanya tots els graus
sén de quatre anys de durada.

La metodologia utilitzada ha estat I'analisi de contingut quantitatiu descriptiu, procediment pensat
per a estudiar informacié arxivada a través de la creacié de categories per a obtenir dades
objectives (Wimmer i Dominick, 1996). La comparacié dels plans d’estudi seleccionats neix de
l'analisi quantitativa amb una exposicié de resultats percentuals i grafics per a posar xifres a les
quiestions anteriorment plantejades.

La mostra seleccionada es concreta en els plans d’estudi de les universitats seleccionades, i les
assignatures que els conformen. S’ha considerat I'univers complet del context espanyol dels 6
titols de grau existents fins a avui (maig 2019) i una mostra de 9 plans d’estudi europeus: cinc
d’Anglaterra (Bournemouth University, Bimm Brigthon, Glasgow Caledonian University, University
of Greenwich, University of Derby), un d’Irlanda (Dublin Insitute of Technology), un de Portugal
(Instituto Politécnico de Leiria), un de Franga (Franche-Compte Universite) i un d’Alemanya
(Karlshochschule International University). Quant a les assignatures objecte d’analisi podem dir que
s’analitzen 588 materies.

La plantilla d’analisi proposada ha seguit la linia de I'establerta per Sanchez-Garcia (2015) per ser
clara i adequar-se a 'examen que es pretén.

QUADRE |. VARIABLES | CATEGORIES D’ESTUDI

CATEGORIES

EIXTEMATIC  Protocol | Organitzacio Altre Transversal
@ d’esdeveniments
~3 CARACTER Teoric Practic
<
~— IDIOMA R R . .

s = Castelld Francés Anglés Aleman Portugués | Altres
=3 D’IMPARTICIO g Y e

ANY Ir 2n 3r 4t

La variable eix tematic diferencia materies que s’especialitzen en protocol, organitzacid
d’esdeveniments, un altre ambit de coneixement (comunicacid, empreses, turisme, etc.) i materies
transversals, complementaries aquestes al camp d’estudis.

La variable cardcter diferencia assignatures teoriques de practiques. Per a aixo s’ha tingut en compte
la seva denominacié. Es consideren tedriques aquelles que inclouen en la seva denominacio: historia,
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principis, fonaments, teoria deontologica, estudi, conceptes i introduccié (Sanchez-Garcia, 2015). Les
assignatures practiques son totes aquelles que sent especifiques de la disciplina requereixen de
forma imprescindible d’un aprenentatge col-laboratiu, basat en la practica d’estudis de cas, treballs
i tasques especifiques.

Quant a 'idioma s’indica la llengua en qué sén impartides cadascuna de les matéries previstes en el
pla d’estudis. Pel fet que comparem universitats de diferents territoris s’han determinat els idiomes
oficials de cada pais, més “altres” (qualsevol altre possible idioma que s’imparteixi).

3. RESULTATS | CONCLUSIO

Amb el proposit de poder donar resposta a les hipotesis plantejades, es mostren els resultats de
forma grafica a partir de I'analisi realitzada en el programari informatic.

En aquesta linia, en primer lloc podem comprovar que predomina 'eix tematic d’esdeveniments i que
I'eix protocol Ginicament esta present a Portugal (2,6 %) i Espanya (18,5 %).A més, la transversalitat de ma-
téries esta consolidada en tots els paisos, sobretot a Alemanya. Es curios que a Franga domini I'eix altre,
concretament la disciplina de comunicacié ja que és la via tipica d’accés a I'especialitzacié en esdeveni-
ments. Podem afirmar que la hipotesi “a Europa no s’imparteixen assignatures en protocol” es compleix.

GRAFIC |: EIX TEMATIC DE LES MATERIES SEGONS PAIS

Portugal 7.9%
Franca 49.5%
Iranda 19.2%
Anglaterra 19,6%
Alemanya
Espanya TN ENEZE 213%
| B Transversal ™ Protocol = Esdeveniments Altre |

La Figura 2 se centra en I'eix tematic segons les universitats estudiades. Podem observar el pes de
I’eix protocol en aquelles institucions en les quals si que apareix, sent el grau de 'TEUTFM (adscrita a
la Universitat de les llles Balears) la titulacié que més materies de la disciplina de protocol imparteix.
Al mateix temps es pot veure que tant Irlanda (46,2 %) com Alemanya (51,9 %) donen importancia
a les matéries transversals, mentre que els graus anglesos sén molt més especifics i centrats en la
disciplina concreta (en aquest cas, esdeveniments). Quant a I'eix altre, la hipotesi inicial argumentava
que a Espanya dominava I'ambit de la comunicacié enfront del de 'empresa i I'hostaleria, la qual
cosa es compleix excepte amb I'excepcid francesa que també domina I'ambit de la comunicacié en
les titulacions d’esdeveniments.
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GRAFIC 2: EIX TEMATIC DE LES MATERIES SEGONS UNIVERSITAT

University of Derby 19,0%
Caledonian Uc?\li?/?r(::tvy 24,0%
University Of Greenwich 10,5%
Bournemouth University 23,3%
Bimm Brighton 17,6%
Duplin e 19:2%
o Poliéenico 5%
e Leiria
Franche-Compte U s
Karlshochschule
UMH 15,9%
EUTFM 11,1%
UNIDAM 23.8%
ucjc 20,0%
URJC 27.8%
UAN 32,4%
| B Transversal ™ Protocol = Esdeveniments Altre

A continuacié es pot veure el pes del caracter de les matéries en les universitats. En la totalitat
dels titols estudiats la practica preval sobre la teoria, la qual cosa concorda amb els principis del
Procés Bolonya centrant I'atencié en l'alumne i el seu treball autonom i donant menor pes a la
classe magistral (la major carrega teorica es concentra en el primer any de docéncia). La hipotesi
proposada “existeix un major pes de carrega practica que teorica” també es compleix.

La hipotesi de partida quant a idiomes deia que, excepte a Espanya, tota la formacié s’imparteix en
anglés. En aquest cas, es veu que la hipotesi no es compleix ja que,a excepcié d’Anglaterra i Irlanda,
on I'idioma matern és 'anglés, en la resta de paisos la formacié s’imparteix en la llengua propia del
territori.

Si observem en les propies institucions, comprovem que I'anglés esta present en totes les titulacions,
en major o menor mesura, ocupant sempre el primer o segon lloc. Destaca que dues universitats
espanyoles, concretament UAN i UR|C, ofereixen la formacié completa del grau en llengua anglesa
i espanyola. Es interessant veure també que en el cas alemany es dona la meitat de la formaci6 en
alemany (durant el primer curs) i I'altra meitat en anglés (la resta de cursos).
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GRAFIC 3: CARACTER DE LES MATERIES SEGONS UNIVERSITAT
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GRAFIC 4: . IDIOMA DE LES MATERIES SEGONS PAIS

Portugal 86,8% 5,3%
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Pel que fa a la durada dels estudis, a Espanya predomina el model 4+1, si bé la UNIDAM ha apostat
per un grau de tres anys verificat recentment (finals de 2017). En la resta d’Europa predomina el
model 3+2, comptant amb algunes excepcions. Aquesta dualitat suposa un inconvenient per a la
mobilitat d’alumnes, per exemple espanyols, a altres universitats.
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GRAFIC 5: IDIOMA DE LES MATERIES SEGONS UNIVERSITAT
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En conclusio, podem dir que el grau que s’imparteix a 'TEUTFM és el que més atén la disciplina del
protocol en comparacié amb els seus homolegs espanyols i sobretot amb les titulacions europees,
on aquesta disciplina esta totalment desvinculada de I'ambit dels esdeveniments. Aquesta titulacié
comparteix en gran manera I’eix tematic d’empresa i hostaleria amb els graus europeus, perd no
s’hi equipara en la durada de la formacio.
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1. INTRODUCCIO

Existeixen amplies evidéncies que la participacié de les families a I'escola, a més de constituir un
dret i un deure, aporta grans beneficis tant als estudiants com a 'escola i als mateixos pares i
mares. Aquesta participacié millora la tasca dels docents i els resultats académics, creant cohesio
als centres educatius i sentiment de comunitat. Interessa destacar que aquesta participacié és
considerada, des de fa décades, com un factor o element de qualitat educativa.

Aquest punt de partida té diferents recorreguts i un d’ells és el moviment d’associacions de families
d’alumnes, com a expressié d’un tipus de participacio: la col-lectiva. En aquest article volem mostrar
quina és la seva situacio actual a les llles Balears, les dificultats amb qué es troben i les seves
oportunitats i reptes de futur.

Les associacions i les seves federacions han anat reflectint els canvis sociopolitics de la nostra socie-
tat i adaptant-s’hi, el nom de les associacions n’és un exemple. Les APA d’un temps,Asociaciones de
Padres de Alumnos, durant els anys noranta varen anar incorporant a la seva denominacié el paper
majoritari de les mares, convertint-se en AMPA, Associacions de Mares i Pares d’Alumnes (o la ver-
si6 institucional a les llles Balears d’AMIPA/APIMA). Els darrers anys,amb I'evolucié del concepte de
familia, la incorporacié de la coeducacié i la necessitat d’un llenguatge que inclogui la diversitat de
génere, s’esta generalitzant el canvi a AFA, Associacié de Families d’Alumnes. Per aixo, d’ara enda-
vant emprarem el terme genéric d’associacions de families per referir-nos a tots aquests col-lectius.

2. EL MOVIMENT DE FAMILIES

El moviment associatiu de pares i mares d’alumnes a Espanya comenga el 1931 durant la Il Republica
amb el reconeixement del dret dels pares i les mares a intervenir en I'escola, malgrat que la seva
capacitat d’intervencio en la vida escolar era molt baixa.

Des dels seus inicis, relacionat amb la realitat dels centres educatius del moment, aquestes
associacions estaven molt lligades als centres educatius religiosos i a la seva ideologia. De fet, des de
1929 ja existia una Confederacié Catolica Nacional de Pares d’Alumnes.

El desenvolupament normatiu posterior (Llei 191/1967, d’associacions; Llei 14/1970, general
d’educacio) va permetre la creacié d’associacions i I'evolucié del moviment associatiu de families.
Lexisténcia i creixement d’aquestes associacions va conduir, conseqiientment, a la creacio
d’estructures de rang superior com les federacions i confederacions.

A les llles Balears, el 25 de maig de 1979 es va crear la Federacié d’Associacions de Pares d’Alumnes
de Mallorca, amb la inscripcié de 21 associacions i la constitucié de la seva primera junta directiva.
Aquesta primera federacid, que donava resposta a les necessitats de treballar conjuntament de les
associacions de Mallorca, aviat va haver d’acollir les associacions que s’anaven creant a les altres
illes, ampliant I'any 1983 el seu ambit territorial a totes les llles Balears, passant a denominar-se
Federacié d’Associacions de Pares d’Alumnes de Balears.
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La realitat insular de les llles Balears determina que uns anys després, I'abril de 1990, es modifiquin
els estatuts “para la constitucion de la Confederacié d’Associacions de Pares d’Alumnes de Balears”,
COAPA BALEARS, que acolliria les respectives federacions de cada una de les illes, aixi com
aquestes les associacions respectives. Actualment aquesta estructura és I'organigrama que articula
les relacions i el treball conjunt de les associacions de pares i mares d’alumnes de les llles Balears:
la Confederacio COAPA Balears i les federacions insulars, amb plena autonomia i independéncia
(FAPA Mallorca, FAPMA Menorca, FAPA Eivissa i FAPA Formentera).

La dualitat de la xarxa de centres educatius existent a les llles Balears (publics-concertats; laics-
religiosos) també té una traduccié en el mén de les associacions de families. Les federacions agru-
pades a COAPA Balears acullen associacions de pares i mares d’alumnes que comparteixin els seus
objectius i finalitats, tant de centres publics, concertats com privats i independentment de la seva
ideologia religiosa. Per una altra banda, existeixen actualment dues altres confederacions lligades
exclusivament als centres religiosos de dues patronals diferents: CONFAECIB i FAIB-CONCAPA.

QUADRE |. BREU RECORREGUT CRONOLOGIC PEL MOVIMENT ASSOCIATIU DE LES FAMILIES

Decrets de 8 de gener i 9 de juny pels quals es reconeix als pares el dret a intervenir en la vida
1931 escolar mitjangant els consells de proteccié escolar. Creacié de les primeres associacions de
pares d’alumnes (Molero, 1977).

1964  Llei 191/1964, d’associacions, que legisla la llibertat d’associacié a I'Estat espanyol.

Llei 14/1970, general d’educacié' (Villar Palasi), que “estimulara la constitucién de asociaciones

1970 de padres de alumnos”.

1975  FAPAC, Federaci6 d’Associacions de Pares d’Alumnes de Catalunya, legalitzada el 1977.

Constitucio espanyola,art.27.7,“Los profesores, los padres y, en su caso, los alumnos intervendran
1978  en el control y gestion de todos los centros sostenidos por la Administracion con fondos publicos,
en los términos que la ley establezca”.

1979  CEAPA, Confederacié Espanyola d’Associacions de Pares d’Alumnes.

1979 Es constitueix la primera Federacié d’Associacions de Pares d’Alumnes de Mallorca.

1983  Ampliacié de I'ambit territorial i canvi a Federacié d’Associacions de Pares d’Alumnes de Balears.

1983 Creacio6 de la Federacio d’Associacions de Pares d’Alumnes de Menorca.

1986 Creaci6 de la Federacio d’Associacions de Pares d’Alumnes d’Eivissa.

1989  Creaci6 de la Federacié d’Associacions de Pares d’Alumnes de Formentera.

Modificacié dels estatuts per constituir-se com a Confederaciéo d’Associacions de Pares
1990  d’Alumnes de Balears, agrupant les federacions de cada illa, i independitzacié de la Federacio
d’Associacions de Pares d’Alumnes de Mallorca.

Font:“Informe breu 44, Fund. Bofill” i elaboracié propia

" Art. 5.5.“Se estimulard la constitucion de asociaciones de padres de alumnos por Centros, poblaciones, comarcas y pro-
vincias y se estableceran los cauces para su participacion en la funcién educativa.”

Art. 57.“Se establecera la participacion y coordinacién entre los 6rganos de gobierno de los Centros docentes y los repre-
sentantes de las Asociaciones de Padres de Alumnos, cuando se trate de Centros de Educacién Preescolar, General Bisica,
Educacion Especial, Formacion Profesional de primer grado y Bachillerato; y de las Asociaciones de Padres y de las de Alum-
nos, si fuesen Centros de Formacién Profesional de segundo grado de Educacién universitaria.”
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El nombre de socis a les associacions de families d’alumnes és una xifra que dona una informacio
parcial i que es presta a interpretacions esbiaixades. El percentatge de persones que participen de
moviments associatius a nivell social és generalment baix i relacionat amb motivacions diverses, i
a les associacions de families d’alumnes aix6 no és diferent. Més enlla de la voluntat de pertanyer
a un col-lectiu que millori I'educacié dels seus fills i filles, altres factors que determinen aquest
percentatge son:els serveis que s’ofereixen, als quals els socis poden tenir avantatges;la dimensio del
centre educatiu, un centre petit aconsegueix arribar millor a les families; el dinamisme i recorregut
historic de I'associacid; la implicacié de I'equip directiu a donar-la a coneixer a les families del centre,
entre d’altres.

Les associacions, per una altra banda, exerceixen unes funcions globals que tenen com a destinatari
tot 'alumnat del centre educatiu, indistintament que les families en siguin socies o no: participacié al
consell escolar,millores de les infraestructures,suport als projectes educatius, iniciatives de comunitat
educativa... FAPA Mallorca, per exemple, agrupa associacions que representen directament unes
35.000 families de Mallorca, pero que treballen diariament per a més 50.000.

El nombre exacte d’associacions de families d’alumnes a les llles Balears és una dada que actualment
no es pot donar amb certesa per distints motius. Lactualitzacié de les dades del Registre
d’Associacions del Govern balear i les del cens de la Conselleria d’Educacié i Universitats sén
opcionals per part de les associacions. Per una altra banda, les federacions comptabilitzen les seves
associades, pero encara hi ha un petit percentatge d’associacions que poden no estar a cap d’aquests
registres. Les dades amb qué comptam ens donen un nombre al voltant de les 310 associacions,
aproximadament un 85 % dels centres educatius.?

QUADRE 2. ASSOCIACIONS DE FAMILIES D’ALUMNES PER FEDERACIONS | CONFEDERACIONS
COAPA BALEARS

FAIB
M:ﬁ:fca Nf::::a FA::a ForrtlAe':lAtera [CIAL CONTRECER CONCAPA
CENTRES PUBLICS 182 41 41 4 268 0
CENTRES CONCERTATS 14 5 3 0 22 19
TOTAL 196 46 44 4 280 19 10

Font: cens de la Conselleria d’Educacié i Universitats (2018/19) i elaboracio propia

3. LA PARTICIPACIO

Parlar de participacié de les families com un fet singular implica un contrasentit amb el concepte
actualment acceptat de comunitat educativa. Encara que, en un marc teoric, la participacié d’una
part d’aquesta comunitat no es pot entendre ni analitzar per separat de la resta, aqui volem parlar
de la realitat que viuen les families que volen participar de I'educacié dels seus fills i filles.

2 No es comptabilitzen les escoles d’infantil 0-3.
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La participacio de les families a I'escola és un concepte que sovint s’entén de distinta manera
segons qui en parla. Es pot definir, de manera general, com la implicacié de les families en el projecte
educatiu dels seus fills i filles (Garreta, 2012), perd aquesta definicié necessita un desenvolupament
que la faci real i efectiva. La participacié es pot donar a distints nivells (individual o collectiu),
donar-se a distints ambits (institucional-informal) i tenir diferents graus d’incidéncia en la presa de
decisions, des de ser informades a participar de la gestio.

A més, ens trobam que els distints components d’una comunitat educativa (docents, alumnat,
families i personal no docent) es relacionen en un sistema en el qual les diferéncies estructurals
aixi com el pes i capacitat de control i decisié de cada sector no és el mateix (Collet, 2008).
Aquest és un fet, possiblement inevitable, que implica un desequilibri del sistema amb el qual hem
de comptar.

En el cas de les associacions de families d’alumnes, la seva participacié és col-lectiva pero és un
element que pot ser un catalitzador de la participacié individual de les families. Té la capacitat de
millorar i potenciar aquesta participacié individual que els docents necessiten, tant per |'efecte del
col-lectiu sobre I'individu com per les seves activitats: formacio, conscienciacié, comunicacié. .. Els
ambits de les associacions son tant formals (organs de representacid, relacions amb I'equip directiu
o amb les administracions) com informals (activitats, festes, relacions individuals...). Pero I'objectiu
de tota associacié és participar de manera activa de la gesti6 i de la presa de decisions en tot allo
que afecta les families dins la comunitat educativa, malgrat el desequilibri del sistema que hem co-
mentat faci que aquesta sigui la part més dificil.

La participacié a nivell individual, sovint la més cercada pels docents, sol ésser entesa com a sinonim
de ser convidat a compartir activitats i rols que altres han decidit abans. La participacié col-lectiva
aporta un significat nou, el de comunitat educativa, que obre la porta a compartir decisions i gestié
de certs ambits i aspectes. En un sentit col-lectiu la participacié passa a ser col-laboracié (co-
laborare) i cooperacio, conceptes que impliquen diferéncies qualitatives que no sempre troben el
coneixement i la voluntat necessaris per realitzar-se.

En aquest marc, es necessita voluntat de tots els anomenats a participar, aixo és, que cada un accepti
que compartira part del treball amb els altres. Aquesta voluntat sera major en la mesura que els
interessos i objectius siguin compartits, aixi com el reconeixement mutu del treball.

No és suficient que les persones vulguin participar, també és necessari saber com fer-ho i definir
com ha de ser aquesta col-laboracié conjunta. Per aixd es necessita reflexié i consens, aixi com
formacioé per a la comunicacié i la cohesio.

Finalment, voler participar i saber com fer-ho no és suficient perqué es doni la participacié.
Per poder participar, és necessari que es donin els espais i mecanismes de participacié ne-
cessaris. En definitiva, el sistema educatiu ha de comptar amb les estructures organitzatives
adequades.

