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Resum

Larticle examina el fenomen de I'absentisme escolar a l'ensenyament primari i secundari en
centres ubicats en zones socialment desfavorides de la ciutat de Barcelona i presenta alguns
resultats sobre les seves dimensions, aixi com les similituds i diferéncies de practiques d’in-
tervencié en els centres. Els resultats que s'hi presenten formen part d’una recerca més
amplia sobre les practiques i els discursos de 'absentisme a I'ensenyament primari i secun-
dari, presentada com a tesi docroral al Departament de Sociologia de la UAB!.

Paraules clau: Absentisme escolar, zones socialment desfavorides.

Abstract

This paper analyses the phenomenon of absenteeism from school in primary and secondary
aducation in socially underprivileged areas of Barcelona and presents some results on its mag-
nitude, as well as the similarities and differences in the practices of intervention in educa-
tional institutions. The results presented are part of wider research into the practices and dis-
courses regarding absenteeism in primary and secondary education, which was presented as
a doctoral thesis in the Department of Sociology of the Universitat Autbnoma de Barcelona.

Key words: Absenteeism from school, socially underprivileged areas.

Resumen

El articulo examina el fenémeno del ausentismo escolar en educacién primaria y secunda-
ria en centros ubicados en zonas socialmente desfavorecidas de la ciudad de Barcelona y pre-
senta algunos resultados sobre sus dimensiones, asi como las similitudes y diferencias de
précticas de intervencién en los centros. Los resultados forman parte de una investigacién mds
amplia sobre las précticas y los discursos del absentismo en la educacién primaria y secun-
daria, presentada como tesis doctoral en el Departamento de Sociologfa de la UAB.

Palabras clave: Ausentismo escolar, zonas socialmente desfavorecidas.

1. Labsentisme escolar en zones socialment desafavorides, dirigida per Joaquim Casal. Universi-
tat Autdnoma de Barcelona, 2001. Aquesta tesi ha rebut, per a la seva realitzacié, un ajut de
la Fundacié Jaume Bofill.
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Un nou context per a una vella problematica

La prolongacié de I'ensenyament obligatori fins als setze anys comporta impor-
tants reptes per a 'escolaritzacié d’una fraccié de joves, abans exclosos del sis-
tema educatiu, que manifesten comportaments absentistes al llarg de la seva
escolaritzacié. No obstant aixd, les situacions d’absentisme escolar en I'ense-
nyament obligatori no sén noves. Labsentisme escolar és un fenomen secular
i historic. Malgrat que la historiografia existent no permet afirmar taxativa-
ment aquesta proposicié, sembla ser, com assenyala E Ortegaz, que l'extensié
de lescolaritzacié obligatoria a tota la societat, objectiu dels estats nacionals
al llarg del segle XIX, no es va produir sense resisténcies. En primer lloc, per
part de moviments politics com ara I'anarquisme, que en I'escola publica tro-
baven un instrument al servei dels interessos de la burgesia destinat a produir
resignaci6 i submissié. En segon lloc, per 'oposicié dels pares a deixar en mans
de lestat una de les funcions que era de la seva competencia. En tercer lloc, per
ampli moviment d’autoinstruccié que caracteritzava la classe treballadora®.
Tot i aixi, aquest rebuig a I'escola no va ser gaire durable, perd si suficient com
per pensar que I'absentisme escolar és concomitant al procés d’extensié de I'es-
colaritzaci6 obligatoria.

Malgrat el caracter secular de 'absentisme, es tracta d’una problematica
social relativament recent que requereix, per a la seva interpretacid, una pers-
pectiva sociohistorica, la genesi i el desenvolupament de la qual estan estreta-
ment lligats a 'aparici6 i el desenvolupament dels sistemes educatius moderns.
Aquesta perspectiva permet comprendre com apareix la preocupacié social per
Iescolaritzacié obligatoria i com ha anat variant la significacié social de I'ab-
sentisme escolar al llarg del temps, amb la implantacié i I'evolucié del sistema
educatiu liberal®.

2. ORTEGA, E (1993), «La crisis de los sistemas escolares», a AA.DD., Sociologia de la educa-
cidn, Barcelona: Barcanova, p. 89-111.

3. Tal com explica F. Enguita «el que normalment sabem o llegim del moviment obrer davant
Ieducacié és que sempre ha demanat més escoles, un accés més gran a les escoles existents,
etc. Perd hi ha informacié suficient com per pensar que, abans de la identificacié de la
classe obrera amb I'escola com a instrument de millora social, hi va haver un ampli movi-
ment d’autoinstruccié» (E ENGUITA (1991), La cara oculta de la escuela. Madrid: Siglo XX,
p. 273).

4. DPer a una informacié detallada sobre I'aparicié i la institucionalitzacié de 'escolaritzacié de
masses, vegeu: RAMIREZ, F. i VENTRESCA, M. J. (1992), Institucionalizacién de la escola-
rizacién masiva: isomorfismo ideoldgico y organizativo en el mundo moderno», Revista de
Educacién, nim. 298, p. 121-139.
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A Espanya, la consolidacié de I'escola de masses és un fet des de mitjan anys
vuitanta, coincidint, aproximadament, amb la integracié a la Unié Europea
(1986), un cop havia estat assolida la plena escolaritzaci6 de la poblacié en edat
obligatoria i superat el deficit fisic i funcional de places escolars. Aquesta
consolidacié suposa el creixement dels cicles postobligatoris®, la qual cosa
implica un canvi substancial en la significacid social de absentisme, el fracas
i abandé escolar. Les trajectories de desafeccié escolar, d’absentisme i d’a-
bandé tenen importants repercussions en la integracid social d’aquests joves,
ja que el fracas escolar tendeix a ser percebut com un tret intrinsec del sub-
jecte (psicologitzacid i patologitzacié de les situacions d’absentisme, desa-
feccid i abandé escolar), amb importants efectes en I'autoestima d’aquests
joves. Davant la tendéncia escolar a psicologitzar aquestes situacions, alguns
alumnes absentistes justifiquen la seva situacié docent com una opcié «per-
sonab», dliurement escollida». Una anticipacid realista a les dificultats objec-
tives il-lustrada en frases com ara: «No m’agrada estudiar, «Es molt avorrit»,

etc. Daltres, perd, ja han interioritzat el discurs meritocratic de escola, que
il-lustren en frases com ara «Jo no serveixo». Es important entendre que les tra-
jectories de desafeccid i abandé escolar contribueixen a construir una iden-
titat psicosocial de I'adolescent construida en negatiu. Evidentment, aques-
ta percepci6 dependra en gran mesura de factors externs, com ara la pressié
familiar, els condicionants socials i culturals, el grup d’iguals, etc., perd també
de les respostes pedagogiques dels professorat i del tipus d’orientacié escolar

rebuda.

