icia
el paper

|

AT 4

i6 i jus

t

Ins
Metr

Educac

l;

dels mun

terntona

icipis

o

en la reduccio
de desigualtats

Barcelona®

Diputacié
Barcelona

i

U

Universitat Autonoma
de Barcelona

AMB

2







68

Papers

Institut
Metropoli

Educacio i justicia
territorial: el paper
dels municipis

en la reduccio

de desigualtats



Papers és una publicacié de l'Institut Metropoli sota el patrocini
i limpuls de I'Ajuntament de Barcelona, Area Metropolitana de
Barcelona, la Diputacié de Barcelona i la Universitat Autonoma de
Barcelona. Papers té la voluntat d’aprofundir en un tema concret
de recerca de llnstitut Metropoli, a partir del coneixement
generat pels seus investigadors i investigadores i l'expertesa de
recercadors d'altres institucions nacionals i internacionals

Consell de Redaccié: Consell académic de
'Institut Metropoli

Les opinions expressades en els treballs publicats sén
d’exclusiva responsabilitat de les persones que n’assumeixen
l’autoria

Educacié 1 justicia territorial: el paper dels
municipis en la reduccié de desigualtats

Coordinacié académica: Andreu Termes i Berta Sellares
Coordinacié editorial: Anna Oliva
Disseny i maquetacié: Iglésies Associats - iglesies.com

Edicio:

Publicacions Institut Metropoli

Bellaterra, Febrer 2026

Campus de Bellaterra Plaga del Coneixement,
edifici MRA, planta 2 88193 Bellaterra (Cerdanyola del Valles).
Tel.: 93 586 88 80

E-mail: info@institutmetropoli.cat

Web: institutmetropoli.cat

BlueSky: @institutmetropoli.cat

Linkedin: @institutmetropoli

Instagram: @institutmetropoli

Diposit legal: B 7251-2026

ISBN: 978-84-92940-71-4
ISSN: 1888-3621 (Versio impresa)
ISSN: 2013-7958 (Versio en linia)

© Area Metropolitana de Barcelona
Universitat Autonoma de Barcelona
Ajuntament de Barcelona
Diputacié de Barcelona


mailto:info%40institutmetropoli.cat?subject=
http://institutmetropoli.cat
https://bsky.app/profile/institutmetropoli.cat
https://www.linkedin.com/company/institutmetropoli

Index

8 Presentacio

ANDREU TERMES
BERTA SELLARES

Institut Metropoli

15 ELS REPTES DE LES POLITIQUES
EDUCATIVES LOCALS

17 Incumbeéncies locals i concentracié regional:
la descentralitzacié de les politiques educatives
a Catalunya des d’una perspectiva comparada

ROGER BARRES
ANDREU TERMES

Institut Metropoli

33 Els reptes educatius dels ens locals a Catalunya
(2023-2027)

MIQUEL ANGEL CUERDA

Area d’Educacié de la Diputacié de Barcelona



49 ANALISI DE LES POLITIQUES PUBLIQUES
EDUCATIVES LOCALS

51 L’educacié i cura de la primera infancia a Barcelona
en el marc de l'agenda educativa i predistributiva

JAUME BLASCO

Consultor i analista independent

69 La segregacio escolar: les disparitats municipals
com a nova font de desigualtat

BERNAT ALBAIGES

Assessor del Sindic de Greuges de Catalunya

83 Una aproximacio a la gentrificacié escolar a Barcelona:
mecanismes i implicacions per la politica publica

MARCEL PAGES'
ANDREU TERMES?
XAVIER BONAL3

' Universitat de Barcelona
2 Institut Metropoli
3 Universitat Autonoma de Barcelona

99 EL lleure educatiu: d'una politica incompleta a
un dret universal liderat pels municipis

MARTA DOMENECH"
NURIA SALA?