392



Anvari de I'Educacio de les llles Balears

4. QUE FAN LES ASSOCIACIONS DE FAMILIES?

Els membres de les associacions de families d’alumnes tenen el mateix objectiu que qualsevol pare
o mare: aconseguir la millor educacié per als seus fills i filles. Allo que els diferencia és com ho fan
per aconseguir-ho: saben que la millor escola per als seus fills i filles és I'escola que ho és per a tots
els alumnes; que els seus fills rebran la millor atencié quan tots els alumnes la rebin; que I'entorn
forma part de I'educacié que reben i molt especialment I'entorn escolar.

Aquest objectiu general es pot separar en arees que agrupen els objectius especifics i les activitats
que organitzen:

* Suport a les families per atendre les seves necessitats i acompanyar les seves peticions
individuals o collectives al centre educatiu.

e Serveis organitzats per complementar la formacié dels alumnes i ajudar les families a conciliar
la vida familiar i laboral: escoleta matinera, menjador escolar, activitats extraescolars, llibres i
material escolar, obertura de biblioteca en horaris no lectius...

e Participacio al centre educatiu: com a representants de les families als organs de
participacio (consell escolar, comissions mixtes, reunions amb I'equip directiu) i fomentant
la seva participacié a la comunitat educativa amb activitats com formacié o la celebracio
d’esdeveniments ludics comuns.

* Participacio al seu entorn: com a representants al Consell Escolar Municipal o amb
relacions amb altres entitats properes.

La part ludica de les festes organitzades per les associacions, malgrat I'estereotip que les acompanya,
és molt important com a eina per desenvolupar el vincle i el sentiment de pertinenca a la comunitat
educativa, aixi com per positivitzar el clima de centre i d’aula. Es un espai en el qual les associacions
fan molta i bona feina, pero sovint acaben essent celebracions només de families i alumnes, i no de
tota la comunitat educativa. La participacié dels docents en aquestes activitats després de I'horari
lectiu habitualment és baixa, malgrat la seva importancia com a elements de cohesié i vinculacié.

La gesti6 de serveis per als alumnes i les seves families és 'altra activitat que ocupa més temps a les
associacions.Amb la seva gesti6 es pretén aconseguir uns serveis de qualitat, adaptats als interessos
i a les necessitats reals de les families i amb uns costos molt ajustats. Malgrat que la majoria
d’associacions assumeixen aquestes tasques com a propies, no hem d’oblidar que aquestes funcions
corresponen a I’Administracio. La realitat és que sense la gestid de les associacions aquestes no
estarien garantides o no es farien amb les condicions que abans hem esmentat. En alguns llocs,
serveis com les activitats extraescolars estan a disposicié de tots els infants i joves de la barriada o
poble, oferint unes activitats que d’una altra manera no tendrien al seu abast.

La majoria d’aquests serveis també sén part del projecte educatiu del centre, i com a tal han d’estar
considerats i, per tant, gestionats de manera coordinada. Quan és aixi ens trobam amb uns serveis
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que son extensid i complement de la tasca docent, que I'enriqueixen i consoliden. Malauradament
no sempre és aixi, i en aquests casos ens trobam amb dues realitats paral-leles: I'escola que atén
l'alumnat durant I’horari lectiu i la que ho fa en acabar aquest, deixant palés de nou que al concepte
de comunitat educativa li queda molt de cami per arribar a ser una realitat assumida per tots.

5. LES FEDERACIONS

Les federacions i confederacions representen un esglad més en la participacié col-lectiva de les
families. Aquestes estan impulsades, per una banda, per la necessitat de suport de les associacions
i, per una altra, per la necessitat d’exercir la representacié i la participacié en ambits més globals:
comarcals, insulars, de comunitat autonoma o estatals.

5.1. Suport i formacié

A les associacions té un gran pes el caracter de voluntariat de les juntes directives i I'alta rotacié de
membres.A més, el seu volum, generalment petit, no els permet comptar habitualment amb personal
professional i permanent, com un coordinador. Aixd implica una necessitat de formacié periodica
en tasques basiques de gesti6 i funcionament de I'associacio. Les federacions ofereixen aquesta
formacio adaptada a la seva realitat practica concreta, tant en aspectes técnics (comptabilitat, gestio,
proteccid de dades...) com organitzatius, oferint tallers de funcionament, comunicacié i espais de
reflexio sobre el paper de les associacions avui en dia.

Pels mateixos motius anteriors, les federacions també ofereixen a les associacions suport per a
situacions concretes que sorgeixen a la seva tasca diaria. Segons sigui el cas, aquest suport el poden
oferir els membres de les federacions, sovint amb una experiéncia més dilatada, o el personal tecnic,
sobre problemes o consells de funcionament, amb el centre o les families, o bé assessors externs
especifics sobre temes comptables, fiscals o juridics, per exemple.

5.2. Projectes

Un altre vessant del suport a les associacions que donen les federacions sén projectes dels quals
poden participar de manera activa,aportant un valor afegit a la seva tasca vers les families i el centre.
Els projectes que actualment desenvolupa FAPA Mallorca sén:

Arees de Coordinacié: creacié i manteniment de coordinadores d’associacions amb I'objectiu
d’establir una xarxa de comunicacié estable i proactiva entre les associacions, d’ambit municipal o
comarcal, i entre elles i la Federacié.Aquest projecte sorgeix de la necessitat de comunicacié entre
les associacions i de millorar el seu treball en xarxa.

Solidaritat: foment del treball social i solidari de les associacions al seu entorn proper. Com a
propostes inicials es realitzen dues campanyes anuals: “Cap nin sense jugueta”, una recollida de
juguetes per Nadal, i “Motxilles Solidaries”, una recollida de motxilles i material escolar perque tot
l'alumnat inicii el curs en les mateixes condicions. Aquest projecte intenta pal-liar en certa mesura
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les desigualtats socioeconomiques de les families, contribuint a desenvolupar una escola equitativa i
inclusiva, al mateix temps que ens ofereixen I'oportunitat de treballar i reflexionar amb els nostres
fills i filles, i amb la nostra comunitat, sobre les desigualtats, les seves causes i solucions.

Llegim en Familia: programa de foment de la lectura dins la familia que parteix de la idea que
els pares i mares podem ajudar molt els nostres fills i filles simplement adquirint o millorant I’habit
lector de la familia. Mitjangant el lideratge i la implicacié de les APIMA, proposam treballar amb les
families la seva implicacié en el creixement dels seus fills i filles com a lectors amb tres objectius
principals: (1) promoure I'éxit escolar des de I'entorn familiar amb el foment de la lectura per plaer
de tota la familia; (2) fomentar i millorar la implicacié i participacié de les families tant a I'ambit
escolar com al familiar; (3) activar i millorar la integracié de les associacions de families amb els
centres,amb la realitzacié de projectes conjunts i de manera coordinada.

Families en Xarxa i Actives (FERYA): programa d’empoderament de les juntes directives de
les associacions, en collaboracié amb IREFREA (Institut Europeu d’Estudis en Prevencid), amb
I'objectiu de capacitar les juntes, d’aprofundir en la seva gestio interna i treballar estratégies de col-
laboracié en xarxa. El desenvolupament practic es vehicula principalment en la prevencié de riscos
dels infants i joves (consum d’alcohol, noves tecnologies...), activant la seva capacitat d’influéncia
sobre aquests temes, com una responsabilitat col-lectiva, participant tant en la deteccié dels proble-
mes com en la forma d’abordar-los.

Projectes puntuals: periodicament es coordinen projectes fruit de la col-laboracié amb altres
entitats i que poden revertir en les associacions i la comunitat educativa: camins escolars i mobilitat,
jornades de menjadors escolars i alimentacid, d’escolaritzacid, per a la inclusié educativa, coeducacio,
medi ambient, esport escolar, primers auxilis...

5.3. Participacioé

Com a entitats d’ambit global, les federacions assumeixen la representacié de les associacions da-
vant altres organs oficials (consells escolars municipals, insulars, de les llles Balears, Mesa de dialeg
amb families d’alumnes), en el dialeg amb les administracions (principalment la Conselleria d’Educa-
Ci6 perd també amb altres conselleries, UIB, ajuntaments, FELIB, Assemblea de Batles i Batlesses...)
i en totes aquelles relacions amb entitats del mén educatiu o relacionades amb ell (Plataforma llles
per un Pacte, associacions de docents, directors, sindicats...). En I'ambit organitzatiu, les federacions
també assumeixen la representacié de les associacions davant altres federacions o confederacions,
com COAPA Balears o CEAPA.

Com a conseqiiéncia de la creixent projeccié social de les federacions, la xarxa d’entitats amb qui
es col-labora va incorporant aquelles que hi poden tenir alguns tipus de relacié o contacte: Oficina
de Defensa dels Drets del Menor, DG Insular d’Esports, plataformes per una mobilitat sostenible,
Justicia Alimentaria, Col-legi Oficial de Dietistes-Nutricionistes, entitats de prevencié o tractament
d’addiccions...
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5.4. Reivindicacio

La reivindicacié de la millora educativa es pot considerar com un aspecte particular de la participacio,
amb una importancia singular per la seva potencial capacitat transformadora. Lobjectiu de la millora
de I'educacié és una tasca important, tant pel significat intrinsec que té com pel volum i dificultats
d’aquesta empresa. Mentre les associacions fan feina per millorar les condicions concretes del
seu centre, les federacions fan una tasca més global, reclamant millors condicions que afecten
tot el sistema educatiu (ratios, infraestructures, atencié a la diversitat, serveis complementaris...),
tant amb la seva preséncia als mitjans de comunicacié, com amb la seva relacié directa amb les
administracions educatives. De manera paral-lela, també es treballa amb la resta d’entitats del mén
educatiu per aconseguir un sistema educatiu amb la qualitat, equitat, estabilitat i consens que els
infants i joves necessiten. La participacio activa a iniciatives com la Plataforma llles per un Pacte o
la implicacié durant el conflicte educatiu de 2013 sén exemples clars del compromis del moviment
de families per arribar a aquesta educacié i de la voluntat de formar-ne part.

A les mobilitzacions educatives de 2013 pel conflicte provocat per les decisions de I'administracié
estatal i autonomica sobre retallades, la LOMQUE o el TIL, la comunitat educativa va respondre
amb forca i les families, les associacions i les federacions varen ser una part imprescindible de la
lluita per una educacié digna.Varen ser presents a les negociacions amb I’Administracio, a la lluita
legal i a les mobilitzacions, amb la manifestacié de tota la comunitat educativa del 29 de setembre.
Ara encara continuen vigilants de qualsevol agressié que sofreixi I'educacid, alhora que se segueix
treballant per derogar lleis com la LOMQUE o, com a part d’llles per un Pacte, per aconseguir una
llei educativa de consens a les llles Balears.

6. UN MOVIMENT SOCIAL

Una idea molt lligada al mén associatiu és que per solucionar gran part dels problemes que ens tro-
bam a les nostres societats i que ens afecten com a individus, I'eina de la qual disposam és la reivin-
dicacid, la lluita i la feina conjunta. Si no reclamam alld que creiem necessari i no fem l'esfor¢ de dur
a terme accions que ho justifiquin no aconseguirem les millores que cercam. El mén del voluntariat
és I'expressio practica d’aquest raonament, de qui realitza tot aixo de forma gratuita i desinteressada
amb una idea clara: allo que faig és profitds per a la nostra societat i no només per a jo mateix. Ens
trobam voluntariat a molts d’ambits, cultural, esportiu, social... pero tots comparteixen aquesta ca-
racteristica comuna i el mén de les associacions de families d’alumnes en sén una part molt especial.

La tasca de I'educacié dels infants i joves s’inicia a I'entorn familiar i continua a I'escolar, on ja
hem vist de quina manera els pares i les mares poden continuar formant-ne part, pero els infants
i joves s’estan educant en tot moment i a qualsevol lloc. José Antonio Marina (2015) parla de la
Llei de la Probabilitat Educativa, segons la qual “no podem, dins sistemes complexes, pretendre
que les nostres accions produeixin directament un resultat concret; només podem augmentar la
probabilitat que es produeixi un fenomen posant en marxa les forces que poden conduir cap a ell.”
Aixi, com a pares i mares hem de procurar generar el maxim de probabilitats que els nostres fills
s’eduquin en la linia que consideram positiva per a ells.
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A més de I'educacié rebuda a casa i al centre educatiu, I'entorn social, el barri i tot el que hi esdevé
afecta i influeix d’'una manera important sobre els infants i joves, agafant un pes important a partir
de I'adolescéncia. Aixi, cada vegada més hem de considerar que I'educacié és alld que succeeix a
la comunitat socioeducativa, entesa com la xarxa resultant d’interactuar la comunitat educativa
amb els agents del seu entorn social.A nivell teoric és una visié acceptada, pero a nivell practic les
estratégies i linies de treball estan lluny d’incorporar aquest concepte en el seu disseny, malgrat
aquest sigui el cami a seguir quan parlam de I'educacié integral dels joves i de la prevencié dels
riscos que els afecten. Aquesta situacid, afegida a un teixit social no prou fort i desenvolupat, fa
que les associacions i les federacions ampliin cada vegada més el seu camp i les seves accions
s’entrellacin amb la d’altres entitats socials, com per exemple:

* Lexistencia de families amb diferéncies socioeconomiques dins la mateixa escola fa que les
associacions sovint hagin de suplir o complementar les funcions dels serveis socials. Les
accions solidaries amb aquestes families son importants perque els seus fills i filles puguin
tenir una experiéncia escolar en igualtat de condicions que els seus companys.

* Lentorn escolar i els espais d’oci disponibles sén temes sobre els quals les associacions
poden treballar activament als espais de participacié municipal (Consell Escolar Municipal i
regidories implicades). Reclamant i col-laborant perque aquests siguin els més idonis per als
infants i joves, les associacions estan assumint un paper transformador de la seva realitat social
propera.

* Loci del joves també és un tema en el qual el paper de les families és molt important. Els
models d’oci imperants actualment duen associades conductes de risc i no saludables per
als adolescents i joves, sobre les quals és necessari actuar. Modificar I'entorn, regular les
conductes i oferir espais d’oci saludables als joves sén processos que es veuen accelerats i
millorats amb la participacié directa de les families, mitjangant els seus representants, tant a
nivell d’associacions com de federacions.

7. REPTES | OPORTUNITATS

Podem concloure que les associacions de families d’alumnes i les seves federacions sén organs
imprescindibles dins el sistema educatiu i social, espais plens d’oportunitats perd també amb
dificultats. Com s’encarin els reptes als quals s’enfronten les associacions determinara com
seran en un futur proper les comunitats educatives, i aquesta tasca és una responsabilitat com-
partida entre tots, no Unicament de les families. Podem enumerar alguns d’aquests reptes més
destacables:

* La sostenibilitat: el relleu dels membres d’una associacié és un aspecte molt important per
garantir-ne la sostenibilitat i poder créixer com a associacié i consolidar els seus projectes.
La rotacié a la junta directiva és molt alta, amb una mitjana de permanéncia entre 2 i 3 anys,
motiu pel qual és molt important que el procés de traspas de la gestio sigui complet i amb una
progressivitat que permeti 'aprenentatge de les noves persones que s’incorporen.
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* La formacio: la importancia de la tasca que tenen els membres de les juntes directives
exigeix que existeixi formacié per poder afrontar-la amb garanties i responsabilitat. El caracter
de voluntariat i I'elevada rotacié obliga a un aprenentatge constant del funcionament del
sistema educatiu i del funcionament i objectius de les associacions.

* La participacio: la falta d’'una definicié clara del que significa participar, i que aquesta
sigui compartida i assumida per tots els components de la comunitat educativa, dificulta la
participacio plena, satisfactoria i efectiva de les families. Al mateix temps, aquesta concepcid
diferent del que significa pot generar conflictes amb els docents.

* La imatge: les associacions de families d’alumnes encara sén grans desconegudes per a una
gran part de la societat, inclosos molts dels pares i mares de la mateixa escola, de manera que
es perpetuen caricatures que infravaloren la seva importancia. Per invertir aquesta situacié
cal una feina constant de donar a conéixer les associacions, la seva tasca i la repercussié que
tenen en el dia a dia de les escoles.

* Educacio6 secundaria: de manera general, ens trobam amb grans diferéncies entre I'estat de
salut de les associacions a primaria i a secundaria. Les diferencies de I'estructura educativa a
secundaria pel que fa a les families, aixi com els canvis que sofreixen els mateixos adolescents
en aquesta etapa, provoquen una caiguda de la participacié de les families en un moment en el
qual és molt important la seva preséncia (Collet, 2008). Les estratégies emprades a primaria
ja no son valides a secundaria, cal redefinir-les per continuar lluitant pels mateixos objectius
amb nous camins.

Pero si tenim reptes, també tenim grans oportunitats que fan que el moviment de families sigui
il-lusionant i captivador.

* Lainclusio:el ventall de families als centres educatius és divers i plural, pero aquesta diversitat
no sempre es reflecteix a les associacions (Garreta, 2012). Construir les associacions per
incloure aquesta diversitat les enriquira i en potenciara la capacitat d’accié, malgrat sigui una
tasca dificil.

* La xarxa: els reptes globals que ens presenta la societat actual necessiten estrategies noves,
i el treball en xarxa n’és una. Les associacions sempre son joves i no arrosseguen estructures
feixugues, motiu pel qual poden ser més dinamiques i agils adaptant-se a noves maneres de
treballar. La xarxa entre les families, entre les mateixes associacions i amb les federacions
o la xarxa amb les altres entitats socials son conceptes que cal afegir al nostre vocabulari i
assimilar-los dins la nostra metodologia de treball.

« La comunitat socioeducativa: les families vivim a I’entorn social dels centres educatius,
de manera que podem ser I'element d’enllag necessari per ampliar la mirada dels centres
educatius cap a una comunitat socioeducativa, que prevegi el creixement complet dels infants
i joves en tots els seus aspectes.
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* La projeccio social: Tonucci diu que una “ciutat millor per als infants és una ciutat millor
per a tothom”, perd malgrat aixo no sempre veiem que la societat avanci en aquest sentit. Les
families organitzades com a col-lectiu tenen I'oportunitat de fer valer el seu dret a protegir
els seus fills i filles i a lluitar per un futur millor, i quina millor plataforma que les associacions
de families d’alumnes que duen anys fent-ho als centres educatius?

Des de FAPA Mallorca observam que el moviment de families d’alumnes a les llles Balears es troba
en un moment important de canvi. El mén educatiu esta vivint un procés de revisié i de millora
pedagogica molt necessari, que podem constatar amb el programa de millora de la formacié inicial
del professorat o I'impuls de la innovacié pedagogica. Aquest procés de canvi no sera complet
si no aprofitam també per reflexionar sobre el paper de les families i definir com ha de ser la
seva participacié individual i col-lectiva, de la mateixa manera que aquestes reflexions no seran
transformadores si no aconseguim que siguin incorporades a la legislacié i la normativa educativa.
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RESUM

Introduccié. Avaluar el procés i els resultats de la fase de validacié del Programa de Competéncia Familiar
Universal (PCF-U 1 1-14), basat en l'evidéncia i aplicable en contextos educatius (centres de primaria i
secundaria).

Meétode. Disseny quasi experimental abans-després amb el grup de control per a I'avaluacié de la fase
de validacié del PCF (2018) a Balears i Castella i Lled. Es desenvoluparen 16 grups experimentals i |7
grups de control, en els quals varen participar 353 pares i 289 adolescents. La intervencio va consistir en 6
sessions. La informaci6 es va recollir amb giiestionaris validats.

Resultat. L’andlisi dels efectes sobre els pares confirma els bons resultats obtinguts. El nombre de participants
es va reduir a 305 pares i mares (retencio del 86,40 %). El grau de satisfaccié dels participants en diversos
aspectes del programa va ser molt alt. Sobre una puntuacié maxima de 10, la satisfaccio va ser de 8,6.
S’identificaren aspectes clau i arees de millora pel futur de la intervencié. S’observaren millores en la
majoria de les dimensions avaluades.

Discussio. Els resultats de la fase de validacié del PCF-U | [-14 indiquen que es tracta d’una intervencié
socioeducativa universal amb efectes rellevants de millora parental en pares i mares.

RESUMEN

Introduccion. Evaluar el proceso y los resultados de la fase de validacién del Programa de Competencia
Familiar Universal (PCF-U | I-14), basado en la evidencia y aplicable en contextos educativos (centros de
primaria y secundaria).

Método. Diseno cuasi-experimental antes-después con grupo de control para la evaluacion de la fase de
validacién del PCF (2018) en Baleares y Castilla y Leon. Se desarrollaron 16 grupos experimentales y |7
grupos de control, en los que participaron 353 padres y 289 adolescentes. La intervencion consistio en 6
sesiones. La informacion se recogié con cuestionarios validados.