Objectius i metodologia de la recerca

Labsentisme escolar pot ser considerat, en part, expressié de contradiccions
intrinseques als sistemes educatius moderns i planteja interrogants sobre les
practiques escolars, el model d’escola i també les politiques educatives, parti-
cularment en relacié amb la politica d’educacié compensatoria, en entorns
socials de marginacié i desigualtat social.

Per aixd, un dels objectius fonamentals de la recerca ha estat coneixer com
els centres escolars intervenen davant el fenomen de 'absentisme, intentant
fer una aproximacié a les dimensions del fenomen, les seves practiques i res-
postes. Amb aquesta finalitat, es va procedir a examinar les practiques contra
Iabsentisme en centres puiblics de primaria i secundaria ubicats en zones social-
ment desfavorides. Atesa la desigual concentracié de I'absentisme en el territori,
s’han estudiat aquells centres ubicats en entorns socialment desfavorits, a la
ciutat de Barcelona. Si bé els ambients socials deprimits no sén, necessaria-
ment, el factor desencadenant de I'absentisme, els estudis apunten que la major
part dels absentistes escolars procedeixen d’ambients socials deprimits. Han
estat escollides aquelles zones de la ciutat de Barcelona que concentren més
indicadors de desigualtat social i escolar i son els barris amb un més elevat

5. Sibé no implica la desaparicié de les segmentacions socials a nivell d’ensenyament prima-
ti i secundari, siné que els abandons del sistema educatiu es continuen produint a tots els
nivells, tot i que en menys grau.
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index de desigualtat social en relacié amb el conjunt de la ciutat®. Leleccié
dels barris deprimits respon a un doble criteri: ’homogeneitat de caracteristi-
ques socioecondmiques i urbanistiques i 'homogeneitat de centres escolars,
quant a titularitat, pablica, i caracteristiques de 'alumnat, que permeti inter-
pretar diferencies i similituds en les practiques d’intervencié segons les parti-
culars caracteristiques de I'organitzacié escolar (cultura de centre).

La recollida d’informacié ha estat realitzada mitjangant entrevistes semi-
estructurades’. També s’ha procedit a la recollida d’informacions quantitati-

ves sobre 'absentisme segons variables classiques: sexe, ¢tnia, nivell academic,

aixi com freqiiencia de les absencies®.

Marc conceptual per a la interpretacié de 'absentisme
1. La dimensid sociogenética i psicogenética de l'absentisme

Concebut generalment com una dada d’estoc, i no present a les informacions
regulars de ’Administracié educativa, 'absentisme esta considerat un feno-
men estatic, de caracter sincronic, del qual s'obvia no solament la seva dimen-
si6 historica, sind també institucional 1 biogréﬁca Tanmateix, una aproxi-
maci6 al fenomen en termes heuristics requereix una perspectlva diacronica des
de la seva doble dimensié soc1ogenet1ca i psicogenetica. La seva dimensié
sociogenetica és donada pel seu caracter historic, no dissociable del desenvo-
lupament de 'escola de masses ni dels processos d’extensié de I'escola obli-
gatoria i també per I'accés ampliat a 'ensenyament postobligatori, que accen-

6. FEsadir, el nucli antic i alguns barris periferics fruit del desenvolupament dels anys seixan-
ta i dels fluxos migratoris de '¢poca, que sén els barris en que es concentra 'actual immi-
gracié dels paisos extracomunitaris. La selecci del territori ha comptat amb la participa-
cié d’informants clau de I'administracié municipal, particularment de I'Insticut Municipal
d’Educacié de Barcelona. Els criteris de seleccid i saturacié coincideixen amb la classifica-
cié que s'obté si es consideren els resultats d’'un estudi relatiu al perfil social de la ciutat de
I'Ajuntament de Barcelona sobre la base d’una particular explotacié de les dades del padré
i el cens d’habitants de 1991, a partir de les quals es va elaborar un index sintetic de des-
igualtats socials, inspirat en el que ha fet servir el pla de les Nacions Unides per al desen-
volupament (vegeu GOMEZ, P. (1994), «Desigualtats socials a la ciutat de Barcelona», Bar-
celona Societat, ntim. 2, p. 4-23. Barcelona: Ajuntament de Barcelona.

7. S’ha estudiat la totalitat de centres ptblics de primaria i secundaria de les zones seleccio-
nades. Es a dir, nou instituts de secundaria i un total de dinou centres de primaria del mateix
territori, als quals estaven adscrits els instituts. La recollida d’informacié sha realitzat mit-
jangant entrevistes als equips directius, tutors i coordinadors pedagodgics dels centres esco-
lars, que es complementen amb altres tantes entrevistes, seguint el metode de la triangula-
ci6, al responsable del cos d’inspectors del Departament d’Ensenyament, a tecnics de les
arees d’educacié que han estat objecte d’estudi, aix{ com a un responsable del programa
d’Educacié Compensatoria. Per a 'analisi del dispositiu d’intervencid en el territori, sha
procedit a 'estudi dels protocols i documents existents, aix{ com a la realitzacié d’un total
d’onze entrevistes més, distribuides per zones a diferents professionals dels serveis socials.

8. Les dades han estat recollides per al curs 1998-1999, si bé el procés d’implementacié de
reforma a secundaria ha obligat a recollir informacions complementaries sobre 'any acade-
mic 1999-2000.



Labsentisme escolar a I'ensenyament primari i secundari obligatori... Educar 33,2004 163

tui la significacié social de I'absentisme a 'escola obligatoria i els processos
de diferenciacid escolar. Com a procés social, I'absentisme escolar és el reflex
de les desigualtats estructurals. Factors econdmics, socials i culturals incidei-
xen en la seva distribucié desigual. En aquest sentit, la incideéncia de fona-
ments estructurals de diferenciacié social i cultural contribueixen a generar
en el subjecte pedagogic diferents estrategies respecte a la cultura que vehi-
culitza la institucid escolar, algunes de les quals es tradueixen en practiques
absentistes recurrents’. No obstant aixo, cal fugir de plantejaments determi-
nistes, ja que només alguns subjectes pedagogics responen amb practiques
absentistes, davant de la interioritzacié subjectiva de les possibilitats o difi-
cultats objectives que I'escola representa. Labsentisme escolar té també una
dimensi6 psicogenética i biografica. Com a fet particular, vinculat a la reali-
tat del mén immediat del jove, als seus referents quotidians, a percepcions
socials que li sén significatives i que orienten el seu comportament, a la influen-
cia del grup d’iguals, a la forma subjectiva com viu I'escola, a I'existencia de difi-
cultats familiars objectives (marginacié, mobilitat geografica, precarietat, etc.),
a la identificacié o rebuig al mén escolar, a I'estatus particular del jove dins
del grup domestic, a la seva posicié dins del grup d’iguals (identitat psicoso-
cial), a la reinterpretacié del seu propi absentisme, etc.