1 Coordinadora de l'Alianga Educacio 360
2 Cap de projectes de l'Alianca Educacié 360

117 Les politiques municipals contra 'abandonament
educatiu: un llarg cami

MARIBEL GARCIA-GRACIA
RAFAEL MERINO PAREJA
GRET (Grup de Recerca en Educacio i Treball)

Departament de Sociologia
Universitat Autonoma de Barcelona

135 L’abordatge de l'absentisme escolar des del moén local:
governanca educativa, experiéncies i camins de futur

NATALIA GOMA ARGILAGA'
CLAUDIA HENAO AGUDELO 2

1 Consultora educativa especialitzada en plans d’absentisme i abandonament escolar prematur
2 Doctora en Psicologia de I'Educacié. Consultora/Responsable projecte Fundacié Pere Closa




151 La contribucié dels infants a les politiques educatives
locals a través del programa Parlen els nens i nenes:
un estudi de cas

EMMA CORTES
LAIA PINEDA 2

' Investigadora de l'Institut Infancia i Adolescéncia de Barcelona - Institut Metropoli
2 Directora de 'Institut Infancia i Adolescéncia de Barcelona - Institut Metropoli

169 Escola de vida: quan Ueducacio6 fa barri
des de la pedagogia del quotidia

KARLA MONTENEGRO I VERONICA CANO!

AMAYA CAZORLA I YOLANDA RIERA?

LLUIS ESTEVE?

' Equip directiu de 'Escola de Vida Les Planes-la Florida

2 Equip de loficina del Pla de Regeneracié Urbana Les Planes-Blocs Florida

3 Coordinador del Pla de Regeneracié Urbana Les Planes-Blocs Florida (2017-25). Assessor técnic
de Regeneracié Urbana de la Diputacié de Barcelona

185 CAP A NOUS MODELS DE GOVERNANCA
LOCAL EN EDUCACIO

187 Zones socioeducatives. Debats i propostes per
una nova unitat basica de politica educativa

JORDI COLLET

UVIC

203 El lideratge municipal dins els ecosistemes
socioeducatius: avancant cap a un model
ecologic 1 sistéemic

EDGAR IGLESIAS
MOISES ESTEBAN-GUITART
Institut de Recerca Educativa

Facultat d’'Educacié i Psicologia
Universitat de Girona

217 ANA!.ISI GLOBAL DE LES
POLITIQUES EDUCATIVES LOCALs

219 Una educacié per millorar vides, reduir desigualtats
i transformar la ciutat: balanc de politiques
municipals a Barcelona 2015-2023

MARIA TRUNO

Politologa, Directora de 'Alianca Educacié 360. Va ser comissionada d’Educacié de I'Ajuntament de
Barcelona (2019-2023) i directora de 'Institut Infancia i Adolescéncia de Barcelona (2015-2019)




andreu.termes@institutmetropoli.cat

berta.sellares@institutmetropoli.cat

El monografic Educacid i justicia territorial: el
paper dels municipis en la reduccié de desigual-
tats analitza la creixent importancia dels ens
locals en les politiques publiques educatives,
aixi com els reptes que se’n deriven: el decalat-
ge entre, d’'una banda, creixents competéncies
educatives i escassos recursos locals; o Uextre-
ma diversitat en la implementacié de politiques
publiques locals. A més, el monografic també
obre preguntes sobre el futur incert que es deri-
va d’aquestes tendéncies, ja que aquestes poden
esdevenir, en el pitjor dels escenaris, una nova
font de desigualtat socioespacial o, en el millor,
una oportunitat per una major equitat educativa i
justicia territorial.

Aquest monografic és el nimero 68 de la revis-
ta Papers de l'Institut Metropoli —el primer dels
quals, Planejament estrategic i actuacié urbanis-
tica, va aparéixer el 1991. Al llarg d’aquests anys,
'Institut Metropoli ha ocupat una posicié privi-
legiada per abordar objectes d’estudi que com-
binen la rellevancia académica i l'interes politic,
tot identificant objectes d’estudi que requerei-
xen la intervencio publica i que, sovint, encara no
han esdevingut objecte d'analisi i d'intervencié.
A més, ho ha fet de manera activa, sense limi-
tar-se a reflectir allo que ja conforma l'agenda
mediatica de cada moment historic donat com
quelcom autoevident.