Resultado. El andlisis de los efectos sobre los padres confirma los buenos resultados obtenidos. El nimero
de participantes se redujo a 305 padres y madres (retencion del 86,40%). El grado de satisfaccién de los
participantes con diversos aspectos del programa fue muy alto. Sobre una puntuacion maxima de 10, la
satisfaccion fue de 8,6. Se identificaron aspectos clave y dreas de mejora para el futuro de la intervencion.
Se observaron mejoras en la mayoria de las dimensiones evaluadas.

Discusion: Los resultados de la fase de validacion del PCF-U | [-14 indican que se trata de una intervencion
socioeducativa universal con efectos relevantes de mejora parental en padres y madres.
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I. INTRODUCCIO. EL PROGRAMA DE COMPETENCIA FAMILIAR ORIENTAT
A LA PREVENCIO UNIVERSAL

El Programa de Competéncia Familiar (PCF-U) és una adaptacié de Strengthening Families Program
(SFP) (Kumpfer i DeMarsh, 1985; Kumpfer, DeMarsh i Child, 1989; Spoth, Guyll i Shin, 2009), en les
seves modalitats de prevencié universal, que és un programa de prevencié multicomponent (pares,
fills i el conjunt de la familia) el disseny original del qual va ser desenvolupat per a reforgar els factors
de proteccié, amb la finalitat d’augmentar la seva resiliéncia familiar (Walsh, 2016). Es considerat un
programa model en la classificacio feta pel Sustance Abuse and Mental Health Services Administration
(SAMHSA), entre els seus criteris de qualitat es tenen en compte la fidelitat en la intervencio, I'avalu-
acio6 del procés, mesures de resultat del canvi de conductes i la validesa dels procediments de mesura.
Les aplicacions realitzades pel Grup d’Investigacié i Formacié Educativa i Social de la UIB (GIFES-UIB),
s’han centrat en programes de prevencioé a Espanya, aixi com en els serveis socials d’atencié primaria,
serveis de proteccié de menors i centres educatius. En aquesta ocasi, la versié de prevencié universal
(destinada a totes les families) es desenvolupa en centres de primaria i de secundaria.

L'adaptacié realitzada per GIFES (Orte, Ballester; March, 2013; Orte i GIFES, 2017) ha procurat
aconseguir criteris de qualitat optims, de manera que en el PCF s’ha utilitzat un disseny d’avaluacié
pretest-posttest amb grups de control, complementat per mesures de procés generades a partir
d’avaluacions processos-resultats. Les avaluacions realitzades s’han centrat en els resultats i en els
processos desenvolupats.

En la present comunicacié, concretament es presenten les contrastacions de les hipotesis relatives
als pares i mares, a partir de les dades de I'estudi sobre el PCF-U | 1-14, realitzat el 2018 en instituts
d’educacio secundaria (IES) de Mallorca. Una de les intervencions recomanades per a la promocié de
la parentalitat positiva és I'aplicacié de programes socioeducatius efectius com el PCF-U | 1-14 (Whit-
taker, Cowley, 2012).Amb I'objectiu de desenvolupar la competencia familiar i, més en concret, pel que
fa als pares, la parentalitat positiva, es va aplicar el PCF amb families en les quals hi havia adolescents
entre | | i 14 anys. La hipotesi que contrastem afirma que la participacié efectiva en les 6 sessions del
Programa de Competeéncia Familiar millora significativament en els factors clau de la capacitat paren-
tal: reduccié del conflicte familiar, millora de la parentalitat positiva, millora de la supervisio
familiar, millora de la resilieéncia, millora de la implicacié familiar i de ’lambient familiar.

2. METODE

El tractament consisteix en 6 sessions de treball socioeducatiu, basat en un disseny interactiu,
de tipus grupal. Es va aplicar per a millorar els factors de proteccié i reduir els factors de risc en
families amb fills entre |1 i 14 anys, de 5¢ i 6¢ de primaria aixi com de Iri2n d’ESO.

Mostra

El disseny de la recerca és gairebé experimental,amb un grup de control i rigorosos controls de les
possibles fonts de biaix (Ballester; Nadal, Amer, 2014). En totes les families s’ha considerat un unic
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fill com a referent de I'analisi, comptant amb tants fills com families hi han participat. En total s’ha
comptat amb 275 families, de les quals han acabat 249 (retencié: 90,55 %).

El grup experimental s’ha format a partir de 16 grups d’aplicacié,amb 165 families que han iniciat
el programa, de les quals han completat les 6 sessions 154 families; han abandonat per diversos
motius | | families (retencié: 93,33 %).

El grup de control s’ha format a partir de 17 grups de control singulars,amb | 10 families que han
iniciat la col-laboracié amb el programa, de les quals han completat la seva col‘laboracié, aportant

dades al final del procés, 95 families; han abandonat 15 families (retencié: 86,36 %).

El quadre | resumeix les dades més rellevants de la mostra analitzada.

QuADRE |. MosTRA DE L’ApLicAciO DEL PCF-U 11-14,2018

Nre. de persones Nre. de persones Nombre de families

Pares i mares Fills i filles Families
INICI FINAL INICI FINAL INICI FINAL

Centres de primaria

EXPERIMENTAL 151 139 116 111 110 106
92,05 % 95,69 % 96,36 %
CONTROL 74 64 63 58 64 59

86,49 % 92,06 % 92,19 %
Centres de secundaria

EXPERIMENTAL 73 59 59 53 55 48
80,82 % 89,83 % 87,27 %

CONTROL 55 43 51 40 46 36
78,18 % 78,43 % 78,26 %

EXPERIMENTAL 224 198 175 164 165 154
88,39 % 93,71 % 93,33 %

CONTROL 129 107 114 98 110 95
82,95 % 85,96 % 86,36 %

TOTAL EXPERIMENTAL 353 305 289 262 275 249

i CONTROL 86,40 % 90,66 % 90,55%

Font: analisi a partir de les dades de les aplicacions GIFES-UIB
Instruments
S’ha considerat la factoritzacié establerta per 'equip de la professora K. Kumpfer respecte als seus

dos qiiestionaris, el de pares i el de fills.També s’utilitzen els qliestionaris del sistema d’avaluacié de
la conducta de nens i adolescents (BASC) (Reynolds i Kamphaus, 2004).
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Procediment

Lobservacié dels resultats, tant en els pares i mares com en els fills, es realitza a partir de les
comparacions entre la situacio inicial (pretest) i final (posttest al final del PCF i actualment) del grup
experimental, havent realitzat mitjangant analisi de variancia la comparacié amb el grup de control
cadascun dels factors.

Per a establir la significacié dels resultats s’han considerat de forma més destacada les diferéncies
entre la situacié a Pinici (pre) i al final del PCF (post), havent transcorregut un periode de quatre
mesos.

L’analisi de les dades necessariament s’ha de fer de forma resumida, mostrant els principals
factors identificats. Les analisis realitzades es basen en les comparacions entre les preses de dades,
utilitzant les segiients analisis en el present treball: ANOVA i t test, per a les comparacions de les
mesures repetides.

Resultats

El conjunt de factors analitzats es refereixen al grup familiar o als mateixos pares. Es consideren
els sis factors resultats de la factoritzacié dels qiiestionaris per a pares. En el quadre 2 es poden
observar les dimensions de submostres avaluades, incloent en aquesta presentaciéo només les dades
dels pares i les mares participants en els grups experimentals i dels quals es disposa de totes les
dades necessaries. Els valors factorials no sén dimensionals.

QUADRE 2. DIMENSIONS DELS GRUPS | ESTADISTICS DESCRIPTIUS DELS FACTORS (PCF-U 11-14,2018)

Grup d'aplicacié EXPERIMENTAL Mitjana Dizaficts Lizes aiay
estandard mitjana

PRE 223 0,228 1,057 0,071
Factor |. Conflicte familiar

POST 196 0,016 0,948 0,068

PRE 223 -0,333 1,024 0,069
Factor 2. Parentalitat positiva

POST 196 -0,082 0,921 0,066

PRE 223 -0,073 1,019 0,068
Factor 3. Supervisié familiar

POST 196 -0,049 0,976 0,070

PRE 215 -0,405 1,013 0,069
Factor 4. Resiliencia

POST 191 0,060 0,900 0,065
Factor 5. Implicacié familiar, PRE 217 -0,094 0,974 0,066
temps positiu POST 192 0,162 0,962 0,069

PRE 207 -0,197 1,036 0,072
Factor 6. Ambient familiar

POST 185 -0,023 1,059 0,078

Font: analisi a partir de les dades de les aplicacions GIFES-UIB
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Pel que fa als resultats fonamentals, es poden observar en el quadre 3 les dades de I'analisi de
comparacié de mitjanes.

El primer factor informa sobre el conflicte familiar. Aquest factor, en el qiiestionari de pares, es
refereix a la baixa conflictivitat i les bones relacions (respecte, cohesié familiar). Els resultats mostren
una reduccié moderada i significativa dels valors observats al final del PCF (t=2,153; p<0,05).

El segon factor informa sobre la parentalitat positiva, avaluada a partir de la disciplina positiva,
aixi com la capacitat d’aportar orientacié eficag, de posar limits, de motivar els seus fills i altres
aspectes de la parentalitat. Els resultats mostren una millora significativa entre la situacié inicial i la
posterior a la participacio en el PCF | [-14 (t=-2,619; p<0,05).

El tercer factor es refereix a la supervisio, en el context familiar. Aquest factor inclou una amplia
varietat d’informacions significatives, sent els principals components del factor la informacié sobre
les activitats i amistats dels fills. Els resultats mostren un increment encara reduit dels valors
observats al final del PCF, per tant no sén prou significatius (t=-0,251; p=0,802).

El quart factor informa de la resiliéncia familiar, entesa com la capacitat de la familia per a fer
front als reptes que se li plantegen (salut, relacions afectives, suport en la familia, etc.) de manera
efectiva. Els resultats mostren un augment apreciable dels valors observats al final del PCF. La
diferéncia entre la situaci6 inicial i la posterior a la participacié en el PCF | I-14 és significativa (t=-
4,861;p<0,05), representant una de les millores més consistents, segons els pares.

El cinqueé factor se centra en la implicacié familiar. Aquest factor, com els anteriors, és objecte
d’atencio especial en el PCF, de tal manera que s’inclouen una série d’actuacions orientades
directament a millorar la implicacié familiar, especialment al desenvolupament del temps positiu que
passen els pares i mares amb els seus fills. Els resultats mostren una millora significativa (t=-2,668;
p<0,05) dels valors observats al final del PCF.

QuaADRE 3. COMPROVACIONS DE LES DIFERENCIES DE MITJANES (PCF-U | 1-14,2018)

Prova t per a la igualtat de mitjanes

Sig. 95 % IC de la diferéncia

(bilateral) |“Inferior Superior
Factor I. Conflicte familiar 1,695 0,194 2,153 417 0,032 0,018 0,406
Factor 2. Parentalitat positiva 3,322 0,069 -2,619 417 0,009 -0,439 -0,063
Factor 3. Supervisio familiar 0,953 0,329 -0,251 417 0,802 -0,217 0,168
Factor 4. Resiliencia 3,186 0,075 -4,861 404 0,000 -0,653 -0,277
fgggsr Ff(')'sri*t‘i'fj"cac“" familiar, 0011 0917 -2,668 407 0,008 0445 0,067
Factor 6. Ambient familiar 0,029 0,864 -1,642 390 0,101 -0,382 0,034

Font: analisi a partir de les dades de les aplicacions GIFES-UIB
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Finalment, el sisé factor, referit a Pambient familiar, informa sobre un dels components de la
competencia familiar, la capacitat de millorar el clima de relacions entre pares i fills, aixi com entre
les figures parentals. Aquest factor inclou canvis que podran comprovar-se millor en el mitja-llarg
termini, com a conseqiiéncia de la resta de canvis que s’observen en la dinamica familiar (Orte et
al,, 2015). La diferéncia entre la situaci6 inicial i la posterior a la participacié en el PCF |1-14 no és
significativa a pesar que els canvis es produeixen en la direccié adequada (t=-1,642; p=0,390).

3. DISCUSSIO | CONCLUSIONS

El Programa de Competencia Familiar, orientat a la prevencié universal, és un conjunt articulat que,
basant-se en criteris d’evidéncia cientifica, desenvolupa intervencions socioeducatives dirigides al
conjunt de la familia, amb resultats rellevants per als pares i mares aixi com per als seus fills i filles.

El PCF per a adolescents (1 1-14) demostra obtenir bons resultats, consistents i de bona qualitat,
amb families no seleccionades amb criteris especifics (universalitat de la prevencio: qualsevol hi
pot participar), amb un conjunt apreciable dels resultats, especialment pel que fa als pares dels
adolescents.

Els canvis identificats, a partir dels factors considerats, sén rellevants per a la majoria de les families,
obtenint resultats bastant positius en una amplia gamma de factors relacionats amb els factors
rellevants per al funcionament de la familia.

Els avaluats com a factors familiars i referits als pares o al conjunt de la familia sén els que s’han
presentat en el present treball. Els factors més positius son els seglients: reduccié del conflicte
familiar, millora de la parentalitat positiva, millora de la resiliéncia, millora de la implicacié
familiar.

Les esperades diferéncies dels grups experimentals amb els grups de control sén concloents en un
ampli conjunt de factors, especialment en els que s’ha identificat el canvi més positiu.

A partir dels resultats identificats, es poden considerar una série de qiiestions:

I. EIPCF I 1-14 ha mostrat la seva eficacia per a aconseguir mantenir el compromis dels participants
al llarg del temps, aconseguint un nivell de retencié de la mostra molt important. La majoria
dels membres de la familia participants entenen el que fan, troben sentit al procés en el qual
participen i observen millores en els aspectes considerats pel programa.

2. Encara que comptant amb aquestes dificultats i amb la curta durada d’aquest format (6 sessions),
el PCF 1 1-14 ha demostrat la seva eficacia pel fet d’obtenir resultats positius en un ampli conjunt

dels factors considerats.

3. En tots els programes socioeducatius amb families queden diverses qiiestions importants per
aclarir sobre els seus efectes a més llarg termini; pel que fa al PCF:
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* quins son els efectes a llarg termini dels programes i quins son els factors que més influeixen
en el manteniment o la perdua d’efectes;

* com interacciona el PCF | |-14 amb altres canvis evolutius i amb els canvis que es produeixen
en les families.

Els resultats de les aplicacions realitzades en I'adaptacié espanyola del SFP (PCF |1-14), en la seva
aplicacié a Mallorca i Castella i Lled, son tan consistents com els oferts pels del SFP en les aplicacions
de referencia i en les adaptacions internacionals (Kumpfer i Alvarado, 2003; Kumpfer, Pinyuchon,
Whiteside, 2008), mostrant la seva eficacia d’acord a aquests estudis.
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RESUM

Als programes familiars de prevencié basats en evidencia és dificil la retencio dels pares, a diferéncia
del que succeeix amb les mares. Aquest treball examina els resultats separats assolits per les mares i
els pares en acabar el Programa de Competeéncia Familiar (PCF-U [ I-14). La investigacié és un disseny
quasiexperimental amb mesures pretest i posttest i grup de control. Pel que fa als resultats, hi ha hagut
canvis rellevants en més escales familiars en el cas de les mares. Els resultats assenyalen la necessitat de fer
esforcos especifics més importants amb els pares, per implicar-los més estretament en aquests programes.

RESUMEN

En los programas familiares de prevencion basados en evidencia es dificil la retencién de los padres, a
diferencia de lo que ocurre con las madres. Este trabajo examina los resultados alcanzados por madres
y padres al finalizar el Programa de Competencia Familiar (PCF-U [ I-14). La investigacion es un disefio
cuasiexperimental con medidas pre y postest y grupo de control. En cuanto a los resultados, ha habido
cambios importantes en mds escalas familiares en el caso de las madres. Los resultados sefialan la
necesidad de realizar esfuerzos especificos mds importantes con los padres, para que se impliquen mds
estrechamente en este tipo de programas.

I.INTRODUCCIO

Diferents investigacions vinculen el comportament parental amb el desenvolupament psicologic,
emocional i social dels nins (Castro, Halberstadt, Lozada i Craig, 2015; Keller, 2018). Aquests estu-
dis subratllen els efectes de la millora de les relacions pares-fills: els pares amb habilitats parentals
adequades (per exemple, pares atents a les necessitats dels fills i que utilitzen la disciplina positiva)
tindran més possibilitats de tenir fills amb més confianga en si mateixos, més autonomia i més pre-
disposicid a la sociabilitat i a la cooperacié (Cowan & Cowan, 2019; Wiggins, Sofronoff i Sanders,
2009). En les intervencions preventives del consum de drogues basades en la familia es treballen
aspectes clau per promoure la parentalitat positiva i millorar les relacions pares-fills, com, entre al-
tres, les habilitats de comunicacié emocional, 'orientacié cap al futur, la supervisié parental i I'entre-
nament en habilitats parentals (Van Ryzin et al., 2016; Vermeulen-Smit, Verdurmen i Engels, 2015).

No obstant aixo, mares i pares no aprofiten aquests programes preventius de la mateixa manera. En
relacié amb la participacié de mares i pares en els programes,VWells, Sarkadi i Salari (2016) afirmen
que els grups amb probabilitat més baixa d’assistencia sén els pares en general i les mares amb baix
nivell educatiu. Quant a la finalitzacié i 'aprofitament dels programes, hi ha diferéncies significatives
en els resultats de les mares i els dels pares; els efectes positius son en les mares (Fletcher, Freeman
i Matthey, 201 ). Sanders, Kirby, Tellegen i Day (2014) exposen que els resultats amb pares sén
discrets i que s’ha de fer més esforg per reclutar i aconseguir que hi participin, aixi com es requereix
més analisi detallada i separada sobre els resultats en mares i en pares per a aquests programes. En
el si del grup dels pares també es produeixen diferents tipus d’aprofitament. Segons Sanders et
al. (2010), els pares amb més estatus socioeconomic i més capital educatiu participen més i millor
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en els programes de parentalitat. En canvi, continuen aquests autors, els pares amb baix estatus
socioeconomic i menys capital cultural consideren que aquests programes no s’alineen amb les
seves necessitats, i no en perceben els beneficis.

La marca de socialitzacid de génere i les diferents formes de coparentalitat sén factors clau per
contextualitzar els aprofitaments que fan mares i pares dels programes familiars preventius. La
marca de socialitzacié de genere és fonamental a I'hora de parlar de diferéncies en els estils de
crianga de mares i pares (Garcia i de Guzman, 2017). Per a aquestes autores, I'evidéncia cientifica
assenyala que el génere continua sent un predictor en I’estil de crianga.

Quant a la coparentalitat, aquesta es refereix a les maneres en les quals la parella treballa de manera
col‘legiada en la crianga dels fills (Daniel, Teti i Feinberg, 2018). D’acord amb els autors, unes
relacions de crianga compartida positives promouen més vincle amb els fills i menys problemes
comportamentals. Per tant, els pares també sén clau per aconseguir que les relacions de crianga
compartida impactin positivament en les dinamiques familiars (Panter-Brick et al., 2014). Mare i
pare no actuen de manera aillada siné6 de manera conjunta, conformant un subsistema dins la
familia (Karreman, van Tuijl, van Aken i Dekovic, 2008). Els estudis que analitzen la parentalitat i
la coparentalitat apunten que aquesta darrera aporta informacié addicional sobre el funcionament
familiar. Aquesta informacio6 és rellevant per al desenvolupament dels nins,més enlla de les practiques
parentals individuals (Karreman, van Tuijl, van Aken i Dekovic,2008). El present article parteix de la
premissa que un aprofitament similar dels programes preventius familiars per part de mares i pares
posa les bases per millorar la coparentalitat.