En definitiva, analitzar el fenomen de I'absentisme requereix un planteja-
ment holistic que consideri els determinants estructurals de les desigualtats
socials i escolars, aixi com una perspectiva microsocioldgica i interactiva que
permeti la comprensié dels processos. Contra els pressupostos de la «teoria
del handicap», I'absentisme escolar no és ni una situacié de partida (o carac-
teristica consubstancial de determinats individus, grups socials o etnics) ni
una situacié d’arribada (punt final del procés d’escolaritzacié)!®. Labsentis-
me escolar, suma d’absencies reiterades en el temps, és un fenomen dinamic i
canviant. Com a procés, 'absentisme expressa un conjunt de situacions que
s'inicien de maneres diferents i s'insereixen en la biografia de 'alumne, no
d’un cop per sempre, siné evolucionant en el temps fins a derivar en noves
situacions (aband¢ escolar, reingrés, inserci6 laboral o altres formes d’adquisicié
d’estatus d’adult).

9. En aquest sentit, la irreversibilitat de I'absentisme en les trajectories escolars d’adoles-
cents de classe mitjana o de classe treballadora subintegrada pot ser diametralment opo-
sada.

10. No s’han de perdre de vista els fonaments estructurals objectius de la diferenciacié cultural
(subcultura de classe o ¢tnia), és a dir, el caracter primordial de les desigualtats socio-
econdomiques i les desigualtats entre escoles i territoris derivades de I'existéncia d’una
doble xarxa escolar afavorida per les politiques educatives especifiques que permetin certa
guetitzaci entre escoles. Contra el paradigma hiperculturalista (hiperrelativisme cultu-
ral) que interpreta I'absentisme escolar com una expressié d’un «xoc cultural» davant de
l'universalisme de I'escola i el particularisme de determinats grups ¢tnics, situen el dile-
ma en 'abséncia de plantejament multiculturalista de I'escola, la perspectiva aqui adop-
tada situa el fenomen en el marc d’'un context sociopolitic més ampli que transcendeix
I'enfocament culturalista.
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2. Un procés heterogeni i interactiu

Malgrat que I'cimaginari social» tendeix a obviar la diversitat de condicions
socials de la infancia i I'adolescéncia, 'absentisme escolar és un fenomen hete-
rogeni i interactiu'!. Aquesta variabilitat interna es tradueix en unes carreres
d’absentisme estructurades per una diversitat de trajectories: situacions de par-
tida desiguals, diferents rendiments i representacions escolars, una desigual
posicié social de les families, el pes diferent del grup d’iguals, les distintes pro-
jeccions de futur, diferents expectatives personals i familiars respecte a I'esco-
la, etc. que requereixen estrategies d’intervencié diferenciades. Com a procés
interactiu i biografic, I'absentisme constitueix una resposta activa i interacti-
va. Labsentisme cronic o 'abandé temporal de 'escola pot ser resultat d’'una
decisié personal, associada a un fet puntual, a una resposta de diferenciacié
respecte a la cultura escolar, expressié o producte d’una subcultura especifica,
de la influencia del grup d’iguals en la construccié de la identitat escolar i social
de I'adolescent, etc. Les carreres d’absentisme escolar tenen una dimensié acti-
va i interactiva en la seva produccié i desenvolupament. Es tracta d’'una res-
posta activa del subjecte davant de 'escola, condicionada, a la vegada, per la
resposta de la institucié escolar i la seva trajectoria escolar prévia. Aixi mateix,
aquestes experiencies poden tenir diferents implicacions en un futur proxim,
en funcié dels elements referits, aixi com de les expectatives escolars del jove i
de les families. En aquest sentit, una situacié d’absentisme escolar pot inte-
grar-se en carreres llargues i complexes o en carreres curtes i poc compromeses.

Les diferents actituds davant I'escolaritzacié permeten establir la hipotesi
sobre l'existencia d’uns perfils diferenciats d’absentistes. Partint de les aporta-
cions classiques de Merton i de les tipologies d’actituds de I'alumnat davant
P’escola desenvolupada per altres autors'? des d’una perspectiva critica, podem
establir I'existéncia d’almenys tres perfils diferenciats d’alumnat «absentista», amb
desigual significacié i implicacié per a les seves trajectories escolars futures. La
tipologia es desenvolupa en base a dos eixos d’analisi classics en la sociologia de
'educacié: identificacié instrumental i identificacid expressiva. Per identifica-
cid instrumental s'entén la identificacié amb el valor de canvi que se li pressu-
posa a I'escola en la nostra societat (assumpcié dels valors d’igualtat d’oportu-
nitat i meritocracia escolar, en el marc d’influéncia de la teoria del capital

11. El caracter extrem dels condicionants del medi familiar i de 'entorn social estarien en l'origen
d’aquesta homogeneitat i tindria un efecte d’anivellar les trajectories individuals i la identitat
de cada nen i jove. R. Lucchini, amb relacié als nens del carrer, fa una observacié que serveix,
analogicament, per il-lustrar el discurs dominant sobre 'absentisme quan se senyala que aquests
s6n percebuts com «una victima del medi o com un perill per l'ordre public. En tots dos casos
és considerat tnicament com a objecte a penalitzar, perd mai com un subjecte amb identitat pet-
sonal, enmig d’una cultura especifica i amb una autonomia propia» (Lucchini: 1999, p. 14).

12. Existeixen un gran nombre de tipologies d’actituds de I'alumnat davant 'escola desenvolupa-
des per autors diversos i fins i tot des de perspectives tedriques contraposades. La tipologia aqui
adoptada és hereva de les aportacions de Merton, per bé que amb posterioritat han estat molts
els autors que analitzen aquestes actituds. Vegeu també: FERNANDEZ ENGUITA, M. (1988): «El
rechazo escolar: jalternativa o trampa social?» Politica y Sociedad. Madrid, nim. 1, p. 23-34.
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Figura 1. Tipologia d’actituds de 'alumnat davant 'escola.

huma); mentre que la identificacié expressiva suposa una identificacié amb la cul-
tura que representa l'escola'?, és a dir, com descriu Hargreaves (1967)'4, pres-
suposa participar d’'una cultura netament académica o proescola, per tenir com
a valor central el treball dur i I'éxit academic. Les tipologies d’actituds absen-
tistes s'identifiquen en cursiva en la figura 1.