A més, en 'ambit concret de les intervencions preventives basades en I'evidencia, hi ha dificultats
per a la retencié i l'aprofitament dels pares homes en els programes (Panter-Brick et al,
2014 ). Segons Dolan (2014), aixo passa especialment en contextos econdmicament desfavorits, on
els pares que participen en programes de crianga corren el risc de ser estigmatitzats i etiquetats
com a “efeminats”,“excéntrics” o “fracassats” per la seva participacio. Per a la retencié i la implicacié
dels pares, és un factor clau tenir formadors amb experiéncia i alt entrenament en habilitats, aixi

com disposar del suport organitzatiu per facilitar-hi I'assistencia (Tully et al., 2018)

En aquest article s’investiguen els resultats diferenciats en mares i pares després de la seva
participacié en el preventiu Programa de Competencia Familiar Universal (PCF-U [ 1-14), que és
una evolucio validada del Programa de Competéncia Familiar elaborat pel mateix equip per poblacio
selectiva a les franges d’edat de 7 a 12 anys i de 12 a 16 anys, que, a la vegada, és I'adaptacié cultural
espanyola de I'Strengthening Families Program (Kumpfer i Alvarado, 2003).

El PCF-U 11-14 persegueix la promocié de les habilitats parentals, la comunicacié familiar, la millora
de les habilitats prosocials dels fills i la millora de les actituds més positives per fer front amb
eficacia al consum d’alcohol i altres drogues. Tot aixo, amb I'objectiu de minimitzar els factors de
risc i potenciar la conducta prosocial i els factors de proteccié pel que fa al consum de drogues
i altres conductes problematiques. El programa també s’utilitza per a la prevencié de conductes
problematiques com la delinqiiéncia i els comportaments antisocials, aixi com per millorar la
vinculacié i adaptacié educativa.
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El PCF-U | [-14 té una durada de cinc sessions setmanals. Cada setmana es treballa primer amb les
mares i els pares, d’'una banda, amb els fills, de I'altra, i, després, hi ha una sessié conjunta amb les
families. El programa disposa de manuals per als formadors i de guies per a les families. Lenfocament
és sistémic i cognitiu-emocional, i utilitza técniques de modificacié de conducta.

Lobjectiu general de I'article és coneixer si hi ha diferéncies entre pares i mares en el procés de
millora en la competéncia familiar després de la participacié en el PCF-U | 1-14. A partir d’aquest
objectiu general es formulen les hipotesis seglients:

Hipotesi |. La participacid efectiva de pares (homes) en el PCF-U | 1-14 genera canvis significatius
en la dinamica familiar i en la seva implicacio.

Hipotesi 2. La participacié efectiva de les mares en el PCF genera canvis significatius en la dinamica
familiar i en la seva implicacio.

Hipotesi 3. Hi ha diferéncies entre mares i pares en I'aprofitament del PCF;en concret, en les millores
en la competéncia familiar després de la participacié en el Programa.

2. METODE

La investigacio utilitza un disseny quasiexperimental amb mesures pretest i posttest i grup control.
Es porta a terme un control rigords de les condicions experimentals de la implementacié: es co-
breixen necessitats de transport i guarderia per garantir I’assisténcia al programa, s’implementa
el programa amb avaluacions de fidelitat, la durada de les sessions esta controlada i les condici-
ons ambientals de les aules d’implementacié sén similars. El mateix instrument s’utilitza en dos
moments de recollida de dades (inici i fi del programa), amb el mateix protocol i incloent-hi tots
els participants.

El PCF-U 11-14 s’ha implementat en 16 aplicacions a les llles Balears (cinc centres de primaria i
tres instituts de secundaria) i Castella i Lled (cinc centres de primaria i tres instituts de secundaria)
durant el 2018.Van comengar el programa 275 families (de les quals | 10 pertanyien al grup control)
i van acabar el programa 249 families (95 de les quals eren del grup control). La taxa de retencio és
del 93,33% en el grup experimental i del 83,36% en el grup control.

Mostra

En total, s’inclouen 55 pares (edat mitjana = 44,56; SD = 4,30) i 145 mares (edat mitjana = 43,57;
SD = 5,16) que acaben el programa en el grup experimental, aixi com |9 pares (edat mitjana =
46,65; SD = 7,22) i 88 mares (edat mitjana = 43,49; SD = 5,90) en el grup control. Pel que fa a la
participacié en el programa, inicien la intervencié 57 pares i 166 mares,amb una taxa de complecié
del 96,4% (pares) i del 87,3% (mares), respectivament.
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Instrument

Linstrument del PCF-U | |-14 és un instrument validat que integra els elements del qliestionari per
escales familiars de Kumpfer (1998), del qiiestionari BASC (Behavior Assessment System for Children)
d’avaluacié de personalitat en nens i adolescents (Reynolds i Kamphaus, 2004) i del qiiestionari
d’actituds cap a les drogues (CAD) del Pla nacional sobre drogues del Govern d’Espanya, a més
d’informaci6 sociodemografica sobre els participants. L'analisi del canvi en pares i mares es basa en
la factoritzacié establerta per Kumpfer (1998) en els seus quiestionaris per a pares i fills. Tant les
escales familiars, extretes del qliestionari Kumpfer, com les escales sobre els adolescents, extretes
del qliestionari BASC, informen sobre pares i fills. En aquest article ens centrem en la informacié
aportada pels pares.

A partir del qiiestionari d’escales familiars de Kumpfer (1998), 'instrument del PCF-U | |-14 mesura
els factors de conflicte familiar, parentalitat positiva, supervisié familiar, resiliéncia, implicacié familiar
- temps positiu i ambient familiar. Del qiiestionari BASC d’escales sobre personalitat, I'instrument
del PCF mesura I'agressivitat, la hiperactivitat, els problemes d’atenci6, I'atipicitat, la depressié i
I'ansietat dels fills, segons valoracié de pares i fills.

Disseny

Lobservacié de resultats per a pares i mares es basa en la comparacié entre la situacié inicial
(pretest) i la situacié després d’acabar el programa (posttest) per al grup experimental. Per
comparar cada un dels factors avaluats en la investigacid, es porta a terme una analisi de variancia
(ANOVA amb contrastos Post Hoc Tukey), aixi com una analisi de comparacié de mitjanes amb
mostres independents (t-test), per refinar millor els resultats. S'utilitza per a l'analisi el programa
estadistic SPSS 25. Lanalisi de dades es presenta de manera resumida. En primer lloc, es presenten
les comparacions generals pretest i posttest del grup experimental. En segon lloc, es presenten
aquests resultats per a les families nuclears i, finalment, els resultats del t-test,aplicats a la comparacié
dels grups.

3. RESULTATS

En la presentacié de resultats s’analitzaren en primer lloc les diferéncies en el pretest entre mares
i pares, per coneixer les seves diferéncies en competéncia familiar abans d’iniciar el programa.
A continuacié s’estudiaran els canvis en els pares i les mares després de participar en la interven-
cio. Tot seguit, es fa la mateixa analisi pero detallada per a les families nuclears.

De les sis escales familiars analitzades (a partir dels qiiestionaris Kumpfer) i les 12 escales cliniques
estudiades (a partir dels qiiestionaris BASC), obtenen ANOVA significativa els factors familiars
de supervisié (F = 2,154; p = 0,019), resiliencia (F = 7,867; p = 0,000) i I'escala clinica d’ansietat
(F =3,080; p = 0,027) .
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QuADRE |. MITJANES, DESVIACIONS ESTANDARD | ANOVA D’UN FACTOR DE COMPETENCIA FAMILIAR

_-___ A
Pretest pares Posttest pares | Posttest mares Post
hoc

Mlt]ana Desv. Mitjana Desv. Mitjana Desv. Mitjana Desv.
tipica tipica tipica tipica

Parentalitat Positiva | -0.31 1.03 | -0.33 1.02 | -0.06 | 1.09 | -0.10 | 0.84 | 2.154
Supervisié familiar -0.39 | 0.80 0.03 1.06 | -0.19 | 0.84 | 0.0l 1.0l | 3.356" |2,4> 1,3
Resiliéncia 2947 | 481 | 29.70 | 474 | 31.57 | 422 | 31.87 | 420 |7.867 " |3,4> 1,2
Ansietat 49.07 | 11.05 | 50.23 | 11.74 | 45.35 | 9.20 | 47.61 | 11.59 | 3.080" | 1,2>34
*P<005

“p <000l

A partir dels qtiestionaris Karol Kumpfer i BASC.

En primer lloc, quant al factor de supervisié familiar, I'analisi Tukey B ens permet confirmar que les
diferencies entre mares i pares s6n importants abans de comengar el programa (Tukey B pretest
mares:0,037; Tukey B pretest pares:-0,397). Els nivells de supervisié familiar sén més alts en el cas de
les mares. En el cas dels pares, aquests milloren després de la participacié en el programa (Tukey B
pretest pares: -0,397; Tukey B posttest pares: -0,194).

En segon lloc, en relacié amb el factor familiar de resiliéncia, entés com a resultat de la dinamica
familiar, 'analisi Tukey B ens indica que tant pares com mares milloren de manera similar.

En tercer lloc, amb referéncia a I'escala clinica de I'ansietat, amb I'analisi Tukey B es detecta que
baixa tant en pares com en mares després de participar en el programa.

Quan s’analitzen els canvis tenint en compte les estructures familiars, és en les families nuclears
on s’observen més canvis. En aquestes families s’obtenen canvis significatius en supervisié familiar,
resiliéncia i implicacié familiar.

QUuUADRE 2. MITJANES, DESVIACIONS ESTANDARD | ANOVA D’UN FACTOR DE COMPETENCIA
FAMILIAR PER A FAMILIES NUCLEARS

_-___ A
Pretest pares Posttest pares Posttest mares Post
hoc

N U e A i
tlplca tipica tlplca tlplca

Parentalitat Positiva | -0.30 1.03 | -0.36 | 0.98 0.13 1.01 -0.10 | 0.79 242

Supervisié familiar -0.40 | 0.8l 0.0l 1.06 | -0.17 | 0.86 | 0.04 1.02 M7 124> 1,3

Resiliéncia 2940 | 4.87 | 29.96 | 452 | 31.75 | 427 | 31.95 | 3.93 134> 1,2
Implicacié familiar 16.76 | 328 | 1697 | 331 | 31.98 | 3.93 | 1587 | 3.36 2% -
*P<0.05
i p < 0.001

A partir dels qiiestionaris Karol Kumpfer i BASC.
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En families nuclears ens trobem, primer, en supervisié familiar, que I'analisi Tukey B ens assenyala
que els nivells de les mares sén més alts que els dels pares abans de comengar el programa, i que
tant pares com mares milloren després de la intervencié. Segon, en resiliéncia, I'analisi Tukey B
indica que tant pares com mares milloren després de participar en el programa. Finalment, en
implicacié familiar no es distingeixen grups amb I'analisi Tukey B.

Per concretar les comparacions per grups, s’han realitzat proves per parelles (pre i post del grup
experimental), i 'analisi t-test entre la situacié a I'inici de les mares i la dels pares indica que només
hi ha diferéncies significatives al principi en supervisié familiar (t = 3239; p = 0.002). El t-test de la
comparacié entre pares i mares en finalitzar el programa no obté cap diferéncia significativa entre
geéneres. Quan es porta a terme el t-test entre la situacié a l'inici i al final del programa per part dels
pares, es detecten canvis significatius en resilieéncia (escala familiar) (t = 2415;p = 0.017) i depressio
(escala clinica, individual, percebuda en relacié amb els fills) (t = 2.104; p = 0.038), i un canvi
tendencial en ansietat (escala clinica, individual, percebuda en relacié amb els fills) (t = 1.934;p =
0.056). Pel que fa a les mares, el t-test entre inici i final indica diferéncies significatives en quatre
escales familiars i una escala clinica. Es tracta de les escales familiars de conflicte familiar (t = 2.037;
p = 0.043), parentalitat positiva (t = 2236; p = 0.026), resiliencia (t = 4185; p = 0.000) i implicacio
familiar (t = 2.358 ;p = 0.019), i I'escala clinica de ansietat (t = 1.982;p = 0.048) .

QUADRE 3. COMPARACIO ENTRE GRUPS (PRE-POST)

t gl Sig. (Bilateral)

Supervisié familiar (1) 3239 127.922 0.002+*
Resiliéncia (2) 2415 107 0017*
Depressi6 (2) 2.104 89.505 0.038*
Ansietat (2) 1.934 110 0.056
Conflicte familiar (3) 2.037 309 0.043*
Parentalitat (3) 2236 308.064 0.026*
Resiliéncia (3) 4185 299 0.000%#*
Implicacié familiar (3) 2.358 300 0.019 *
Ansietat (3) 1.982 310 0.048 *

*p < 0.05

**p<0.0l

6k b < 0,001

() Comparacié a l'inici (pretest) entre pares i mares en relacié amb el factor de supervisié familiar.
(2) Comparacié entre l'inici i el final. Pares.
(3) Comparacié entre I'inici i el final. Mares.

4. DISCUSSIO | CONCLUSIONS
Larticle es proposa com a objectiu indagar les diferéncies entre mares i pares en I'aprofitament

d’un programa familiar preventiu de drogues (el Programa de Competéncia Familiar). Amb
referencia a la hipotesi |, “La participacid efectiva dels pares (homes) en el PCF genera canvis
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significatius en la dinamica familiar i en la seva implicacié”, val a dir; a la vista dels resultats, que els
canvis es produeixen en 'escala familiar de resiliencia i en les escales cliniques (més individuals) de
depressid i d’ansietat. Vinculat a la hipotesi 2,“La participacio efectiva de les mares en el PCF genera
canvis significatius en la dinamica familiar i en la seva implicacié”, les mares presenten més canvis
significatius en les escales familiars (conflicte familiar, parentalitat positiva, resiliencia i implicacid
familiar) i un canvi en les escales cliniques (més individuals): I'escala d’ansietat. Pel que fa a la
hipotesi 3, hi ha diferéncies entre mares i pares en I'aprofitament del PCF; en concret, a les millores
en la competéncia familiar després de la participacio, les mares canvien significativament en més
escales familiars. No obstant aixo, en una mirada comparada per sexes a l'inici de la participacié de
mares i pares en el programa, les diferéncies significatives només es produien en supervisié familiar.

Pel que fa a les limitacions de I'estudi, el present article investiga I'aprofitament diferencial per part
de mares i pares dels programes preventius, a partir de mesurar les valoracions de mares i pares
que si que acaben el programa i completen les avaluacions. No obstant aixo, som conscients que hi
ha formes d’aprofitament indirectes per part dels pares, sense assistir al programa, encara que aqui
no s’investiguin (Pleck i Hoffert, 2008). Huntington i Vetere (2016) exposen que s’ha d’incentivar
que mares i pares assisteixin als programes parentals, emperd les investigacions assenyalen
que la participacio dels pares és baixa. Per tant, cal tenir en compte les formes de participacié
indirectes dels pares:a través de les mares que si que s’impliquen en els programes. Aquests autors
detecten que en les parelles amb altes taxes de coparentalitat es produeixen canvis, tot i que el pare
no assisteixi al programa, perqué aquest assumeix i incorpora els aprenentatges del programa que
trasllada la mare a la parella i la familia.

En relacié amb les implicacions practiques i politiques i les linies de futur, els resultats indiquen la
necessitat de més treball especificamb els pares,per implicar-los més en aquests programes. Enaquest
sentit, els reptes sén: primer, millorar la captacié per incorporar-los als programes; segon, millorar
I'assisténcia; i, tercer, millorar I'aprofitament i compliment de les recomanacions. Per a aixo
es pot acudir a exemples de programes especifics per a pares (Scourfield, Allely, Coffey i Yates,
2016;Wilson, Havighurst, Kehoe i Harley, 2016 ),amb la intencié d’incorporar les bones practiques
que permetin millorar programes familiars com el PCF. En aquesta linia, Scourfield, Allely, Coffey
i Yates (2016), i Wilson, Havighurst, Kehoe i Harley (2016) proposen I'adaptacié dels continguts
dels programes familiars, per tal que siguin més atractius per als pares. També és important la
difusié d’aquests programes a partir de pares que hi han participat fructiferament, aixi com en
entorns més enlla dels serveis socials i educatius (en entorns propicis per a la socialitzacié masculina
com puguin ser llocs de treball, bars i gimnasos) (Bayley,Wallace i Choudhry, 2009). Altres elements
centrals per afavorir la participacié i implicacio dels pares sén els formadors experimentats i altament
formats en habilitats, aixi com la logistica per garantir-ne I'assisténcia (Tully et al., 2018). Rostad et
al. (2017) també recomanen la incorporacié d’entrevistes motivacionals.

Una altra implicacié de la investigacio és qliestionar el terme “parentalitat”. Quan es miren les
dades i es comprova l'aprofitament més important d’aquests programes per part de les mares
(Fletcher, Freeman i Matthey, 201 |; Sanders, Kirby, Tellegen i Day, 2014), sembla més apropiat parlar
de “marentalitat”. Sanders, Kirby, Tellegen i Day (2014) també constaten que hi ha escassetat
d’estudis que desglossin de manera diferenciada els resultats en mares i en pares. Per tant, s’ha de
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millorar el llenguatge per referir-se als canvis en mares i pares amb més precisio, s’ha de diferenciar
més la metodologia per tenir més detall dels resultats en mares i en pares de manera desagregada
i s’han d’explorar les vies per aconseguir més captacid i retencié dels pares en aquests programes.

En conjunt, a la vista dels resultats, les mares aprofiten més aquestes intervencions de tall preventiu,
com el Programa de Competencia Familiar, i cal treballar més amb els pares per aconseguir que
obtinguin millors resultats. A més, el diferent aprofitament dels programes per part de mares i
pares pot afectar la coparentalitat, i s’ha vist en el marc teoric que la coparentalitat positiva promou
un millor funcionament familiar i desenvolupament dels fills (Daniel, Teti i Feinberg, 2018).

Per tant, les autores i autors de larticle, defensen mantenir i comengar a incorporar el terme
“marentalitat”, atenent a la necessitat d’expressar el protagonisme de les mares en 'exercici de la
parentalitat. Sabem que aquest darrer terme no es refereix a “pares homes”, pero igual que s’obri
cami el terme “families monomarentals”, creiem necessari un terme per a expressar el que fins
ara s’ha denominat “exercici de la parentalitat proganitzat per les dones”. El propi terme “home, al
diccionari, defineix “ésser huma” i ara a ningu li resulta estrany que es consideri, per una banda, el
que fan els “home” (ésser huma masculi) del que fan les dones.
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RESUM

L’Escolania de Lluc és una de les institucions musicals més antigues d’Europa, documentada ja al s Xlll;
al 1531 es va oficialitzar com a cor permanent. Actualment és un centre educatiu concertat, amb opcié
de residéncia, que ofereix educacié primaria i secundaria. El nombre d’alumnes és singular, el seu claustre
aposta fermament per la innovacié educativa i ’APA té una estreta relacié amb la vida del centre i n’és
una forta dinamitzadora, ja que esta molt implicada amb I'aprenentatge dels seus fills i amb el model que
el centre defensa.

La musica és I'eix transversal que vertebra tota la vida academica del centre, no només per les seves evidents
potencidlitats i beneficis, sind perqué continua I'heréncia musical centendria de 'escolania. L'aprenentatge i
la practica de la musica és una eina pedagogica no excloent que potencia les habilitats expressives, culturals
i socials; valors humans que cal tenir ben fonamentats per una educacié integral. Es fa projeccié nacional i
internacional de la nostra musica mitjangant gires de concerts.

RESUMEN

La Escolania de Lluc es una de las instituciones musicales mds antiguas de Europa, documentada ya en
el s. Xlll;en el 1531 se oficializé como coro permanente. Actualmente es un centro educativo concertado,
con opcion a residencia, que ofrece educacion primaria y secundaria. El nimero de alumnos es singular, su
claustro apuesta con firmeza por la innovacién educativa y la APA tiene una estrecha relacion con la vida
del centro y es una sélida dinamizadora, ya que esta muy implicada en el aprendizaje de sus hijos y con el
modelo por el que el centro aboga.

La musica es el eje transversal que vertebra toda la vida académica del centro, no solamente por las
evidentes potencialidades y beneficios, sino porque prosigue la herencia musical centenaria de la escolania.
El aprendizaje y la prdctica de la musica es una herramienta pedagdgica no excluyente que potencia las
habilidades expresivas, culturales y sociales; valores humanos fundamentales para una educacion integral.
La musica que emana de la Escolania de Lluc logra, a través de giras de conciertos, proyectarse nacional e
internacionalmente.

I.BREU HISTORIA DE L’ESCOLANIA DE LLUC

LEscolania de Lluc és una de les institucions musicals més antigues d’Europa, data els seus origens
a finals del segle x| fou el 1531 quan es va constituir definitivament com a cor permanent dedicat
a la formacié musical dels blauets i blauetes que canten sense interrupcioé a la Mare de Déu de Lluc,
patrona de tots els mallorquins.