Labsentisme per innovacid (transgressié) expressa un distanciament de 'a-
dolescent respecte a les exigencies de 'escola, els seus procediments i normes,
sense arribar a qiiestionar la cultura que vehiculitza el centre docent (el seu
valor expressiu). Es tracta d’actituds que no necessariament pressuposen una
practica reiterada d’absentisme, siné el qiiestionament d’alguns procediments
i normes escolars, la qual cosa origina les classiques «campanes», una forma de
tempteig i transgressi6 a les normes institucionals, molt propia de I'adolescencia
i present en tots els grups socials.

Una segona actitud és I'associada a situacions d’inhibicié i aparent indi-
feréncia, que denominem «retraiment», sovint vinculades a situacions de baix
rendiment escolar i de fracas instructiu reiterat que pot conduir 'alumne a

13. La identificacid expressiva serd més elevada com més gran sigui la similitud entre la sub-
cultura escolar i la subcultura d’origen de I'alumnat. Cf. FERNANDEZ ENGUITA, M. (1988).
«Yo no soy eso... que td te imaginas». Cuadernos de Pedagogia, nim. 238, p. 36.

14. Citat per FERNANDEZ ENGUITA, M. (1988), p. 23-24.
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una situacié de desafeccid escolar. Aquesta actitud pot també donar lloc a una
assistencia «virtual» de I'alumne a 'aula, expressié d’un absentisme passiu, fruit
de la inhibicié que experimenten alguns alumnes presents a laula perd que no
participen de les activitats que s’hi desenvolupen®.

Per dltim, hi ha formes d’absentisme que expressen una actitud de rebel-lid.
Merton expressa una resposta activa del subjecte pedagogic, que rebutja les
metes culturals definides (I'#xit escolar, I'ideal meritocratic, etc.) i els mitjans
institucionals establerts per assolir-les. Dadolescent recrea formes culturals acti-
ves «de rebuig escolar (Willis), en confluencia amb el grup d’iguals o la fami-
lia, expressant les formes més dures d’absentisme.

En definitiva, I'absentisme escolar pot ser considerat un fenomen plural
en la mesura que expressa un pes diferent de les constriccions socials (des-
igualtats socials de partida) i de detonants secundaris, vinculats al processos
biografics del jove, generant diferents absentismes: com a practica de 7rans-
gressid, passivitat i retraiment, o una forma de resisténcia i rebel-lid davant I'es-
cola. En alguns casos sén practiques que expressen una forma de transgressié
de les normes, en altres, una actitud «d’estranyament» davant l'escola i en altres,
formes d’oposicié a la cultura escolar, significacions diferents que requereixen
intervencions socioeducatives diferenciades.

3. Un fenomen de caracter multiforme

En la major part dels centres escolars 'absentisme queda circumscrit a 'absen-
cia fisica i injustificada d’'un alumne a l'aula, i tendeix a ser considerat com a
fenomen sincronic i a partir d’'una certa freqiiencia, que el fa reiterat o conse-
cutiu. La freqiiéncia o recurréncia de 'absentisme és una variable discreta que
permet comptabilitzar el nombre de cops que es repeteix el fenomen i que pot
oscil-lar des de les situacions aillades fins a les situacions recurrents. No obs-
tant aixo, 'absentisme té també una dimensié continua (intensitat). La inten-
sitat fa referéncia a la durada de I'absentisme entre £, i 7, ) on 7, és el moment
en que es produeix una situacié d’absenciaiz ), el moment en qué es pro-
dueix el retorn a I'escola. Pot oscil-lar des de la no-assistencia a una classe o
materia fins a una absencia prolongada en el temps (hores, dies, setmanes,
mesos, trimestre o practicament tot el curs académic).

Aquestes dues variables (intensitat i freqiiencia) dibuixen diverses modali-
tats d’absentisme: Labsentisme cronic o dur, definit pel seu caracter prolongat
en el temps (elevada intensitat), I'absentisme recurrent, definit per la seva fre-
qiiencia, que suposa una regularitat en el temps, amb independéncia de la seva
intensitat, i U'absentisme esporadic o aleatori, que fa referéncia a abseéncies irre-

15. Aquesta forma d’absentisme pot també vincular-se a les formes com 'alumnat viu i parti-
cipa del seu procés d’escolaritzacié. Inclou situacions que, seguint la terminologia de Jack-
son, podriem denominar «alumnes virtuals», expressié d’una resposta d’inhibicié o estra-
nyament a I'aula. Cf. JACKSON, P. W. (1975). «Participacién y absentismo en la clase», a La
vida en las aulas, Madrid: Marova, p. 121-149.
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gulars, puntuals i aillades. A més, aquestes formes d’absentisme poden ser de
caracter total o parcial: existeixen formes d’assisténcia inconsistents per a deter-

minades matéries de les quals a penes hi ha un subregistre!®.

4. Un procés determinat a nivell institucional i politic

Lluny de considerar I'absentisme escolar des de la 7eoria del handicap o des de les
teories hiperculturalistes (essencialisme), la perspectiva adoptada considera els pro-
cessos institucionals que contribueixen a la seva genesi i desenvolupament. Les
agencies de control simbolic!’, i més particularment la institucié escolar, actuen
i generen, en un procés interactiu, expectatives desiguals de I'alumnat i, davant
aquest, contribueixen a reificar les actituds de 'alumnat que hem convingut
denominar «innovacié», «rebel-lié» i «retraiment» escolar. Tanmateix, lluny de
determinismes estructuralistes, la institucié escolar pot tenir un paper proactiu
o reactiu en relacié amb els processos d’escolaritzacié i 'absentisme, ja que deter-
minades formes de control i sancié poden accentuar I'etiquetatge recreant i cro-
nificant 'absentisme, mentre que les practiques pedagogiques inclusives i inno-
vadores poden contribuir a reduir els processos de desmotivacié i desafeccio
escolar. Les aportacions tedriques de Bernstein permeten establir un marc con-
ceptual per a I'analisi de les formes d’intervencié educativa des de la interroga-
ci6 de les formes de transmissié cultural (segons modalitats de codi pedagdgic),
aportant uns principis de descripcié per a 'analisi dels canvis fonamentals en
les escoles, integrant practiques discursives, realitzacions i contextos en funcié
de si sinscriuen en un model proxim al «codi de col-leccié» o al «codi integrat».
Aquesta analisi és desenvolupada a través dels conceptes de «classificacié» i
«emmarcament», a partir dels quals, altres autors desenvolupen una tipologia
de cultures d’ensenyanga que s’il-lustren en la figura 2.