Lany 1891 la congregacid de Missioners dels Sagrats Cors, fundada pel pare Joaquim Rosselld, va

assumir la tasca de I'administracié i restauracié del santuari de Lluc. El pare Joaquim Rossellé fou
nomenat prior del monestir.
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De llavors enga, s’han assolit fites tan rellevants com la introduccié de I'ensenyament secundari o el
reconeixement del centre com a Escola Integrada de Musica, I'any 2012.

L'any 2014 I'Escolania de Lluc va rebre el Premi Ramon Llull del Govern de les llles Balears, que és
una distincié que té per objecte honorar i distingir, de manera individual i collectiva, les persones
fisiques i juridiques que s’hagin destacat dins el territori de les llles Balears pels serveis prestats
en els ambits cultural, esportiu, juridic, empresarial, civic, humanitari, de recerca, d’ensenyament i
lingtistic.

Actualment, la trajectoria musical de ’Escolania de Lluc és coneguda arreu de Mallorca i del mén ja
que es duen a terme gires musicals dins i fora de I'illa durant tot I'any. Els blauets i blauetes han duit
el talent musical de I'Escolania a llocs com Lituania, Finlandia, Alemanya, Paris i a Espanya: Santiago
de Compostel-la, Astlries, Alacant, Barcelona... Sens dubte, cantar a la Sagrada Familia de Barcelona
i a Notre Dame de Paris, han estat dos dels llocs més emblematics per als cantaires de I'Escolania.

2. EL MODEL EDUCATIU DEL PRESENT

2.1. Descripcio de I’organitzaci6 escolar,nombre d’alumnes, aules, professorat, recursos

Actualment, I'Escolania de Lluc és un centre educatiu concertat de sis unitats, on els alumnes
estudien des de primer d’EP fins a 4t d’ESO.

A primaria, comptam amb dues unitats, és a dir, funcionam com a escola unitaria de Ira 3ride 4ta 6e.
Pel que fa a secundaria, som una escola d’una unica linia.

A dia d’avui, som 38 alumnes, d’'ambdés sexes, |12 a primaria i 26 a secundaria.

El nostre claustre esta format per 4 professors a primaria, 8 professors a secundaria i 8 professors
de musica i | orientadora. Cal remarcar que no tot el professorat gaudeix de jornada completa, es
parteix d’una jornada de sis hores fins a aquells que disposen de la totalitat de la jornada laboral.
Les nostres aules estan equipades amb ordinador del professorat amb pissarra digital i els alumnes
porten els seus propis ordinadors portatils a 'aula. Disposam de projector a la sala d’estudis i a la
sala de musica.

Aixi mateix, comptam amb una sala d’estudis, on els alumnes fan estudi diari; una sala de musica on
els blauets/es assagen; cabines individuals per a I'estudi d’instrument; un teatre polivalent i enguany
hem posat en marxa la instauracié d’un laboratori.

D’altra banda, I'Escolania ofereix el servei optatiu de menjador i residéncia. Enguany, 27 dels

alumnes romanen a la residéncia i la resta pugen i davallen diariament amb el servei de bus amb un
acompanyant.A la residéencia estan sempre acompanyats per un dels tres educadors.
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Com és el dia a dia per a un alumne que estudia a I'Escolania? Els qui romanen a la residencia
s’aixequen a les 8 h i baixen a berenar al menjador. Els alumnes que pugen en bus arriben a les 08:50
h aproximadament.

A les 08:55 h comencen les classes fins a les 17:15 h, perd s’interrompen pel temps de I'esplai i
a les 12:55 h per anar a cantar la salve i després per a dinar fins a les 14:15 h, que ens tornam a
reincorporar a les classes.

Ales 17:15 h els alumnes berenen i disposen de temps lliure.A les 17:45 h els alumnes que baixen
amb el bus parteixen de Lluc fins 'endema i la resta va a la sala d’estudis, a les 18 h, on aprofitaran
per a fer les tasques escolars o per a estudiar. Al capvespre és quan es duen a terme els estudis de
cant i d’instrument.

A les 20:30 h els alumnes es disposen a sopar i després és temps per a la higiene personal i fins
hora d’anar a dormir.

Durant el dia podem haver rebut visites d’altres escoles que venen a veure el nostre funcionament
pedagogic-musical o també visites al cant de la salve, etc.

2.2. Elements pedagogics per destacar: aprenentatge cooperatiu, entusiasmat, Onmat,
intel-ligéncies maltiples, ludificacio i projectes

Aquests darrers anys, empesos per la necessitat d’actualitzar la nostra pedagogia per apropar-
nos a les caracteristiques i necessitats dels nostres alumnes, el claustre de professorat hem rebut
una formacié intensa en diverses metodologies que ens han permeés fer de I'Escolania una escola
moderna que fa de I'escola un lloc no només per aprendre per a la vida sin6 per ser I'escola la vida
mateixa.

L’aprenentatge cooperatiu va ser una de les primeres passes que vam voler consolidar
per a poder dur a terme projectes interdisciplinaris al nostre centre. Podem dir que avui
els nostres alumnes han adquirit les habilitats necessaries per a poder cooperar a I’hora de
treballar junts, prendre decisions, posar-se al lloc de I'altre, sentir empatia, respectar els ritmes
propis i aliens, etc.

Les dificultats, quan n’hi ha, venen donades pel nombre d’alumnes a I’hora de fer grups.

Per a I'aprenentatge de les matematiques vam optar pels programes innovadors Entusiasmat, per
a primaria, i Onmat, inicialment per a primer d’ESO. L'experiéncia a primaria ha estat especialment
positiva.

De la ma dels nostres primers projectes, va arribar la formacié en intel-ligéncies maultiples
i ludificacio, que s’han projectat en un aprenentatge significatiu per a I'alumne. Amb tot
plegat, no renunciam tampoc a les metodologies tradicionals a través dels llibres en algunes
assignatures i de les classes magistrals quan sén necessaries.
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Amb aquesta nova concepcié del curriculum,entés com la diversitat d’estratégies,destreses i habilitats
que han d’assolir els nostres alumnes per afrontar, ben preparats, els reptes amb qué es trobaran i
no com una acumulacié de continguts a ensenyar, vam voler configurar les competéncies basiques
de centre per a marcar una linia pedagogica que definis el cami diferenciador de I'aprenentatge de
l'alumne que inicia i acaba els estudis a I'Escolania de Lluc.

| tot en un entorn natural privilegiat que fan de I'Escolania de Lluc probablement la més singular de
les escoles de Mallorca.

2.3. Competeéncies basiques de centre

Recentment, hem centrat en quatre les competéncies del nostre centre i aquestes han sorgit d’una
decisié comuna de tot el claustre. Son:

- Expressié i comunicacié.
Sensibilitat artistica.
Responsabilitat i esforg.

- Viure, conviure i deixar viure.

Aixi hem establert els estandards d’aprenentatge propis que ens conduiran a poder avaluar-les.
Aixo vol dir que I'alumne que hagi assolit aquestes competéncies al llarg de la seva vida escolar a
I’Escolania de Lluc estara dotat de les habilitats, estratégies i destreses per a poder encarar amb éxit
el seu futur independentment de l'itinerari académic posterior que esculli.

No seran, pero, les noves metodologies les que dirigiran el model pedagogic a seguir, siné les
necessitats que ens porten a una constant actualitzacié pedagogica fomentada en I'aprenentatge
significatiu dels nostres alumnes.

Treballam per a la formacié integra dels nostres alumnes i perque siguin en el futur persones
compromeses amb la societat que els toqui viure.
3. UESCOLA DE MUSICA INTEGRADA COM A INNOVACIO PEDAGOGICA,

EIX TRANSVERSAL | INTEGRADOR

El model d’Escola de Musica Integrada és un solid exemple de projecte de millora educativa i clar
paradigma d’innovacié pedagogica de primer nivell.

El Marc estratégic per a la cooperacié europea en educacié i formacié (ET 2020), adoptat pel
Consell d’Europa el maig de 2009, fixa quatre objectius estratégics per als paisos membres:

a. Fer realitat 'aprenentatge permanent i la mobilitat dels estudiants.

b. Millorar la qualitat i I'eficacia de I'educaci6 i la formacio.
c. Promoure I'equitat, la cohesio social i la ciutadania activa.
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d. INCREMENTAR LA CREATIVITAT I LA INNOVACIO, en tots els nivells de I'educacié
i la formacié.

Algunes de les dades que ens descriuen quina és la realitat del sistema educatiu de les nostres
terres son les segiients:

* Les llles Balears ocupen un lloc molt destacat en el ranquing de fracas escolar.

* L'OCDE planteja fins a I'any 2020 I'objectiu de situar el percentatge d’abandonament escolar
per davall del 10 % i d’assolir que un 85 % dels joves d’entre 20 i 24 anys aconsegueixi el nivell
superior d’educacié secundaria, i un dels quatre objectius estratégics per aconseguir-ho és
incrementar la creativitat i la innovacié.

* Lataxa d’abandonament escolar a I'Estat espanyol se situa en el 30-3| % mentre que la mitjana
de la UE esta entre el 15-17 %.

* L’Estat espanyol vol sumar-se als objectius educatius internacionals.

* Les altes taxes d’activitat laboral que ha presentat 'economia turistica de les llles Balears al
llarg de molts anys tenen influéncia sobre I'abandonament escolar prematur.

* Les llles Balears estan a la cua en la comparativa interautonomica de I'Estat espanyol per I'alt
index de fracas escolar.

Amb tota aquesta informacié es fa necessaria, doncs, una reflexié profunda sobre les possibilitats
de reacci6 del nostre sistema educatiu. El ventall és molt ampli, perd sén les propostes concretes
les que ens poden portar a un futur d’éxit i d’assoliment d’un model educatiu estable i funcional.

Amb tot, aquesta és la proposta que parteix de la realitat historica i especifica de I'Escolania de
Lluc i que té unes potencialitats vertaderament solides per aconseguir una formacié atractiva,
motivadora, profitosa i enriquidora.

Els ensenyaments artistics sén una gran eina per al desenvolupament de I'infant perqué poden
combinar aquells elements que amb més insisténcia apareixen al llarg dels primers anys: el joc,
I'experimentacio, la imaginacio i la creativitat.

Una part ludica dels ensenyaments artistics se centra en el valor del joc que transforma la realitat
externa en expressions de realitat interna i aixi el mén simbolic adquireix una riquesa que, amb el
pas dels anys, s’anira transformant en imaginacié i enginy.

Aquests ensinistraments han de proporcionar als alumnes una formacié no excloent i de qualitat
per al futur ni Unicament focalitzada en I'area artistica. Moltes vegades tendim a pensar que els
ensenyaments artistics han de garantir la qualificacié dels futurs professionals de les arts plastiques,
el disseny, la musica, la dansa, I'art dramatic, la conservacié i restauracié de béns culturals, etc.
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Es, des del nostre punt de vista, una profunda equivocacié pel simple fet que la creativitat sempre
ha estat necessaria i ara més que mai per dur endavant qualsevol projecte, empresa, iniciativa, obra
0 negociacid i aconseguir resultats satisfactoris. Sovint relacionam I'area artistica amb I'art, pero la
creacié és present a les millors empreses del mén i ens atrevim a dir que el fet creatiu és marca
distintiva d’aquestes empreses.

Un exemple d’aixo, i per citar un cas ben proper, el podriem trobar al viver d’empreses del Parc
Bit de Palma. Son un conjunt de projectes empresarials, d’investigacio i educatius que només tenen
en comu dos elements: la situacié geografica i la inversié —cada una des del seu ambit— en la
creativitat, la innovacié i I'originalitat. Ara mateix és un exemple de modernitat en el disseny de tot
tipus de projectes i rep lloances del mén economic, social i cultural de les llles Balears. Excloem
d’aquest conjunt, evidentment, les escoles que alla hi defensen 'educacié segregada per sexes i que
van diametralment oposades als nostres principis educatius d’universalitat i de no discriminacié de
cap tipus.

Leducacié estetica i artistica ha de contribuir a I'adquisicié6 de les competéncies expressives
mitjangant la practica, 'actuacié i la comunicacioé i serveix per gaudir, criticar i modificar el propi
entorn. Per aixo la vivéncia artistica de I'alumnat ha de ser critica i ha d’anar adrecada al coneixement
d’un mateix i dels altres. Lalumne pot gaudir de les diferents manifestacions artistiques a nivell
estétic, perd també a nivell de comprensié i opinié personalitzada sobre espectacles, exposicions,
concerts, etc. Aixi, 'ensenyament artistic hauria d’estar present tant en les escoles especialitzades
com en les generals, perque I'educacié basica és fonamental per a I'actitud i la formacié davant de la
cultura, 'art i la creacio cultural i artistica i per part d’infants, joves i adults. Aquesta cultura general
ajuda a l'orientacié i a la descoberta dels interessos i potencialitats personals.

El llenguatge artistic té una dimensié social, cientifica i técnica, i ens atrevim a afirmar que el
llenguatge cientific ha de tenir una dimensié creativa i innovadora. En I'educacio, les activitats
ludiques, emocionals, concretes, fisiques, imaginatives, etc. son importantissimes, i aquestes es donen
i sorgeixen amb facilitat en les assignatures de musica.

Lensenyament artistic combina alld que és individual amb I'aspecte col-lectiu i aquests dos elements
son fonamentals tant pel creixement personal com social.

La gran riquesa de canals de comunicacié de qué gaudim actualment pot ser un factor clau per a
l'actualitzacid i renovacié del sistema educatiu. Les manifestacions musicals, expressives, artistiques
i creatives poden fer un Us intens de les noves tecnologies i la tasca docent s’ha d’anivellar amb les
vivéncies dels infants actuals, immersos en un mén d’estimuls propici per a la descoberta de les
propies aptituds, que no seran sempre la professionalitat musical futura.

La formacio integral de les persones és clau per a un futur nou. Les crisis que estam patint ens
han de fer aprendre a reinventar-nos i, si més no, ens han demostrat que els estudis Unics, lineals i
estancs han deixat de tenir validesa per a molts. Per tant, recercam una formacié versatil, amplia i,
de bell nou, creativa. El llenguatge musical com a concepte té una riquesa aqui extensissima i per
aixo la consideram eina util per a I'educacié que volem.
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La practica musical entesa com a treball transversal potencia les competencies basiques dels nins i
nines. Per tant, quin millor model d’escola hi pot haver que el d’un centre que integra la musica, o
que integra les arts o que fa de la innovacié col-lectiva i pedagogica 'eix de la seva educacio? Aquests
només son uns exemples que no fan més que confirmar que amb un projecte educatiu que aglutina,
engresca i enriqueix la creativitat a qualsevol nivell pot arribar a ser un bon referent educatiu per
a la societat del futur que volem. En cap moment, pero, la inclinacié cap a aquest paradigma
suposa restar importancia a les arees lingiiistiques o logicomatematiques.Ans el contrari, proposam
una simbiosi musica - ensenyaments generals que exponencia les caracteristiques positives de les
diferents assignatures.

El respecte i la valoracié de les capacitats de cadasct ocupen un lloc destacat en un entorn musical
on la part de presentacié publica d’'un mateix és molt rellevant i, al mateix temps, sedimenta
l'autoconfianga i autocontrol davant d’un auditori. La practica musical ofereix I'oportunitat d’anar
confegint el gust propi, el criteri propi i,amb un procés gradual, anar lligant formes i continguts. Es,
en conseqiiéncia, una activitat que amara d’elements positius el desenvolupament interior, afectiu i
professional de les persones.

La practica artistica i estética, doncs, té tots els elements necessaris i Utils per poder reconsiderar
seriosament el paper de I'educacié encaminada a unes noves dinamiques de convivéncia entre les
persones, en un gir cap a la llibertat, la sensibilitat, I'’honradesa i el replantejament formal de les
dinamiques socials.

La nostra proposta s’encamina a una educacié que cerca una societat de persones formades i
satisfetes amb I’exercici dels seus talents. Sera I'escola, doncs, i des de ben petits que tendra la
responsabilitat d’alimentar aquelles capacitats que portin la persona a la satisfaccio, I'autorealitzacio
i, en definitiva, la felicitat. Aixo ens pot portar a una SOCIETAT PLURAL, participativa, responsable
i intercomunicada.

La creativitat és un dels elements que presenta més reticéncies en el sistema educatiu perque,
en part a causa del curriculum i en part a causa del professorat, tendim a pensar que dispersa els
continguts que s’han de treballar i aquest fet provoca tensions ja que encara tenim una concepcid
massa rigida del treball curricular i, sobretot, de continguts que l'alumnat HA D’ASSOLIR. Al
professorat ens dona seguretat tenir una pauta escrita, comuna, un llibre, un material ja creat que a
priori estalvia feina pero que encara no som conscients de les limitacions que aixo ens autoimposa i
dels avantatges que té el disseny d’una programacié didactica adaptada als alumnes, a la realitat, a les
seves potencialitats i a les dinamiques de motivacié i engrescament que porten a una predisposicio
molt positiva vers I'escola i I'estudi.

Es fa aixi evident la necessitat d’'una reformulacié que incideixi en la revaloracié del procés
d’ensenyament-aprenentatge, en la motivacié i les ganes d’aprendre, en la presa de consciéncia
que la formacié és basica per al futur individual i col-lectiu i en qué tothom té elements positius
a aportar tant en el creixement personal com en 'entorn escolar. La creacié motiva, engresca,
anima i potencia les habilitats individuals, a més de regalar un alt grau d’autoconfianga i satisfaccié
personal. Amb una escola que engresca tendrem alumnes més compromesos, fidels i treballadors
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perqué veuran en I'aprenentatge no només un sentiment d’obligacié sin6 una font d’entreteniment
i experiéncia personal.

L'apartat d'innovacié que proposa el Consell d’Europa no fa més que recordar-nos que el sistema
educatiu de I'Estat, i en concret de les nostres illes, no pot adormir-se en el passat, en el reflex
d’un mirall de joventut (recordem que la primera llei d’educacié és només de I'any 1970), sin6 que
ha d’evolucionar a un ritme superior o, com a minim igual, al de la societat que forma i prepara.
Precisament els elements innovadors poden ser el revulsiu eficag contra la desidia o les dinamiques
rutinaries adquirides. A Mallorca trobam alguns exemples que han suposat una auténtica revolucio
dins les escoles on s’han aplicat:

a. Escola Publica Integrada de Musica de Son Serra (Son Rapinya).

b. Escola Concertada Integrada de Musica Escolania de Lluc (Escorca).

c. Escola Privada Integrada de Musica Agora Portals (Calvia).

d. Métode Martinet, a 'Escola Publica de Puigpunyent.

e. Projecte Fusioart: més enlla de I'art, a 'Escola Publica Miquel Duran i Saurina d’Inca.

f. Metodologia Entusiasmat, per a I'estudi de les matematiques aplicada en diversos centres tant
publics com privats de les llles Balears.

g. Metodologia d’aprenentatge cooperatiu per a I'estudi de qualsevol assignatura, aplicada en
diversos centres tant publics com privats de les llles Balears.

Atés que els informes sobre educacié conclouen que és necessari dissenyar actuacions
que fomentin el compromis de les families amb I’educacié, concretament amb
I’escolaritzacio i I’evolucié dels seus fills i també actuacions que suposin més atencio
dels centres educatius, tenim ple convenciment que I'Escola de Musica Integrada de Lluc propicia
lincrement de la complicitat de les families i 'augment de la consideracié dels estudis no només
com a necessaris sind com a enriquidors per si sols.

La integracié d’una escola de musica en un centre d’educacié primaria i/o secundaria suposa un
canvi radical en el paradigma del sistema educatiu de I'Estat espanyol majoritari i tradicional. La
incorporacioé i annexié del curriculum musical d’ensenyaments de grau elemental de musica i/o de
grau mitja als ensenyaments generals crea un enriquiment elevadissim de les possibilitats docents
i de projecte distintiu i unitari. A més, tots els avantatges musicals implicits i explicits es poden
contagiar a la resta d’assignatures i ser clars factors de millora i d’expressié de la creativitat i
disciplina d’estudi.

La musica és art. Un art que utilitza el so com a principi, com a llenguatge nou i universal que
permet expressar-se i comunicar-se amb expressions directament relacionades amb sensibilitat.
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L'estat emocional és un factor extraordinariament important que condiciona qualsevol progrés i
si aquest progrés es tradueix en el desenvolupament del talent de cada persona (sigui quin sigui i
no necessariament musical), el procés educatiu esdevé extraordinariament atractiu per a l'auténtic
protagonista de 'educacié: I'infant.

Marta Badia i Solé' afirma que “una educacié on els ensenyaments artistics no hi sén presents o
resten semioblidats, sense ocupar I'espai que els pertoca, mai no podra anomenar-se educacio
global, perque oblida justament la part més sublim de la cultura, la creacié artistica”.

Es per a nosaltres una evidéncia que la musica actua directament i globalment sobre el
desenvolupament ordenat i equilibrat de totes les facultats fisiques i psiquiques del music. La musica
ha d’afavorir i promocionar el sentit estétic, el gaudi, la convivencia amb les diferents expressions
musicals, el cos que es mou, que canta, que escolta, que percep; i una consciéncia que para atencio,
que cerca la disciplina, la logica, la memoria, la rad, 'ordre, la imaginacid, la creativitat, la iniciativa, la
sensibilitat, 'emotivitat, etc.

Tots aquests enfocaments sempre han d’estar destinats a dotar de llibertat i equilibri la persona.

Lescola hauria de treballar activament per eliminar de la nostra societat I'analfabetisme musical
que pateix a partir de la descoberta, I'estimul i el redrecament de les aptituds especifiques per a
esdevenir tots bons musics.

Joaquim Maideu és una de les persones que ha parlat més clarament de les capacitats que desenvolupa
l'estudi i la practica de la musica en el creixement infantil. Per aixo el citarem textualment:

“L'exercici de la musica suposa I'activacio i col-laboracié coordinada de la majoria de les facultats
psicofisiques de la persona com ara, en I’aspecte psiquic i per citar només les més oObvies:
intel-ligéncia, memoria, imaginacid, voluntat, emotivitat, atencio, creativitat, capacitats reflexives,
discriminatories i combinatories; sensibilitat, sapiencia...; en I’aspecte corporal: la capacitat de
funcionament conscient i equilibrat de tots els sentits corporals, especialment I'oida; la veu; la
coordinacié motora intel-ligent i harmonica; la capacitat de quietud i de silenci actius...;en I’aspecte
personal: la perceptibilitat conscient, la coordinacié racional d’activitats o moviments interns no
necessariament relacionats per llur naturalesa i funcionalitat,com és ara la intel-ligéncia i I'emotivitat;
les capacitats expressives, com ara parlar, cantar, riure, plorar, dansar, saltar, reposar, mirar,
tocar...; la capacitat de convivéncia amb totes les seves implicacions socials; sentit i exercici
de la proporcid i de I'equilibri... perqué aquest desenvolupament assegura la llibertat personal i
afectiva, no teorica: I's correcte i expedit de les poténcies fisiques i mentals; 'activacié i el progrés
de les capacitats i qualitats estetiques, de la bondat i de la bellesa; de I'enrobustiment de la capacitat
analitica i de sintesi, de la discriminativa, de la creativa i de I'expressiva; de la memoria logica;
'assentament i la normalitzacié de la convivencia personal i comunitaria entre tots els ambits.”

' Marta Badia i Solé és pedagoga i ha publicat un gran nombre darticles i llibres sobre la pedagogia de la musica, sobretot
centrada en el Métode Ireneu Segarra.
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La nostra proposta d’Escola de Musica Integrada se centra en la musica i I'infant com a vertaders
protagonistes de I'’educacié. La musica ha de ser un vehicle agil, divertit, excitant, potenciador de
capacitats i actor principal del procés d’ensenyament-aprenentatge. De la mateixa manera que
s’apréen a caminar caminant, s’ha d’aprendre a gaudir i a fer musica cantant, ballant, tocant, escoltant
i obrint la porta a I'expressivitat més pura que ens aporta el fet musical tant a nivell individual com
col*lectiu.

Un dels fets diferencials que presenta el treball musical d’'una escola integrada és la dedicacié
a I'estudi instrumental i també al cant coral. Pel que fa a I'estudi d’un instrument, assenyalam a
continuacio els avantatges educatius que enriqueixen tot el fet educatiu:

* Incideix en la plasticitat estructural i funcional del cervell, que pot ser modelat a partir de
I’experiéncia.

* Desenvolupa I'agilitat mental.

* Les regions del cervell implicades en el processament de la musica son compartides amb la
memoria i les habilitats lingliistiques.

* Tocar un instrument és una bona terapia neurocognitiva.
* Pot millorar les habilitats en lectoescriptura en nins disléctics.
* Ajuda a millorar I'estat animic i les relacions interpersonals.

* Incideix en la disciplina i el métode, ajuda a planificar les tasques i a millorar la capacitat
d’atencio.

+ Es un mitja d’expressié molt directe i sensible.

* Aporta autoestima, seguretat i confianca.

* Augmenta el compromis per aprendre i estudiar.

* Desenvolupa la coordinacié corporal i la psicomotricitat.

* Ajuda a véncer pors com l'actuacié davant de public, I'expressié oberta de sentiments, la
demostracié del talent individual, etc.

* Pot afavorir les relacions socials.

* Desenvolupa la creativitat i, fins i tot, la solucié a problemes quotidians.

* Exercita la memoria amb un Us constant dels dos hemisferis cerebrals.

* Redueix I'estrés i la depressié ja que la musica és un tranquil-litzant natural i, per tant,

* Abaixa la pressi6 sanguinia.
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* Desenvolupa les intel-ligencies mdaltiples.

Pel que fa al cant coral, dins 'Escola de Musica Integrada esdevé el pur exemple de treball en grup,
d’objectius col-lectius perd també de suport a la importancia de I'esforg individual. Amb millors veus
individuals, millors resultats de conjunt. Per tant, el cant coral:

* Educa en valors, habits i competencies.

* Desenvolupa la creativitat col-lectiva i individual.

+ Es font de plaer, d'aprenentatge, de salut i de creixement.

* Actua directament sobre la cohesio social i de grup.

+ Es un espai plural que aglutina persones de diferents procedéncies, diverses perd sensibles.

* Desenvolupa les competéncies basiques de I'alumne.

* Treballa I'escolta activa i la memoritzacio.

+ Es un bon punt de partida per a 'autosuperacio.

* Acosta l'infant a una vivencia profunda de la musica i del fet musical.

* Ensenya higiene corporal a partir de la salut de la veu.

* Afina la sensibilitat, allibera tensions i dona for¢a moral.

* Afavoreix I'ordre, la disciplina, la humilitat i la cooperacio.

* Incideix directament en els valors de treball col-lectiu.

* Desenvolupa la memoria i la coordinacié mental.
L'Escola de Musica Integrada no es pot entendre sense un esforg de transversalitat.Aixi, el fet musical
pot ser treballat i dissenyat des de totes les assignatures amb la recerca de punts de connexié i

complement mutu. Aquests son els eixos estrictament musicals que s’han de desenvolupar i hi
adjuntam alguns exemples per treballar en altres arees escolars:

Objectius musicals paradigmatics Propostes de transversalitat

Interpretar individualment i col-lectivament cangons ~ Treballar els textos des de les assignatures de Llen-
tradicionals i d’arreu del mén a l'unison, a canon i gua i Literatura, tant des de la propia llengua com de
a veus i fer del cant el centre de l'activitat musical. I'angles o qualsevol altra. Traduccid, sintaxi, vocabulari.

a. Analisi i estudi des de I'assignatura de Coneixe-
ment del Medi, a primaria, i de Ciencies Naturals,
a secundaria, de I'aparell fonador i dels mecanis-

Assolir una emissié de veu correcta, tant parlant
mes que el conformen.

com cantant, tot mostrant coneixements de la

higiene i el funcionament de I'aparell fonador. b. Treballar I'emissi6 de la veu parlada i cantada en
I’assignatura de Teatre. Declamacid, diccié i pro-
jeccio de la veu.
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Objectius musicals paradigmatics Propostes de transversalitat

Treballar el desenvolupament de I'oida per a la dis-
tincié i el reconeixement dels elements basics que
constitueixen el discurs musical. Identificar el ritme,
la melodia, la métrica i 'expressio.

Analisi i estudi des de I'assignatura de Coneixement
del Medi, a primaria, i de Ciencies Naturals, a secun-
daria, de I'aparell auditiu i dels elements que el con-
formen.

Assolir I'habit i I'actitud d’escolta, com també els
coneixements basics, instruments, conjunts instru-
mentals, obres, formes i autors, que permetin gaudir
de l'audicié musical.

a. Treball des de la tutoria i a partir del Pla d’Accié
Tutorial del centre de les dinamiques de silenci i
atencio, escolta i respecte del torn de paraula.

b. Treball de petits elements etnomusicologics a les
assignatures de Coneixement del Medi i Ciéncies
Socials i Historia.

Coneixer i utilitzar recursos informatics i electronics
d’edicid, creaci6 i interpretacié musicals.

a. Utilitzaci6 de les noves tecnologies, netbooks,
tauletes, telefons mobils i altres dispositius
assessorats pel responsable TIC del centre.

b. Utilitzacié d’editors de partitures a la classe de
Tecnologia de secundaria.

Identificar, llegir i memoritzar fragments d’audicions
pel seu ritme, timbre, caracteristiques del so i per la
lectura en partitura.

I. Practica de tecniques d’estudi tant a la tutoria
com a partir del treball amb el mestre PT
(psicologia terapeutica) com amb I'orientador del
centre (psicoleg).

2. Estudi de les caracteristiques del so a nivell
matematic. Iniciacié als fonaments d’acustica. Les
matematiques del so.

Observar i distingir I'estructura de les formes i géne-
res per audicié o notacié: rondod, tema amb variaci-
ons, concert per a solista, opera, ball tradicional, etc.

Treball de les relacions entre estructures formals i
geomeétriques, relacions de simetries a 'assignatura
de Matematiques.

Escoltar; imitar; reconéixer, reproduir, classificar sons o
séries de sons segons les seves qualitats: identificar au-
ditivament els intervals, les qualitats del so ailladament
i combinant el valor del silenci en la musica.

Estudi de les relacions matematiques que regeixen
la intervalica i les qualitats del so a I'assignatura de
Matematiques.

Reproduir un ritme o una melodia interiorment,
inventar, interpretar-los individualment, amb text o
sense.

Treball de les relacions entre la ritmica i el cos en
les assignatures de Psicomotricitat i Educacié Fisica.

Interpretar petites composicions amb el propi cos,
objectes i instruments combinant les qualitats del
so. Crear-ne.

Relacions de ritme i moviment també a 'assignatura
d’Educacié Fisica.Jocs dansats i danses de coreografia.

Llegir, escriure, fer dictats ritmics o melodics per tal
de reconeéixer els elements del llenguatge musical.

Lortografia d’escriptura i I'ortografia musical. Cal-
ligrafies d’'ambdues. Treball a I'assignatura de Llengua.

Potenciacié de la sensibilitat, la comprensié, la
creativitat, el bon gust estétic i artistic en la practica
musical.

Activitats interrelacionades de visié conjunta amb la
creativitat a I'assignatura d’Educacié Plastica i Visual.
Representacio grafica d’'un conte musical.

Coneixement d’obres, autors i instruments.

a. Treball a I'assignatura d’Historia de les relacions
interconnectades de diferents époques entre
societat, cultura i context historic.

Participar activament en la vida musical de I'escola
i 'entorn.

Contextualitzar les activitats musicals que es duguin
a terme a partir del complement d’una assignatura
que hi pugui tenir relacions directes. Completar
I’activitat musical amb exposicions, presentacions
visuals, jocs, etc.
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Objectius musicals paradigmatics Propostes de transversalitat

a. Preparacié de danses tradicionals i combinacié
amb les noves tecnologies, muntatge i realitzacio

Gaudir en la practica de la dansa i adoptar una bona de videos.

postura corporal. b. Muntatge d’un lipdub en qué els alumnes siguin els

realitzadors, cameres, productors i creadors de
I’escena i la coreografia.

Amb tots els elements fins ara exposats, podem concloure que el projecte d’Escola de Musica
Integrada és una proposta global, transversal i completa que dona forma a una concepcié general
de centre interessantissima que, com hem vist, incideix en una de les principals preocupacions
dels estaments docents com sén les competencies basiques i també intervé directament sobre la
creativitat, font de floriment de les potencialitats i talents dels infants.

Es,a més, una innovacié pedagogica de primer ordre que facilita un alt grau de rendiment academic
i que cada cop es fa més necessaria arran dels resultats i analisis dels limitats resultats generals en
I'educacié de I'Estat espanyol.

4. LA FAMILIA | EL SEU COMPROMIS EDUCATIU

4.1. Breu descripcié de la col:laboracié familiar a Lluc i justificacié6 del suport de
I’entorn per a I’éxit académic/personal

Dins el sistema educatiu d’avui en dia, la implicacié de la familia és molt important, cal destacar que
I'escola imparteix coneixements i la familia és la que educa.

Seguint aquesta premissa, cal indicar que 'escola de I'Escolania de Lluc és una barreja d’aquests
dos conceptes: coneixements i educacio. Les nines i els nins que formen I'Escolania d’avui conviuen
en una resideéncia, que és opcional, fet que fa es trobin dins una espécie de barreja en tot moment,
professorat, educadors i alumnes i, per tant, convivint, i on consta separar classes lectives de vida
diaria; d’aqui I'expressié que “I’Escolania és una gran familia”.

Pero, i la familia natural de l'infant, quin paper juga dins aquest sistema educatiu tan especific?

Doncs el paper que juguen les mares i pares és fonamental i al mateix temps imprescindible pel
sistema que es desenvolupa a I'Escola Integrada de Musica de I'Escolania de Lluc.

Les mares i pares dels infants contribueixen amb el seu suport al professorat i al sistema utilitzat a
aconseguir uns bons resultats amb la innovacié pedagogica de I'escola pel fet que sén pocs alumnes
a dins l'aula i aixd permet un alt contacte entre tutors-alumnes-families i, per tant, personalitzar
molt I'aprenentatge, aixi com dirigir els coneixements dels nins cap a un desenvolupament propi de
alumne com a persona. Si a més hi afegim que ens trobam dins un entorn natural Unic a Mallorca
(dins la serra de Tramuntana), els coneixements que absorbeix I'infant sén innumerables.
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Aixi mateix, i pel fet de tenir dins el curriculum escolar la misica com una assignatura transversal, fa
que aquestes sensibilitats musicals siguin més compartides amb els pares i els nins, ja que els pares
donen suport als infants en les seves actuacions musicals, ja sigui a través de la coral com a blauets,
ja sigui a través de I'orquestra de Lluc, com també en la seva projeccié com a instrumentistes, tant
de forma individual com col‘lectiva.

Fruit d’aquest aprenentatge surten la gran quantitat de concerts que es realitzen de forma diaria a
la basilica de Lluc (esta comprovat que actuen davant més de 80.000 persones cada any) i en forma
de concerts que es fan arreu de la geografia de les llles Balears, aixi com a diverses sortides, tant a
la resta de I'Estat Espanyol, per citar alguns llocs, Santiago de Compostel-la,Valéncia, Sagrada Familia
a Barcelona, com a I'estranger. Es pot fer mencié que aquests darrers anys les sortides a |'estranger
han estat tan diverses com Dinamarca, Lituania, Finlandia, Franga, Alemanya, entre d’altres.

En la majoria de casos,aquests grans viatges es fan utilitzant la formula de I'intercanvi,un altre moment
d’implicacié de les families, tant les propies en el moment d’actuar com a families acollidores, com
les families que ens reben amb els bragos oberts i ens acomoden a casa seva. Una experiéncia Unica
i molt enriquidora per als nins, que a més fa que tenguin amics a tot el mén.

Evidentment, sense una implicacié molt forta i incondicional de les families, tot aixo no es pot dur
a port. El suport de les families ha d’ésser, per una part, economic, tant de forma directa (pagant les
despeses) com de forma indirecta (col-laborant en la realitzacié d’actes i tasques diverses, a més
d’actuar com a families d’acollida en els intercanvis que es duen a terme) a fi de poder col-laborar
en les despeses que suposen aquests desplagaments.

| per altra part, i tal volta la més important, el suport personal i I'esfor¢ que fan les families per
acompanyar els nins i nines a tots aquests esdeveniments. En aquests moments s’aconsegueix una
gran implicacio dels alumnes, i aixd suposa una connexié molt potent entre pares-mares-nins-nines
que en el final es tradueix en un gran éxit personal i académic de l'infant.

Aixi mateix la col:laboracié i implicacié dels pares i mares en 'organitzacié d’aquests viatges i
concerts fan que la unié escola-familia tengui un vincle molt fort i resistent. Aquesta connexié ens
permet dir, fort i clar; que I'educacié en valors que tenen els nins de I'Escolania de Lluc és I'eix
principal de la nostra escola.

5. PROJECCIO

5.1. Queé significa?

LEscolania canta a la basilica de Lluc de dilluns a divendres a les 13.15 h i els diumenges a les || h,
realitza anualment una dotzena de concerts per diferents indrets de Mallorca i a més fa dues o tres

gires de concerts fora de Mallorca.

Aquests esdeveniments son els que visualitzen la imatge publica dels Blauets, per aixo cal tenir una
especial cura en la seva organitzacioé i desenvolupament.
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5.2.Valors i motivacio

Per una banda es pretén que les actuacions tenguin un valor en si mateixes, els Blauets canten
sempre amb una finalitat (pregaria, difusid cultural, beneficéncia...), i a la vegada s’intenta que la
propia actuacié pugui tenir valors afegits (cantar a un lloc emblematic com pot ser Notre Dame
de Paris o la Sagrada Familia de Barcelona, o en un esdeveniment important o senzillament en un
acte d’una emotivitat especial). Com més valor afegit al propi cant puguem aconseguir, millor sera
el resultat/aprenentatge per al propi alumne.

Les actuacions, les celebracions musicals diaries, suposen una motivacié constant per als cantaires i
un acte de revisi6 diaria del treball realitzat. El treball en equip, I'esforg personal, I'autodisciplina, el
control davant del public, els coneixements adquirits, es fan presents diariament, suposant un repte
i una motivacié constant del nin/a.“Cada dia valoram el nostre treball.”

5.3. Gires de concerts

Dins la projeccié davant del mén, per una part, 'Escolania es converteix en ambaixadora cultural del
treball que es fa a Mallorca, de les arrels de la mallorquinitat i, per altra part, la realitzacié de gires
pretén ésser per als blauets/es un element encara més motivador, intentant dotar de més elements
gratificants i educatius els mateixos concerts. Afegim el maxim de valor a una activitat per tal que
sigui el maxim d’engrescadora per als nins/es i de gratificant i motivadora per als seus pares. Es
indispensable i gratificant completar la gira musical amb activitats culturals i [idiques o també amb la
realitzacié d’intercanvis familiars on els nins/es estan acollits en families i a la vegada son acollidors
d’altres nins i nines d’altres corals.

439



Anvari de I'Educacio de les llles Balears. 2019

REFERENCIES BIBLIOGRAFIQUES

Gelabert Gual, Lloreng (2014).“La Escolania de Lluc, entre la tradicién y la modernidad artistica y
pedagogica”. A Dedica. Revista de Educagao e Humanidades, volum 5, pagines | 11-122.

440



RELACIO DE COL-LABORADORS

| COL-LABORADORES

DE LANUARI DE LEDUCACIO DE LES
ILLES BALEARS 2019



( ) Awvari de 'Educacio de les llles Balears. 2019

Relacioé de col:laboradors
i col‘laboradores de
I’Anuari de ’Educacio

de les llles Balears 2019

442



JOAN AMER FERNANDEZ

Es professor del Departament de Pedagogia i Didactiques Especifiques de la Universitat de les llles
Balears. Es llicenciat i doctor en Sociologia per la Universitat Autonoma de Barcelona i membre
del Grup d’Investigacié i Formacié Educativa i Social (GIFES, http:/gifes.uib.eu). Les seves linies
de recerca son els programes familiars basats en I'evidéncia, la pedagogia social i la sociologia de
educaci6 i la familia. Fou investigador postdoctoral MEC a Lancaster University (Regne Unit) i
compta amb estades a la Universitat d’Amsterdam (Paisos Baixos) i Arizona State University (Estats
Units). Publicacions recents seves inclouen articles a les revistes internacionals European Journal of
Social Work, British Journal of Guidance & Counselling, Families in Society, o Journal of Children’s
Services, entre d’altres.