Segons Bernstein, el principi de classificaci6 expressaria els limits entre agen-
cies i agents de control simbolic. Limits que poden ser forts o febles, és a dir,
segons el grau de relacié en el treball pedagogic de diferents agents educatius (en
I'ambit escolar, familiar, d’educacié no formal i professionals de la intervencié
social). També inclou els limits més o menys marcats entre discursos pedagdgics
de les diferents agencies i les relacions entre docent i discent. El principi d’em-
marcament fa referéncia a les formes de control (explicites o implicites) sobre els

16. Segons un estudi realitzat pel Consortium of Chicago School Research and the Chicago
Public School (CPS), les abséncies a determinades matéries sén una forma molt comuna
d’absentisme entre 'alumnat adolescent de secundaria. Amb tot, la seva comprtabilitzacié ses-
capa del registre de les escoles (RODERICK M., i altres [1996]. Habits hard to Break: A New
Look at Truancy in Chicagos Public High Schools. Chicago: Consortium on Chicago Scho-
ol Research, a: http://www.consortium-chicago.org).

17. Segons Bernstein, les agencies de control simbolic fan referéncia al conjunt d’institucions i
agents especialitzats en els codis discursius que dominen i en base als quals es distribuei-
xen formes de consciéncia, relacions socials i disposicions, entre ells autor es refereix a
aquelles agencies i agents que tenen per funcié diagnosticar, prevenir, reparar o aillar el que
consideren «desviat, es refereix particularment a alguns serveis especialitzats com, per exem-
ple, el serveis medics, psiquiatrics o socials.
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’ Cultura d’escola ‘

v v

B. Bernstein,

1966
’ Codi de col-leccié ‘ ’ Codi integrat ‘
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’ Individualisme ‘ ’ Balcanitzacié ‘ ’ Col. artificial ‘ ’ Col-laboracié ‘
* C. Armengol *
1999
’ Individualista ‘ ’ Fragmentada ‘ ’ De coordinacié ‘ ’ Col-laborativa ‘

Figura 2. Tipologia de cultures d’ensenyanca.

criteris de selecci6 del coneixement «legitim», la seva seqiiencia i el ritme d’a-
prenentatge establert!®. La teoria dels codis de Bernstein permet fer 'analisi dels
canvis fonamentals en les escoles, integrant practiques i contextos. Els canvis
fonamentals s6n definits per Bernstein sobre la base de les variables segiients:

— El professorat i els grups d’alumnat.
— El curriculum y la pedagogia.

— Lordre ritual.

— Les relacions d’autoritat.

— Lorganitzacié interna de I'escola.

— El sistema de tutories.

— Les relacions de I’escola amb l'exterior.

Aquests aspectes marquen diferéncies entre escoles proximes a un codi de
integracié i escoles proximes a un codi de col-leccié. Aixi, mentre que les pri-
meres (7ntegracid) es caracteritzen per I'existencia a les seves aules de grups d’en-
senyanca heterogenis (de dimensions i composici variable segons assignatures),
una concepcid de la funcié docent de caracter cooperatiu i interdependent,
un plantejament curricular comd, amb assignatures interrelacionades, una con-
cepcié pedagdgica que accentua els processos, unes relacions d’autoritat i con-
trol de caracter interpersonal i existeixen limits imprecisos en les relacions entre

18. El concepte d’emmarcament (framing) fa referencia a les diferents formes de comunica-
cié legltlma que es realitza en qualsevol practica pedagoglca Es refereix als controls sobre
la comunicacié, en les relacions pedagdgiques locals, interactives. Es el mitja d’adquisicié
del missatge legitim. Aporta la forma de realitzaci6 del discurs. Si la classificacié es refereix
al gué, 'emmarcament s’ocupa del com han d’unir-se els significats (Bernstein, 1998: op.

cit., p. 44).
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la institucié educativa i altres ageéncies de control simbolic, les segones (pro-
clius a un codi de col-leccid) es defineixen sobre la base de grups d’ensenyanca
homogenis, les aspiracions de I'alumnat s6n controlades mitjangant grups de
rendiment acadeémic (szreeming), una concepcié de la funcié docent de carac-
ter aillat i independent, un plantejament curricular graduat per grups segons
capacitats, on les assignatures estan aillades, la concepcié pedagodgica accentua
els continguts i les solucions als problemes, aixi com unes relacions d’autoritat
i control posicionals i uns limits molt marcats en la relacié entre 'escola i I'ex-
terior. No obstant aixo, cal evitar una lectura simple d’aquestes caracteristi-
ques, ja que no tots els elements definitoris del codi integrat contribueixen a
desenvolupar unes practiques proactives contra I'absentisme, ni a la inversa.
Per aixd, sols alguns d’aquests aspectes han estat retinguts, per ser considerats
particularment rellevants per a la interpretacié de les diferencies:

— La concepcié de la funcid docent, ja que el treball cooperatiu, interdepen-
dent, entre el professorat, pot ser un element que aporti coheréncia i uni-
citat a les intervencions contra I'absentisme; també és important compar-
tir criteris i funcions amb relacié al sistema de tutories a lalumnat.

— La concepcié pedagogica del centre, és a dir, la definicié d’objectius edu-
catius i socials versus aquells centres que posen més 'émfasi en la funcié
instructiva de l'escola.

— Lexistencia d’un treball de coordinacié entre disciplines i cicles amb plante-
jaments curriculars compartits, atés que pot ser un element de motivacié
en els processos d’aprenentatge de I'alumnat.

— Uns limits poc precisos entre la instituci6 escolar i altres agencies de control
simbolic que intervenen en el territori (classificacid débil entre agencies), que
contribueixen a la cooperacié.

— Per dltim, també s’han considerat en I'analisi les respostes d’autoritat i con-
trol de la institucié escolar davant 'absentisme: un control fort de les absen-
cies pot tenir un efecte positiu sobre les practiques absentistes incipients i
sobre la visibilitat de 'absentisme, per bé que el recurs a les sancions coer-
citives, contemplades en alguns reglaments de régim intern, pot resultar
un contrasentit i accentuar 'absentisme que es vol evitar.

En definitiva, la tipologia de cultures d'ensenyanga utilitzada és una reela-
boracié propia, seguint les aportacions referides, aixi com les d’altres autors
(Armengol, 1999; Hargreaves, 1994). Ates que I'objectiu de la recerca no és
identificar els models o cultures de treball del professorat dins dels centres estu-
diats, siné analitzar, modestament, si determinades caracterfstiques de 'equip
docentidel’ orgamtzacm d’un centre escolar poden constituir una eina per a
la interpretacié de les diferents intervencions i percepcions sobre 'alumnat
absentista, sembla oportd simplificar els models de treball descrits. Aixi, en
termes operatius, la tipologia considerada es redueix a: models de treball o cul-
tures de separacié; models o cultures de la connexié i models o cultures de la
integracid, tal com es representa en la figura segiient.
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Figura 3. Models o cultures de treball del professorat.

Taula 1. Caracteristiques definitories dels models de treball del professorat

Models de treball o cultures de separacié (individualista i/o fragmentada)

Objectius educatius poc definits o que emfasitzen la importancia de la disciplina
escolar, 'ordre i els continguts acadeémics.

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

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

El pla d’accié tutorial és una resposta nova als requeriments externs; els criteris
s6n divergents o es troben poc consensuats.

La coordinacié del treball es fa basicament per arees.

La formacid del professorat és de caracter individual.

Models de treball o cultures d’integracié (col-laborativa)

Emfasi en els objectius pedagdgics i socials: valors i habilitats socials.

Les relacions entre el professorat sén d’implicacié i complicitat, valoracié quanti-
tativa alta (al voltant del 4).

Concepcié flexible de la funcié docent com a educador, les tasques del qual han
d’adaprar-se a la realitat de 'alumnat i del medi social del qual aquest procedeix.

El pla d’accié tutorial es considera una eina imprescindible per la tasca amb
I'alumnat. Treballat des de fa temps al centre en base a una feina conjunta
d’implicacid del professorat. Hi ha una tradicié de seguiment aprofundit i una
voluntat de consensuar i compartir criteris.

Experi¢ncies de coordinacié i treball del conjunt de claustre.

Experiencies d’assessoraments conjunts i/o formacid col-lectiva.

Models de treball o cultures de connexié (coordinada o collegialitat artificial)

Objectius ambientals i relacionals (clima) i/o exclusivament pedagdgics (omissié
dels objectius socials).

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

Saccepta, de forma resignada, els canvis de funcié docent que comporta treballar
en un medi social hostil.

Organitzacié del treball per arees i cicles, per mandat extern al centre.

Formacid del professorat desigual: individual o assessoraments puntuals no com-
partits per tot el claustre.




Labsentisme escolar a I'ensenyament primari i secundari obligatori... Educar 33,2004 171

Fet i fet, aquesta simplificacid tipologica atorga una consisténcia més gran
a la classificacié. Loperativitzacié metodologica de les cultures dels centres ha
estat realitzada en base a una seleccié de variables considerades rellevants per I'es-
pecificitat de I'objecte d’estudi, aix{ com pel coneixement complementari que
afegeixen per a la interpretacid. Les variables finalment considerades es recullen
en la taula de la pdgina anterior.

Cal dir que la forma operativa, ates el concepte de cultura de centre, queda
circumscrita a la definicié «institucional» donada pels membres de I'equip
docent, al marge de 'existéncia d’altres veus o discursos discrepants o dife-
rencials entre el claustre de professorat. Uanalisi queda, aixi, circumscrita i
limitada a aquesta «visié institucional» al marge que aquesta sigui una moda-
litat emergent, recessiva o dominant dins de 'organitzacié. En definitiva, lluny
dels determinismes estructuralistes, la institucié escolar pot tenir un paper pro-
actiu o reactiu amb relacié als processos d’escolaritzacié i a 'absentisme, tal
com els resultats de la investigacié han posat de manifest.

Principals resultats
1. Descripcid i quantificacid de ['absentisme

Segons els resultats de I'estudi, I'absentisme escolar a secundaria (17%) dupli-
ca en nombre de casos 'absentisme detectat a primaria (9%). A primaria, 'ab-
sentisme de baixa freqiiencia i intensitat «absentisme intermitent» representa
el 70% de tots els casos declarats, a secundaria, aquesta modalitat representa una
tercera part. Una modalitat en la qual les diferéncies sén menys notories és en
la de '«cabsentisme cronic», aixd és, absencies que perduren en el temps, d’al-
ta intensitat, que representen un 20% i un 25%, respectivament, a primaria i
secundaria. Les diferéncies més grans es troben a les situacions d’absentisme
recurrent, que gairebé es dupliquen amb el canvi d’etapa. També apareix a
secundaria una nova modalitat, subestimada en alguns centres i connotada per
la desafeccié davant determinades materies o determinat professorat: /absentisme
d'aula, que representa el 20% dels casos d’absentisme a secundaria i que és
practicament inexistent als centres de primaria.

Primaria Secundiria

Mitjana Interval Migana Interval
Zona 1 15,1% 2-27 10,1% 3-17
Zona 2 7,5% 2-17 10,1% 6-14
Zona 3 6,9% 2-18 17,6% 14-21
Zona 4 9,6% 1,5-37 32,9% 32,9
Zona 5 13,0% 1,5-13 15,8% 6-26
TOTAL 9,5% 17,3%

(202) (336)
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Mentre que I'absentisme a I ensenyanga primaria disminueix, en general,
conforme I'alumne adquireix més autonomia per anar només a l'escola, les
dades apunten a un increment de I'absentisme escolar conforme I'alumne es
promociona a I'ensenyanca secundaria. No obstant aixd, el curs en que es pro-
dueix I'increment més elevat és tercer de ESO, sigui perque representa un salt
qualitatiu a 'adolescencia, per la mentalitat docent, que confia en I'autono-
mia de 'alumnat a partir d’aquest curs, o per les velles inercies del batxillerat
aplicades al segon cicle ’ESO, que es tradueixen en un menor control de I'as-
sistencia.

A les diferéncies quantitatives entre etapes (primaria vs. secundaria), cal
afegir-hi les existents entre centres, ja que les taxes d’absentisme varien forta-
ment per a un mateix territori. Aixi, les taxes oscil-len entre un 5% i un ter¢ d’ab-
sentisme segons centres. Factors exdgens i endogens al propi centre contri-
bueixen a explicar aquesta polaritat. El primer tipus de factors és el resultat de
les desigualtats socials existents i la concentracié de problematiques i conse-
giient «guetitzacié» a la qual es veuen sotmesos alguns centres publics, agreu-
jada per una politica de matriculacié que permet aquesta concentracié de pro-
blematiques socials. Aixi, la practica totalitat de les escoles que presenten unes
taxes més elevades d’absentisme sén les que es troben ubicades en arees subin-
tegrades o sén molt properes a espais geografics segregats, infradotats d’infra-
estructures i on es concentren uns indexs més elevats de marginacié i desi-
gualtat social.