JOAN AMOROS | SALINAS

Xativa (Valéncia) 1975. Es diplomat en magisteri, cap d>estudis del CEIP Can Misses entre els cursos
2007-08 i 2015-16 i director del mateix centre des del 2016-17 fins bactualitat. Es president de
I>Associacié Professional de Docents (APDE) des de la seua creacié el 2017, de la que és membre
fundador. Ha estat molt actiu a Eivissa en els moviments de >Assemblea de Docents, impulsor i
portaveu de la Plataforma llles per un Pacte i de Pitilises per I’Acord Educatiu. Ha escrit gairebé
un centenar d’articles educatius a diferents mitjans de les llles Balears i al seu bloc “Llapis i Paper”.

VICENC ARNAIZ SANCHO

Nascut el 1952. Pare de dos fills i avi de tres nets. Naixé i viu a Menorca. Psicoleg. Especialista en
Psicomotricitat Educativa i Terapéutica. Jubilat. Ha treballat sempre en I'ambit de I'educaci6 infantil.
Inicialment en escoletes del cinturé industrial de Barcelona.Els darrers trenta anys va treballar a 'EAP
de Menorca. Posa en marxa el Patronat Municipal d’Escoles Infantils de Barcelona i posteriorment
el de Ciutadella de Menorca. Director de I'Institut per a 'Educacié de la Primera Infancia (IEPI) a
les llles Balears. President de I'Observatori de la Infancia i de la Familia de Menorca (2005-2019).
Assessor de I'Organitzacié d’Estats Iberoamericans (OEl) i assessor extern del Ministeri d’Educacié
i de diferents comunitats autonomes. Pertany al consell de direccié de les revistes Guix d’Infantil i
Aula de Infantil. Dirigeix la col-leccié Biblioteca d’Infantil de I'editorial Graé. Ha escrit més de 200
articles i alguns llibres.

LLUIS BALLESTER BRAGE

Santiago de Compostel‘la, 1960. Professor titular d’universitat del Departament de Pedagogia i
Didactiques Especifiques de la UIB.Ha estat director (1990-1996) de la Unitat de Planificacié i Estudis
dels Serveis Socials del Consell de Mallorca. Fou, també, el primer director de I’Agéncia de Qualitat
Universitaria de les llles Balears (2002-2003). Director de I'Institut de Ciéncies de I'educacié de la
UIB (2007-201 1). Es autor, entre d’altres, de I'obra Las necesidades sociales (1999),i coautor, entre
altres llibres, d’Epistemologia de las ciencias sociales y de la educacién (2012), Iniciacién al andlisis
de datos en la investigacién educativa (2013), Métodos y técnicas de investigacion educativa (2014),
Le Programme de compétences familiales: I'adaptation du SFP en Espagne (2015). Es membre del
Grup d’Investigacié i Formacié Educativa i Social (GIFES).
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RAFEL BARCELO TOMAS

Secar de la Real, Palma (Mallorca) 1972. Llicenciat en Ciéncies Biologiques per la Universitat de les
llles Balears. Professor al col-legi Ntra. Sra. de Monti-sion. N’ha estat director d’ESO al llarg de nou
anys aixi com responsable de la Comissié de Coordinacié Pedagogica. Des de I'any 2014 ocupa la
Direccié General del Centre.

ANTONI BAUZA SAMPOL

Sineu 1962. Doctor i en Ciéncies de I'Educacié per la UIB i Llicenciat en Ciéncies de I'Educacié
per la UNED. Esta especialitzat en I'ambit de I'orientacié educativa, I'atencié a la diversitat i
I’Avaluacié del sistema educatiu. Actualment es assessor técnic docent de lInstitut d’Avaluaci6 i
Qualitat del Sistema Educatiu (IAQSE) de la Conselleria d’Educacié i Cultura i professor associat
del Departament de Pedagogia Aplicada i Psicologia de 'Educacié de la UIB.

NOEMY BERBEL-GOMEZ

Professora de la Universitat de les llles Balears i Vicedegana de la Facultat d’Educacié. Doctora
en Recerca i Innovacié Educativa per la mateixa Universitat. Titulada Superior de Musica en les
especialitats de: Piano; Solfeig, Teoria de la Musica, Transposicié i Acompanyament; Pedagogia Musical;
i Harmonia, Contrapunt i Composicio, pel Conservatori Superior de Musica de les llles Balears.
Llicenciada en Economia, per la Universitat de les llles Balears. Investigadora Principal del Grup de
Recerca en Art i Educacié (GRAIE) i Directora del Laboratori de Musica i Art (Mus&Art Lab) de
la UIB. Les seves linies de recerca se centren en I'educacié musical, creativitat i interdisciplinarietat
i avaluacié de centres educatius. Ha participat com a comite cientific i ponent en congressos de
caracter nacional i internacional i ha publicat estudis en llibres i revistes especialitzades.

ALBERT CABELLOS VIDAL

Palma, 1986.Graduat en Educacié Social per la Universitat de les llles Balears. Contractat Predoctoral
FPU, membre del grup de recerca GIFES de la UIB. Anteriorment va ser técnic d’investigacié del
mateix grup. La seva tesi doctoral s’emmarca en I'emancipacié de la poblacié jove ex tutelada. Ha
treballat d’educador social a Alter Palma, programa d’escolaritat compartida per a joves d’entre 14
i 16 anys.

CATALINA CEBRIAN ALCOLEA

Llicenciada en Pedagogia, especialitat Didactica i Organitzacié Escolar per la UIB. Cursos de
doctorat en Tecnologia Educativa (UIB, 2003). Ha treballat com a pedagoga en diversos programes
europeus (Fons Social Europeu i Govern Balear) de formacié ocupacional per a GADESO i IMFOF.
Professora associada a la UIB a la diplomatura de magisteri i practiques d’educacié infantil (2002-
2015). Des de 2001 és professora titular al centre d’estudis superiors CESAG d’assignatures del
grau d’Educacié Infantil. Membre de la junta directiva de I'associacié de pares i mares d’alumnes des
de Pinici de I'escolaritzacié dels seus fills el 2012.Vocal de FAPA Mallorca des de 2017, de la qual n’és
representant a la comissié tecnica per a I'elaboracié del document marc de I'educacié 0-3.
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ANTONI JOAN COLOM CANELLAS
Antoni J. Colom Caiiellas es membre de I’Académia Nacional de Catalunya i catedratic emerit de
la Universitat de les llles Balears.

JOAN JOSEP COMAS SEGUI

Pollenga 1966. Mestre en Formacié del Professorat. Especialitat preescolar 1989. Vinculat a
I’Escolania de Lluc des de 1993, havent desenvolupat diferents carrecs; educador del 1993 al 2002,
mestre a primaria el 2002 fins el 2007 i director de la seva residencia des de 2007 a I'actualitat
i responsable de projectes. Impulsor de I'Escolania més viatgera durant els deu darrers anys i
creador de I'Orquestra de cambra de I'Escolania de Lluc (OCELL) al 2014 amb la intencié de donar
continuitat als joves musics que es formen a I’Escolania.

MONICA DOMINGUEZ GARCIA

Eivissa 1976. Llicenciada en Matematiques per la Universitat de les llles Balears. Master en Didactica
de les Matematiques en la Universitat Autonoma de Barcelona. Professora de matematiques amb
plaga definitiva en I'lES sa Blanca Dona d’Eivissa des de I'any 2001 i fins 'actualitat. Ha estat una de
les caps d’estudis adjunta durant tres anys, cap d’estudis durant vuit anys, i actualment directora de
Pinstitut.

MARTA ESCODA TROBAT

Badalona (Barcelona) 1973. Llicenciada en pedagogia per la UIB a on hi collabora i és professora
associada des del 1999 especialitzada en convivencia escolar, inadaptacié social, resolucié de
conflictes i delingliencia juvenil. Professora del Master de Formacié del Professorat i del Curs
Oficial de Formacié Pedagogica i Didactica Equivalent. Assessora del comité d’experts de bullying
de la Fundacié F.C. Barcelona. Ha estat educadora i pedagoga al centre socioeducatiu es Pinaret i
ha coordinat el programa Alter de la Conselleria d’Afers Socials. Actualment, funcionaria de carrera
del grup d’orientacioé educativa havent treballat a primaria i secundaria. Des del 2015 és la Directora
de I'Institut per a la Convivencia i I’Exit Escolar de la Conselleria d’Educacié, Universitat i Recerca.

JUAN FELIX CIGALAT

Tabernes de la Valldigna (Valencia) 1962. Llicenciat en Geografia i Historia. Llicenciat en Dret.
Llicenciat en Direccié i Administraci6 d’Empreses. Master en Economia Europea. Master
Internacional en Administracié i Direccié d’Empreses. Doctor en Economia amb mencié Europea
i premi extraordinari. Premi pel Projecte commemoratiu del 5¢ Centenari de la Fundacié de la
Universitat de Valéncia 1999. Investigador principal del Centre d’Estudis en Gestié de I'Educacio
Superior (CEGES) de la Universitat Politécnica de Valéncia (2000-2009). Professor associat al
departament d’Economia Aplicada de la Universitat de Valéncia. Imparteix docéncia en els estudis
de Dret, Periodisme, Sociologia, Ciéncies Politiques i de ’Administracié.

GERARD FERRER ESTEBAN

Recercador Marie Sktodowska-Curie al Departament de Sociologia de la Universitat Autonoma de
Barcelona (UAB). Es llicenciat en Pedagogia i doctor en Sociologia per la UAB. Ha treballat com a
recercador en educacié i gestor de projectes a la Fundacié Agnelli de Tori, a Italia. Ha sigut professor
ajudant al Departament de Pedagogia Sistematica i Social de la UAB, associat al Departament de
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Pedagogia de la Universitat de Girona i col-laborador a la Universitat Oberta de Catalunya. Els seus
camps d’estudi principals son I'educacié comparada i I'analisi de les politiques educatives.Actualment,
la seva recerca es centra en la convergencia i 'impacte de les reformes d’autonomia escolar i de
rendicié de comptes en el marc del projecte europeu Reforming Schools Globally:A Multiscalar Analysis
of Autonomy and Accountability Policies in the Education Sector (http://reformedproject.eu/).

GLORIA FERRER CAMPS

Palma, 1967.Llicenciada en Ciéncies de I'’Activitat Fisica i de 'Esport per la Universitat Autobnoma de
Madrid, ha treballat com a docent a instituts de secundaria de Madrid i Mallorca. Presidenta de FAPA
Mallorca els tres darrers anys, ha participat a les associacions de pares i mares d’alumnes durant
tota I'escolaritzacié dels seus fills i ha format part de les seves juntes directives, principalment a
secundaria.

BEGONA FERRETJANS MORANTA

ATD del Servei d’Atencié a la Diversitat de la Direccié General d’'Innovacié i Comunitat Educativa.
Diplomada en Educacié Social per la UIB. Experta Universitaria en Intervencié sociocomunitaria per
la UIB. Persona lligada des de la seva joventut amb el mén de I'animacié social i juvenil. Ha realitzat
tasques d’intervencid social i programes educatius a diferents municipis de les illes. Actualment és
funcionaria del Govern Balear. Treballa a la Conselleria d’Educacié i Universitat com a Professorat
Tecnic de Serveis a la Comunitat a I'equip d’orientacié psicopedagogic d’Inca.

JAUME FONT MACH

Barcelona 1965. Llicenciat en pedagogia per la UB i llicenciat en teologia per la Facultat de Teologia
de Catalunya. Expert en Terapia Estratégica Breu i Gestalt. Ha treballat d’educador social a diferents
centres: reforma (L'Alzina de Catalunya, Centre Socioeducatiu Es Pinaret,...), proteccié de menors
(Puig dels Bous) i al GREC (preso).Va fer una aturada laboral per exercir de capella durant 15 anys
amb experiéncies a diferents paisos arabs. També ha exercit de pedagog a I'’equip de diagnostic de la
Direccié General d’Atenci6 a la Infancia i Adolescéncia de Catalunya, i a Mallorca com aTISE (técnic
d’intervencié socioeducativa). Funcionari de carrera del grup d’orientacié educativa, actualment és
assessor tecnic docent de I'Institut per a la Convivéncia i I’Exit Escolar de la Conselleria d’Educacio,
Universitat i Recerca.

MARIA ANTONIA GOMILA GRAU

Llicenciada en ciencies politiques i sociologia en I'especialitat d’antropologia social per la Universitat
Complutense, doctora en Historia per I'Institut Universitari Europeu. Becaria Marie Curie a I'lnsti-
tut d’Ethnologie Méditerranéenne et Comparative de la Universitat de Provenca (Franga), on va de-
senvolupar un projecte de recerca sobre les relacions intergeneracionals a la familia. Es professora
contractada doctora del Departament de Pedagogia i Didactiques Especifiques de la UIB i membre
del Grup d’Investigacié i Formacié Educativa i Social (GIFES) de la UIB. Es professora també de la
UOM. El seus temes d’interés se centren en les relacions intergeneracionals, la familia i I'escola.

MIQUEL ANGEL GUERRERO COMPANY
Palma, 1967. Llicenciat en Ciencies Biologiques per la UIB. Ha format part de juntes directives
d’associacions de pares i mares d’alumnes durant |5 anys, a totes les etapes educatives de les seves
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filles. Ha estat membre de la junta directiva de FAPA Mallorca durant 5 anys, durant els quals ha
coordinat les arees de comunicacio, formacié i projectes. Des de 2017 ocupa el carrec de director
de la Federacié.

MAGDALENA JAUME-ADROVER

Llicenciada en Belles arts i Doctora enTeoria i Historia per la Universitat de Barcelona. Es professora
d’Educacio Artistica i Esteética, i Projectes Artistics a la Universitat de les llles Balears. Ha realitzat
la tesi doctoral sobre el procés de treball del pintor Henri Matisse amb valoracié cum laude. Es
membre del Grup de Recerca en Art i Educacié (GRAIE) de la UIB i col:laboradora en el Grup de
Recerca en Patrimoni Cultural i Artistic del Departament d’Historia de I'Art de la UIB. Realitza
projectes d’investigacié en art modern i contemporani, com a instrument pedagogic, i projectes
d’innovacié docent i noves metodologies, en col-laboracié amb centres educatius i culturals. Ponent
en congressos internacionals i nacionals, autora d’articles d’investigacié en revistes especialitzades
i co-autora dels llibres. Comissaria en exposicions sobre art i arquitectura i col-laboradora en
projectes d’arquitectura premiats i construits.

SONIA JOFRE SANCHEZ

Granada 1974. Llicenciada en Psicologia per la Universitat de Granada. Psicologa general sanitaria
acreditada pel Govern Balear.Master de Psicologia Infanto-Juvenil pel“Instituto Europeo de Psicologia
Aplicada —|[EPA” Madrid (2016- 2018). Master Sanitari de Practica Clinica de Psicologia en Balears
(Intensificacio Practica)” per la “Asociacion Espanola de Psicologia Clinica Cognitivo Conductual
(AEPCCCQC), Palma de Mallorca (2013-2014). Postgrau de Neuropsicologia Clinica pel “Instituto
Superior de Estudios Psicoldgicos- ISEP” (2012). Es psicologa del Servei d’Atencié Psicologica a
Menors i Joves amb mesures de justicia juvenil a Eivissa i Formentera (2019), servei de la Direccio
General d’ Infancia, Joventut i Families del Govern de les llles Balears (GOIB) i és membre de I'equip
d’Atencié Psicologica a les families en situacié de Violéncia Filio-parental (2018-2019),amb atencié
a Eivissa i Formentera, servei que promou I'Associacié d’Iniciatives Socioeducatives de Balears
(ADISEB) i la Direccié General d’ Infancia, Joventut i Families del GOIB.

CATALINA JULVE CALDENTEY

Manacor (1972). Graduada en Comunicacié per la Universitat Oberta de Catalunya (UOC).
Actualment és tecnica en prevencié de riscos laborals i exerceix la formacié en els cursos oficials
de Il Cicle de Construccié i de Nivell Basic de 60 hores de PREVIS, com a organ assessor i de
suport en el compliment de la Ley de Prevencién de Riesgos Laborales. Al mateix temps exerceix
tasques d’assessorament en comunicacio esportiva com a responsable de I'equip de primera divisio
nacional sénior masculi del Club Voleibol Manacor.

CATALINA LLULL VALLES

Palma, 1970. Es llicenciada en Dret per la UIB (1993), Especialista Universitaria en Criminologia
(1992-1994), Dret Penal i Ciencies Penals (1998-2000) i Dret Urbanistic i Ordenacié del Territori
(1993-1994). Professora ajudant d’Escola Universitaria de Dret Constitucional a la UIB (1999-2002);
funcionaria del cos superior de la comunitat autonoma de les llles Balears des de desembre de
2002.Actualment, és cap de la Seccié d’Autoritzacions i Registre de Centres de la Direccié General
de Planificacid, Ordenacié i Centres de la Conselleria d’Educacié i Universitat.
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MARGARIDA LLULL LLULL

Arta, 1990. Diplomada en Educacié Social i llicenciada en Psicopedagogia per la Universitat de les
llles Balears. Coordina el Projecte TISOC (Tecnics d’intervencié sociocomunitaria), fruit d’'un acord
de col‘laboracié entre la Conselleria de Serveis Socials i Cooperacié i la Conselleria d’Educacié i
Universitat per a la inclusié de la figura professional de I'educador/a social als centres d’educacio
secundaria de les llles Balears.Va ser TISOC a I'lES Josep Sureda i Blanes de Son Gotleu el curs
2017/18. El seu ambit d’interés és I'accié social des de la intervencié socioeducativa i comunitaria
per a la transformacié i inclusié social.

MARIA JESUS MAIRATA CREUS

Llicenciada en Pedagogia i diplomada en Professorat d’EGB (especialitat Ciencies) per la UIB.
Dirigeix el Servei d’Estadistica i Qualitat Universitaria (SEQUA) de la UIB des de I'any 2007 i,
també, és professora del Departament de Pedagogia i Didactiques Especifiques des del curs 2000-
2001. El seus camps de treball, entre d’altres, sén els de I'avaluacié i la millora de les institucions
universitaries, i els del disseny i implantacié de Sistemes de qualitat. Ha estat avaluadora de diferents
agencies i organitzacions, ha participat en diversos projectes internacionals i és autora de diversos
articles i publicacions.

MERCEDES MARTINEZ TERREROS
Palma, 1978. Es llicenciada en Dret per la Universitat de les llles Balears (any 2001) i funcionaria de
carrera del Cos Superior d’Administracié General de la Comunitat Autdonoma de les llles Balears
des de I'any 2003. Ha ocupat diferents llocs de treball a la Conselleria competent en matéria
d’Educacio des de I'any 2004. Des de I'any 2012 és la cap de departament dels Serveis Juridics de la
Conselleria d’Educacié i Universitat.

ANDREU MIR GUAL

Palma, 1981. Llicenciat en Geografia per la Universitat de les llles Balears (2004) i doctor en
Ciencies de I'Educacié per la Universitat de Barcelona (2015). Ha cursat, a més, diversos cursos
i postgraus, entre els quals el de Direccié6 de Centres Educatius. Com a investigador, és autor
del llibre Els Nous lllencs (Ed. Muntaner, 2017) i de diversos articles en volums col-lectius i en
revistes especialitzades i ha participat en poneéncies i congressos sobre educacié i immigracio.
En P'ambit educatiu, ha exercit la docencia en diversos centres i ha estat membre del Grup
d’Innovacié Pedagogica dels Col-legis Diocesans de Mallorca (2014-2015) i director general adjunt
de la xarxa de Col‘legis Diocesans de Mallorca (2015-2016). Des del 2015 és professor associat de
la Universitat de les llles Balears a la facultat de Pedagogia i, des del 2016, director dels centres Sant
Pere (Palma), Santa Magdalena Sofia (Palma) i Fra Joan Ballester (Campos).

JUAN JOSE MONTANO MORENO

Palma de Mallorca (llles Balears) 1970. Professor titular d’universitat adscrit a 'area de Metodologia
de les Ciencies del Comportament del departament de Psicologia de la Universitat de les llles
Balears (UIB). Premi extraordinari de llicenciatura i premi extraordinari de doctorat en Psicologia.
Ha exercit els seglients carrecs académics en la UIB i en el Govern de les llles Balears: director de
I'Oficina de Convergencia i Harmonitzacié Europea (2006-2008), vicerector associat d’Ordenacio
Académica i Convergencia Europea (2008-201 ), vicerector de Docéncia i Qualitat (2011-2012),
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vicerector d’Ordenacié Academica (2012-2013), director académic de I'Escola Universitaria de
Turisme del Consell Insular d’Eivissa (2011-2013), director del departament de Psicologia (2013-
2015) i director general de Politica Universitaria i d’Ensenyament Superior del Govern de les llles
Balears (2015-2019).