El segon tipus de factors, de caracter endogen a la institucié escolar, juguen
en el sentit contrari i tenen a veure amb les practiques de control, deteccid i
practiques pedagogiques d'inhibicid. El predom1n1 d’unes practiques de regis-
tre i notificacié poc exhaustives, discretes, és partlcularment significatiu a
secundaria, tot i que, com hem vist, es donen unes taxes més elevades d’ab-
sentisme. Aix{ doncs, en els instituts de secundaria estudiats es tendeix a una
concepcid estreta de 'absentisme, circumscrit a abséncies molt visibles, a uns
controls poc exhaustius i a estrategies d’adscripcié de 'alumnat en com-
petencia amb altres centres, la qual cosa contribueix a fer un replegament del
propi centre i a subestimar algunes formes d’absentisme i desafeccié escolar
a l'aula.

Cal afegir-hi que determinades situacions d’absentisme resulten invisibles
com a conseqiiencia de I'absencia d’una definici6 operativa, agreujada per les
caracteristiques organitzatives particulars de 'ESO, en un context de poca
tutoritzacié individualitzada i d’excés d’especialitzacié docent per arees. Les
absencies de caracter puntual i algunes absencies recurrents, circumscrites a
determinades materies, s'escapen de control i de possibles intervencions.

També 'absencia de criteris institucionals, des de ’Administracié educa-
tiva, provoca recomptes desiguals, perque no existeix una definicié comuna
d’absentisme i les dificultats per discernir 'absentisme de la desescolaritzacié
s6n moltes. Tampoc no hi ha una sensibilitat compartida per considerar I'ab-
sentisme escolar com un indicador de risc de possibles processos de desafec-
cié escolar i altres problematiques associades. Tots aquests elements contri-
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bueixen a subestimar les absencies puntuals, que escapen de la percepcié d’al-
guns docents. També se subestimen abséncies parcials, tot i que en molts casos
siguin recurrents, per no ser consecutives. Aquests elements poden també
contribuir a explicar el pes desigual que tenen diferents tipus d’absentisme
entre centres.

Pel que fa a les diferéncies quantitatives segons sexe, sén practicament
inexistents, si bé si que existeixen diferéncies rellevants segons el tipus d’ab-
sentisme, de forma que per a cada 100 joves nois en situacié d’absentisme
recurrent, hi ha 127 alumnes absentistes, mentre que les situacions d’ab-
sentisme cronic sén més freqiients entre els nois, en una relacié de 154 per
cada 100 noies. Algunes d’aquestes situacions son expressié d’una vivencia
negativa de I'adolescent amb I'escola, un rebuig que també genera tensions
entre el professorat i al centre, la qual cosa origina respostes inhibides (aban-
dons tolerats) i respostes coercitives, en base a les sancions, que originen for-
mes d’externalitzacié temporals (expulsions) o permanents que accentuen
encara més la desafeccid escolar i els habits d’absentisme, un cercle dificil de
trencar.

2. Practiques d'intervencid davant l'absentisme

La major part dels centres estudiats tendeixen a donar una resposta dilata-
da a I'absentisme. Aixo és aix{ per a tres de cada quatre centres de primaria,
mentre que en el cas de secundaria alguns instituts shan adaptat a la nova
situacié que representa 'ensenyament secundari obligatori, introduint-hi
intervencions immediates, particularment si es tracta d’alumnes de primer
cicle. Amb tot, la intervencié immediata no és una practica dominant. Pro-
bablement hi contribueix certa cultura de la intervencié concebuda en termes
de «derivacié», sobre la base d’un circuit de comunicacid i traspas de casos
entre instancies, particularment en els casos d’absentisme cronic. Aquestes
practiques tendeixen a dilatar els processos d’intervencié en el temps, amb
el risc consegiient de burocratitzar el pla d’actuacié en successives deriva-
cions inoperants.

Labsencia de plantejament pedagog1c espec1ﬁc per abordar les situacions
d’absentisme recurrent, quant a seqiienciacid i ritme d’aprenentatge, contras-
ta amb les respostes a la diversitat que els centres es plantegen en termes d’or-
ganitzacié escolar per al conjunt de I'alumnat (classes de reforg, grups desdo-
blats, tallers, grups flexibles segons nivell de rendiment, unitats d’adaptacié
curricular, etc.). Aix{ doncs, és comuna l'absencia de respostes didactiques
davant les situacions d’escolaritzacié irregular.

Una tendéncia més gran a donar respostes homogenies i a la inhibicié
davant I'absentisme t¢é lloc en instituts proclius a una classificacié fortaiala
jerarquitzacié de 'alumnat, on es configuren grups segons rendiment «grups
per nivell». Amb tot, férmules aparentment «comprensives» d’organitzacié
escolar produeixen respostes uniformes. Els centres de secundaria que desen-
volupen respostes actives i integradores, sén aquells que combinen férmules
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pedagdgiques d’atencié a la diversitat a 'aula amb férmules d’organitzacié
escolar flexible.

Una analisi minuciosa dels tipus d’intervencié mostra com aquestes varien
segons nivells d’ensenyanca i centres. Els centres de secundaria es polaritzen
segons si les seves practiques son actives o reactives, és a dir, evasives i «exter-
nalitzadores». En alguns centres, el control i el registre exhaustiu fan visibles
les diferents modalitats d’absentisme en intensitat i freqiiencia. Paradoxalment,
no sempre un control més acurat de 'assisténcia pressuposa una resposta regla-
mentista i sancionadora, siné també una preocupacié compartida pel claustre
que permeti la intervencié immediata, amb una tendéncia al treball col-lectiu
i a la cooperacié amb d’altres agencies de control simbolic.

La major part dels centres de primaria i secundaria acostumen a definir la
seva intervencié contra les situacions d’absentisme en el marc d’un protocol
establert amb aquesta finalitat, en el qual es defineix un circuit d’intervencié
(vegeu la figura 4 de la pagina segiient).

Els centres on predominen les intervencions reactives es caracteritzen per
tenir en comd una concepcié de la funcié docent limitada al caracter instruc-
tiu de la formacid i una abséncia de tradicié de cooperacié amb altres agen-
cies de control simbolic presents al territori. Cal afegir-hi que, fins no fa gaire,
la poca relacié entre la major part de centres escolars de primaria i secundaria
i els serveis socials del territori era la tonica dominant. En el moment de con-
feccionar I'estudi, la major part dels centres havien instituit alguna forma de
col-laboracié entre totes dues agencies, a fi de buscar respostes conjuntes a les
situacions d’absentisme i a d’altres problematiques associades mitjangant la
creacié d’una comissié social de centre. La valoracié d’aquesta experiencia ha
estat positiva, en tant que permet unificar criteris d’intervencid, apropar cul-
tures 1 abordar les problematiques des d’un plantejament més holistic. No obs-
tant aixo, persisteixen algunes limitacions: velles inercies professionals de tre-
ball aillat, sentiment d’intrusisme per part d’alguns agents i sobretot la limitacié
de recursos econdmics i humans que genera en els professionals el sentiment d’es-
tar desbordats i abandonats per les instancies administratives, per manca de
compromis politic que permeti avangar en la integracié de les politiques edu-
catives i socials en el territori i eviti les intervencions puntuals i aillades.