XISCA MORENO BRUNET

Va néixer a Santa Margalida I'any 1979. La seva jovenesa va transcoérrer lligada a les seves inquietuds
literaries que la van empeényer a escriure poesia i a prendre part en obres de teatre local. Va
participar en nombrosos recitals poétics amb poetes mallorquins com Rafel Bordoy i Pomar i
Antoni Vidal Ferrando i va ser col-laboradora de les revistes de Santa Margalida i Can Picafort.Va
ser pregonera de les festes de La Beata de 2001.Alguns dels seus poemes es van publicar a Paraula
de Poesia (2001) i Desset Veus Poétiques. Escriure, llegir i escoltar poesia a Santa Margalida. (2014).
Llicenciada en filologia hispanica, va trobar en la docéncia la llavor per a contribuir a edificar una
societat més humanitzada. Entén I'educacié com una eina per a construir un mén més just, un lloc
millor on viure i conviure. Avui dia, és professora de llengua espanyola i directora pedagogica del
CCEIEEM Escolania de Lluc.

MARIA JOSE MORENO MARTIN

Master Universitari en Comunicacié i doctoranda en Turisme per la Universitat Rey Juan Carlos.
La seva linia de recerca principal versa sobre el turisme nautic a les llles Balears. Des de 2001
és Directora-Gerent de I'Escola Universitaria de Turisme ‘Felipe Moreno’ (Centre Adscrit a la
Universitat de les llles Balears). Correu electronic: cmoreno@etb-baleares.es

ANA MOREY ALZAMORA

Formadora i assessora educativa. Amant de I'Educacié del Segle XXI i entusiasta de I'aprenentatge.
Promotora del canvi educatiu, innovadora, creativa, curiosa, empatica, respectuosa de la humanitat.
Apassionada de la formacié en linia. Experta en Intel-ligéncia Emocional i formadora. Es Doctora en
Ciencies de I'Educacio per la Universitat de les llles Balears. Funcionaria de Carrera en Orientacié
Educativa. Cap del Departament d’Orientacié a centres d’Educacié Secundaria.

PERE MOYA NIELL

Sineu, 1956. Llicenciat en Ciencies Quimiques. Mestre d’EGB i director escolar. Va exercir la
docencia fins a I'any 1993, any que va ingressar al Servei d’Inspeccié Educativa. Es membre del
cos d’inspectors d’educacié des de I'any 2002. Ha dirigit el Servei de Formacié Permanent del
Professorat i a I'actualitat dirigeix I'Institut d’Avaluacié i Qualitat del Sistema Educatiu (IAQSE).

ANDRES NADAL CRISTOBAL

Mestre especialista en Educacié Musical, llicenciat en Psicopedagogia i doctor en Ciéncies de
’Educacié per la Universitat de les llles Balears. A més, és especialista universitari en Resolucié de
Conflictes Infantils i Juvenils per la UIB.Actualment compagina les seves funcions com a orientador
educatiu a un institut amb les tasques docents de professor associat en l'area de Metodes i
Tecniques d’Investigacié Educativa del Departament de Pedagogia i Didactiques Especifiques de la
UIB. Es professor de I'area de Psicologia i Pedagogia del Centre d’Ensenyament Superior Alberta
Giménez, on imparteix docéncia de Psicologia de 'Educacié i de Sociologia. També és col-laborador
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de I'IRIE. Es autor i col-laborador de diferents publicacions i articles en congressos tant nacionals
com internacionals. Pertany a diferents grups de recerca educativa. Les linies de treball i investigacid
que segueix se centren en les técniques d’investigacio social, els conflictes juvenils i la docéncia en
educacié secundaria i universitaria.

CARMEN ORTE SOCIAS

Llicenciada en Psicologia i doctora en Ciéncies de I'Educacié. Es Catedratica d’Universitat del
Departament de Pedagogia i Didactiques Especifiques de la UIB.Té quatre quinquennis de docéncia
reconeguts i quatre sexennis de recerca. Té activa I'excelléncia investigadora. Es la investigadora
principal en tematiques de programes de prevencié familiar basats en 'evidencia cientifica del Grup
de Recerca i Formacié Educativa i Social (GIFES), de la UIB. En 'ambit de la formacié al llarg de
tota la vida, va crear la Universitat Oberta per a Majors (UOM) el curs 1997-98 i I'ha dirigida fins
al mes de juliol de 2013. Es la directora de la Catedra d’Atencié a la Dependéncia i Promoci6 de
I’Autonomia Personal i la directora de '’Anuari de I'Envelliment de les llles Balears. Es la directora
del Laboratori d’Investigacié sobre Familia i Modalitats de Convivéncia (LIFAC) de la UIB.Va ser
la directora de la International Summer Senior University. Entre 2018 i principi de 2019 va ser
directora general de I'Institut de Gent Gran i Serveis Socials (Imserso) del Govern d’Espanya.

BELEN PASCUAL BARRIO

Palma, 1968. Es llicenciada en Sociologia i Ciéncies Politiques per la Universitat Complutense de
Madrid i doctora en Ciéncies de I'Educacié per la Universitat de les llles Balears. Professora del
Departament de Pedagogia i Didactiques Especifiques de la UIB. Membre del Grup d’Investigacio
i Formacié Educativa i Social de la UIB (http://gifes.uib.eu), les seves linies de recerca s’integren en
les arees de Sociologia de I'Educacié i Pedagogia Social, i inclouen la intervencié socioeducativa en
families, les relacions integeneracionals, la intervencié comunitaria i I'analisi del sistema educatiu.
Des de 2004 participa en projectes de recerca competitiva relacionats amb els programes familiars
basats en evidéncia. Ha estat vicedegana de la Facultat d’Educacié i cap d’estudis d’Educacié social
entre els anys 2009 i 2016.

MARIA DEL MAR PERELLO ROSSELLO

Llicenciada en Comunicacié Audiovisual per la Universitat Camilo José Cela (UCJC) i Diploma
d’Estudis Avancgats (DEA) per la mateixa Institucid.Actualment, es troba en procés de tesi doctoral en
la Universitat de les llles Balears.Treballa a I'Escola Universitaria de Turisme ‘Felipe Moreno’ (Centre
Adscrit a la Universitat de les llles Balears) on és docent en el Grau de Protocol i Organitzacié
d’Esdeveniments, i exerceix el lideratge de I'area de qualitat i de I'area de desenvolupament i negoci
del centre. Correu electronic: mperello@etb-baleares.es

AGUSTI PUIGSERVER MIRALLES

Lloret de Vistalegre (Mallorca) 1962. Llicenciat en Filosofia i Lletres (Filosofia) per la Universitat de
les llles Balears. Master en Gestid i Direccié de Centres Educatius per la Universitat de Barcelona.
Professor de filosofia. Esta especialitzat en innovacié educativa i formacié del professorat. Ha estat
Director de I'etapa de secundaria obligatoria del Col-legi Sant Josep Obrer durant 24 anys. Des de
fa quatre anys coordina el Gabinet d’Innovacié Pedagogica dels Col‘legis Diocesans del Bisbat de
Mallorca.
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M. VICTORIA RAMIS RAMIS

Lloret de Vistalegre (Mallorca) 1971. Llicenciada en Psicologia per la Universitat de les llles Balears.
Psicologa General Sanitaria acreditada per la Conselleria de Salut del Govern Balear i Experta en in-
tervencions sistémiques (FEATF). Des del 1999 desenvolupa la seva activitat professional per ADISEB-
Atencio Psicosocial, en la coordinacié de programes i com a psicologa als Serveis Socials Comunitaris
Basics de diferents municipis de la Part Forana de Mallorca tant a nivell individual-familiar com grupal
i comunitari.Al 2013-2014, a través d’aquesta entitat, treballa com a psicologa al Servei de prevencio
i tractament de la violéncia filio-parental de la Direccié General d’Infancia, Joventut i Families del Go-
vern Balear i des del 2017 porta la coordinacié de I'equip de professionals del programa.

LiDIA RAMON GUASCH

Eivissa 1977. Diplomada en Magisteri d’Educacié Primaria i Llicenciada en Psicopedagogia per la
Universitat de les llles Balears. Experta Universitaria en formacié de formadors en la intervencié de
centres i Master en Educacié Inclusiva per la UIB. Professora durant més de deu anys del Certificat
d’Aptitud Pedagogica i del Master de Formacio del Professorat. Actualment forma part de I'equip
d’assessors i assessores del Centre de Professorat d’Eivissa.

DAVID RIERA RIU

Lleida, (1975). Llicenciat en Psicologia per la Universitat Autonoma de Barcelona,amb postgrau d’espe-
cialitzacio en Psicologia Infanto-juvenil per 'Hospital de laVall d’'Hebron de Barcelona i master d’espe-
cialitzacié en Terapia Breu Estratégica pel Centre de Terapia Estratégica d’Espanya filial del Centre de
TBE d’Arezzo (Italia). Psicoleg general sanitari acreditat per la Direccié General de Salut Publica i Con-
sum. Des de I'any 1998 es dedica a I'atencié psicologica en la infancia i 'adolescéncia des de la consulta
individual, familiar i 'assessorament a col-lectius com I'escolar. Actualment es dedica a la intervencid
psicologica en nins,adolescents i adults i a la formacié a professionals vinculats a 'ambit infanto-juvenil.
Ha estat psicoleg del Servei d’Assessorament Psicologic de centres educatius. Aixi mateix, col-labora
amb centres educatius i altres professionals realitzant funcions de supervisio. Es membre de I'equip de
d’atencié psicologica a les families en situacié de violéncia filio-parental en col-laboracié amb Adiseb -
Atenci6 Psicosocial i el Servei de Familia del Govern de les llles Balears.

RAFAEL RODRIGUEZ ARMERO

Valéncia (1968). Llicenciat en Psicologia per la Universitat de Valéncia. Méster en Investigacié en
Psicologia. Master en Psicologia Juridica i Peritatge Psicologic Forense. Master en Mediacié Familiar.
Psicoleg General Sanitari acreditat per la Direccié General de Salut del Govern Balear.En I'actualitat,
psicoleg encarregat de la prevencié secundaria i terciaria dels comportaments delictius dels joves
menors d’edat a I'illa de Menorca i membre de I'equip del Servei de prevencié i tractament de la
violencia filio-parental de la Direccié General d’Infancia, Joventut i Families del Govern Balear a
Menorca, gestionat per Adiseb.

ANNA SALA | FERRAN

St. Quirze del Valles (Barcelona) 1976. Llicenciada en Psicologia per la Universitat Autonoma de
Barcelona. Psicologa general sanitaria acreditada per la Direccié General de Salut Publica i Consum.
Postgrau d’especialitzacié en Psicologia Infanto-juvenil per I'Hospital de la Vall d’Hebron de Barce-
lona. Master d’especialitzacid en Terapia Breu Estratégica pel Centre de Terapia Estratégica d’Espa-
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nya filial del Centre de TBE d’Arezzo. Es co-directora del centre Es Calidoscopi (2010-2019) i del
Master d’Intervencio Psicologica en la Infancia i ’Adolescéncia del mateix (2013-2019). Es dedica
a l'atencié psicologica en la infancia, 'adolescéncia i I'etapa adulta aixi com a I'assessorament i la
formacié a altres col-lectius professionals (2000-2019). Es membre de I'equip d’atenci6 psicoldgica
a les families en situacié de violéncia filio-parental en col-laboracié amb Adiseb i el Servei de Familia
del Govern de les llles Balears (2015-2019). Es professora associada de I'area de Treball Social de
la UIB (2015-2019).

PERE A. SALVA-TOMAS

Llicenciat en Geografia (1973) i Doctor en Geografia per la Universitat de Barcelona (1978). Des
del 1987 és catedratic d’universitat de geografia humana. En el 1996 fou investit Doctor Honoris
Causa en Ciéncies Socials per la Universidad Tecnoldgica de los Andes (Abancay, Apurimac, Per).
S’ha dedicat a I'analisi del mon rural i els seus canvis territorials i socioeconomics, els efectes del
turisme sobre el territori i la societat i actualment a I'estudi dels nous turismes i dels models
migratoris de “Nova Florida” i “Nova California”. La seva obra esta formada per més d’un
centenar d’articles publicats a diferents revistes regionals, nacionals i estrangeres i llibres, aixi com
un considerable nombre de ponéncies convidades i comunicacions presentades en més de 180
congressos, seminaris i/o col-loquis estatals i/o internacionals. Ha estat investigador principal de
diferents projectes d’investigacio.

LYDIA SANCHEZ PRIETO

Cadis (1984). Llicenciada en Psicologia. Master en Intervencié Socioeducativa en Menors i Familia
per la UIB i Master en Intervencié Multidisciplinaria per Trastorns de la Conducta Alimentaria,
Trastorns de la Personalitat i Trastorns Emocionals per la Universitat de Valéncia. Experta en
Intervencié en Qualitat de Vida de Gent Gran. Es estudiant de Doctorat en Ciéncies de I'Educacié
i membre del Grup d’Investigacié i Formacié Educativa i Social (GIFES) de la Universitat de les llles
Balears. Treballa com a psicologa general sanitaria a I'lnstitut Clinic Manacor (Xarxa Assistencial
Juaneda) des de 2010 i al Centre Es Pla des de 2016. Les seves linies principals de recerca son els
programes de prevencié basats en I'evidéncia, técniques i estratégies d’intervencié psicologica i
trastorns de la conducta alimentaria.

JOAN ANTONI SANCHO CASTANER

Palma, 1957. Mestre industrial d’electronica (1975). Professor Técnic de Formacié Professional,
especialitat: equips electronics (1979). Llicenciat en Filosofia i Lletres. Seccié Psicologia (1999).
Avaluador EFQM — nivell acreditat (2006). Director de I'lES Son Pacs (des del curs 1987-1988 fins
al curs 1999/2000: |3 cursos). Assessor técnic docent primer a la Direccié General de Formacié
Professional (des del curs 2000/01 fins al curs 2006/07:7 cursos) i després a la Direccié General de
Planificacié i Centres (des del curs 2007/08 al curs 2011/12:5 cursos) dirigint la implementacié del
Sistema de gestio de qualitat basat en la Norma ISO 9001 als centres educatius. Professor i tutor
del Projecte d’intervencié educativa (PISE) a I'lES Josep Font i Trias (des del curs 2012/13 fins al
curs 2014/15: 3 cursos). Director de PInstitut de les Qualificacions Professionals a les Illes Balears
(IQPIB) des del mes d’agost de 2015 fins el es de juliol de 2019. Membre de la Junta de Govern en
el Col'legi Oficial de Psicologia de les llles Balears (COPIB) des del mes de marg de 2015.
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NEUS SANMARTI PUIG

Doctora en Ciencies Quimiques i catedratica honoraria de Didactica de les Ciéncies a la Universitat
Autonoma de Barcelona. Especialitzada en temes relacionats amb el desenvolupament curricular
per a I'aprenentatge de les ciéncies, I'avaluacié i I'educacié ambiental. Ha estat professora en els
nivells de primaria i de secundaria, i en la formacié de professorat de les dues etapes a la universitat.
Directora de I'lCE de la UAB 2002-2008. Col-labora amb diferents centres en programes de
formacié permanent, també a les llles. Ha escrit més de 100 articles i llibres. En relacié al tema de
l'avaluacié cal destacar els llibres Evaluar para aprender: 10 ideas clave de I'editorial Grad (2007), i
Avaluar i aprendre: un unic procés de I'editorial Octaedro (2019). Premi de Pedagogia Rosa Sensat
2002 i Creu Sant Jordi 2009.

RICARD TERRADAS CALAFELL

Va néixer a Palma I'any 1976. De ben jove comenga els estudis de solfeig i piano al Conservatori
Professional de Musica i Dansa de les llles Balears. Amb 17 anys comenga a dirigir la Coral de la
Real i és Llicenciat en Filologia Catalana per la Universitat de les llles Balears. Es també Llicenciat
en Pedagogia de la Msica i del Llenguatge Musical al Conservatori Superior de Musica de les llles
Balears i els seus mestres de perfeccionament coral han estat, entre d’altres, Manel Cabero, Josep
Vila, Pierre Cao, Mireia Barrera, Fernando Marina i Joan Company. Ha realitzat cursos de direccié
tant a Palma com a Barcelona. Ha estat director assistent de I'Orfeé Universitat de les llles Balears
i director del cor Ars Antiqua de Manacor. Ha dirigit diverses trobades de la Federacié de Corals
de Mallorca. Ha estat membre de la Comissié de Cant Littrgic del Bisbat de Mallorca. Es professor
associat de direccié coral al Departament de Pedagogia del Conservatori Superior de Musica de les
Illes Balears. Es director-fundador de la coral de veus masculines A I'Octava. Des de I'any 2001 és
professor i mestre de capella de I'Escolania de Lluc.

ANTONI VERGER PLANELLS

Professor del Departament de Sociologia de la Universitat Autdbnoma de Barcelona (UAB). Es
llicenciat en Pedagogia per la UIB i doctor en Sociologia per la UAB. Abans de tornar a la UAB
amb un ajut Ramon i Cajal I'any 201 I, fou investigador postdoctoral a la Universitat d’Amsterdam
per un periode de gairebé quatre anys. En els darrers anys, la seva recerca s’ha centrat en I'estudi
dels processos de privatitzacié educativa i de les reformes d’autonomia escolar i de rendicié de
comptes. Actualment, coordina el projecte europeu Reforming Schools Globally: A Multiscalar Analysis
of Autonomy and Accountability Policies in the Education Sector (http:/reformedproject.eu/). Es també
un dels editors en cap del World Yearbook of Education (Routledge) i del Journal of Education Policy.

OMAR SAMUEL VIAL YAGUE

Palma de Mallorca (llles Balears) 1982.Llicenciat en Psicologia per la Universitat de Granada.Psicoleg
general sanitari acreditat per la Direccié General de Salut Publica i Consum. Master d’especialitzacio
en Terapia Familiar i Sistémica, format en Terapia Breu Estratégica i Centrada a les solucions pel
Centre de Terapia Familiar i Sistémica Kine, Palma de Mallorca. Master de Practica Clinica en Salut
Mental en la AEPCCC (Asociacion Espafiola de Psicologia Clinica Cognitivo Conductual), Granada.
Des de I'any 2012 es dedica a I'atencié psicologica des de la consulta individual i familiar. Es membre
de I'equip de d’atencié psicologica a les families en situacié de violencia en col-laboracié amb
Adiseb - Atenci6 Psicosocial i el Servei de Familia del Govern de les llles Balears desde 2016 fins ara.
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Psicoleg dels Serveis Socials Municipals del municipis de Sa Pobla i Santa Maria del Cami (Mallorca)
des de 2015 fins ara.

NEUS VIDAL JORDI

Mad (Menorca) 1970. Llicenciada en Historia de 'Art per la Universitat de Barcelona. Professora de
Escola d’Art de Menorca des de 1996 on imparteix la matéria d’ Historia de I'Art, Historia de la
Joieria i del Disseny Grafic tant en els cicles d’arts plastiques i disseny com en el batxillerat. També
compagina la tasca docent amb la de tutora i coordinadora d’activitats extraescolars i projectes.

LUIS VIDANA FERNANDEZ

Granada, 1960. Llicenciat en Historia General i Geografia; doctor en Geografia Humana per la
UIB (2004). Professor associat del Departament de Pedagogia i Didactiques Especifiques de la UIB.
Es col-laborador del grup de treball CIFES.Actualment treballa a I’ Institut d’Avaluacié i Qualitat del
Sistema Educatiu (IAQSE).

MARGARITA VIVES BARCELO

Palma, 1978.Es llicenciada en Psicopedagogia i doctoraamb Mencié Europea en Ciéncies de I'Educacié
per la UIB. Contractada doctora del Departament de Pedagogia i Didactiques Especifiques. Entre
les seves linies de recerca principal hi ha la qualitat de vida, el suport social a les persones grans,
I'aprenentatge al llarg de tota la vida, la inadaptacié infantil i juvenil i la resolucié de conflictes.
Va participar com a experta en la creacié del Protocol de prevencid, deteccié i intervencié de
I'assetjament escolar de les llles Balears (Institut per a la Convivéncia i IExit Escolar). Es membre
del GIFES de la UIB (http:/gifes.uib.eu).
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