3. Diferéncies entre centres segons cultures d ensenyanga

Un dels objectius de la recerca era analitzar la relaci6 entre el fenomen de I'ab-
sentisme, les intervencions desenvolupades en els centres i les modalitats de
treball o cultures d’ensenyanca que hi tenen lloc. Les practiques reactives s'as-
sociaven hipoteticament a una «cultura de treball» fragmentada, mentre que
les practiques proactives sassociaven hipotéticament a una «cultura d’integra-
cié o col-laboracié». Els resultats de I'estudi posen de manifest 'absencia de
models purs en els centres estudiats, la qual cosa dificulta la classificacié dels cen-
tres en un model exclusiu i excloent i obliga a dibuixar-los en un eix conformat
pels models més polaritzats.
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Era d’esperar que els centres de primaria mostressin unes formes de treball
entre el professorat més proclius a la cooperacic')19 (tot i mantenir també elements
propis del tipus de connexié) en que les finalitats socials de I'educacié i les
relacions comunitaries de cohesid entre el claustre, les experiencies de forma-
ci6 col-lectiva en resposta al projecte de centre, el treball coordinat, els pro-
jectes comuns de tutoria, aix{ com l'existéncia de relacions més interpersonals
i afectives amb 'alumnat adquirissin més rellevancia, mentre que es conside-
rava que els centres de secundaria serien més proclius a formes de treball entre
el professorat més aillades, de manera que es tendis a una cultura institucio-
nal de separacié, poc adequades al context i a les condicions en qué desenvo-
lupen la seva activitat.

Els resultats mostren que, tot i I'existencia d’elements de cultura pedagogica
diferenciats segons etapes educatives, resulta simplista establir una polaritat
entre centres de primaria i secundaria: un model «burocratic» dominant a
secundaria i un model «comunitari» predominant en I'ensenyament primari,
atesa 'heterogeneitat entre els centres, la incidencia de les dinamiques oficials
(discursos i practiques pedagdgiques oficials), els canvis de mandat social a
Pescola, etc.

No obstant aix0, els resultats de 'estudi mostren com els centres proclius
a formes de treball de col-laboracié tendeixen a unes practiques d’atencié més
individualitzades i integrades i, contrariament, els centres més proclius a una
cultura institucional individualista o de separacié tendeixen a unes practiques
d’atencié uniformes i segregadores. Pero els centres on predominen elements
propis de la cultura de connexié tan aviat oscil-len cap a practiques proacti-
ves com reactives 1 inhibides davant 'absentisme. Aixi, les modalitats extre-
mes de cultura institucional s'associen a practiques d’intervencié polaritzades:
als centres on predomina una cultura institucional de «connexié» s'originen,
de fet, practiques d’intervencié molt diferenciades. Probablement, la particu-
lar percepcid i interpretacié de 'absentisme té en aquests centres més inciden-
cia sobre les practiques. D’altra banda, una concepcié de la funcié docent

19. Per A. HARGREAVES: «les escoles de primaria formen, entre el professorat, unes comuni-
tats molt unides, i cooperatives, de tall premodern». Segons un estudi de Nias, J. (1989),
citat per Hargreaves, «aquestes comunitats protegides, en les escoles de primaria on exis-
teix col-laboracié i consens, amaguen una tendéncia a estils de lideratge un xic paterna-
listes (o maternalistes) i un cert localisme» (Hargreaves: op. cit, p. 62). Seguint els supo-
sits de 'autor: «El sistema escolar a secundaria, desenvolupat en el context de la modernitat,
ha restringit la col-laboracié entre arees de coneixement diferents, la qual cosa ha provo-
cat la incoheréncia pedagodgica, una territorialitat competitiva i la falta d’oportunitats per-
que uns professors aprenguin dels altres i s'ofereixen suport mutu» (Hargreaves, [1999]
op. cit, p. 47). Segons l'autor «els perfodes fixos de classe, les aules independents organit-
zades per edats, un curriculum académic organitzat entorn a assignatures [...] sén pro-
ductes sociohistorics molt especifics [...] Existeix la possibilitat que aquestes practiques i
estructures vigents de 'ensenyament a les escoles secundaries hagin deixat de ser ttils i ja
no siguin adequades per a una societat on les condicions i premisses de la modernitat, en
les quals es fundava l'escolaritzacié secundaria estatal, estiguin perdent la seva forca i
rellevancia» (ibidem, p. 55).
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amplia i una definicié d’objectius pedagdgics no restrictiva semblen ser ele-
ments rellevants pel que fa al desenvolupament de practiques d’intervencié
proactives. La implicacid i cohesié del claustre de professorat, el compromis pro-
fessional per compensar les desigualtats educatives en centres amb practiques
«proactives» i els discursos d’interpretacié critics sén majoritaris a primaria i
minoritaris a secundaria, on predominen les funcions del professorat cir-
cumscrites a objectius academics i els discursos que expressen el «malestar
docent» generat per les pressions a les quals una bona part dels centres consi-
deren estar sotmesos. Cal afegir-hi que la tradicié historica dels centres de
secundaria de funcionar sota criteris del que hem convingut denominar «cul-
tures de la separacié» (individualistes o fragmentades), fa que tots els insti-
tuts, en un grau més o menys elevat, presentin alguna caracteristica d’aquest
tipus de cultura institucional. Probablement, el context de canvi introduit per
la LOGSE ha generat incerteses entre el professorat que s'accentuen en els
centres estudiats, ateses les particulars dificultats del context territorial en que
es troben ubicats. A més, en una bona part dels instituts estudiats, els equips
directius sén relativament nous (menys de tres anys) i les directrius pedago-
giques no estan suficientment consolidades. Aquesta inestabilitat es veu també
agreujada per 'alta rotacié de les plantilles de professorat (una tercera part
dels centres es caracteritza per una inestabilitat que afecta al voltant del 50%
del professorat). Tots aquests elements apunten la necessitat de ser cautelosos
en la identificaci6 de les cultures de treball als centres estudiats, ja que caldria
un estudi diacronic especific per dictaminar el caracter emergent, recessiu o
consolidat de les cultures estudiades. Per dltim, cal assenyalar que una bona
part dels claustres de professorat est en procés de redefinicié de les seves for-
mes de treball i organitzacié pedagogica, que se situen en la denominada «cul-
tura de connexid», perd poden evolucionar a postures «normativistes». En
aquest sentit, la implementacié de la LOCE pot comportar un retorn a les
postures més involucionistes del passat.
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