En aquest cas, el monografic centra la seva aten-
ci6 en el rol dels ens locals en les politiques
educatives, enteses des d'un paradigma ampli,
que inclou politiques escolars i altres dimensions:
urbanes, demografiques, sanitaries, socials, entre
altres.

Hem abordat aquesta tematica per quatre mo-

tius complementaris. El primer motiu és que,
en els ultims anys, els ens locals han assumit
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més competéncies i, per tant, més protagonis-
me en les politiques pulbliques educatives. A
més, aquestes noves competéncies, que s’han
afegit sobre les que ja tenien, no sempre han
anat acompanyades dels elements necessaris
que possibiliten una assumpcié efectiva: estruc-
tures de governancga, planificacié compartida
amb perspectiva territorial i, sobretot, recursos
administratius i partides pressupostaries. Dit
d'una altra manera: vivim un procés d’acumu-
lacié competencial educativa dels ens locals
que, contraintuitivament, no ha anat acom-
panyat d’'una descentralitzacié de recursos
adequada, generant un perillés desacobla-
ment entre competéncies i recursos.

El segon motiu per escollir aquesta tematica és
que la naturalesa especifica de les politiques
educatives, que necessariament es despleguen
en diversos ambits (macro, meso, micro),
tendeixen a ser efectivament dissenyades,
planificades i implementades en arranjaments
de governanca multinivell on participen
diverses administracions (estatals, regionals,
locals), a més de les mateixes escoles. El rol
dels ens locals en les politiques educatives és
un node central de la governanca multinivell i,
per tant, al nostre entendre un objecte d’estudi
especialment interessant. En aquest sentit,
aquest monografic dialoga especialment amb el
monografic anterior Governanca metropolitana,
nimero 61 (2018), complementant la mirada
i focalitzant-la especificament en politiques
relatives a la dimensié educativa.

El tercer, estretament vinculat a 'anterior, és que
el rol de les diverses administracions té un ca-
racter estratégic i relacional: les actuacions (o,
al contrari, les omissions) d’'unes administracions
esperonen i impulsen a actuar de determinada
manera les altres. Aixi doncs, tot i que abordem



explicitament el rol dels ens locals en educacié,
abordem implicitament la governanca multini-
vell educativa i també el rol d’altres administra-
cions (fonamentalment: Generalitat de Catalunya
i Departament d’Educacid, Diputacions i Consells
Comarcals). Dit d’una altra manera: aquest mono-
grafic revela de manera explicita com el rol dels
ens locals en politiques educatives claus (com
les escoles bressol municipals, les activitats ex-
traescolars i les escoles d’adults i comunitaries)
s’expliquen per la percepcié d’omissions per part
d’altres administracions.

El quart i ultim motiu és que les actuacions dels
ens locals s6n extremadament heterogénies.
Aquesta elevada diversitat és fruit de molts fac-
tors: capacitats i recursos, context educatiu i es-
colar, prioritats ideologiques i partidistes, entre
d’altres. Com a resultat, les diverses politiques
educatives locals poden generar noves desi-
gualtats socioeducatives i territorials i, en
ultim terme, agreujar encara més 'anomenat
uefecte barri”. Es cert que la literatura acade-
mica ha posat incipientment en relleu aquesta
questié: per exemple, els panels de politiques
educatives de la Fundacié Pi i Sunyer; les anali-
sis sobre el rol dels Ajuntaments en la segrega-
cid escolar realitzats pel Sindic de Greuges. Una
contribucié essencial del monografic és actualit-
zar el ben conegut efecte Mateu en la dimensié
territorial de 'educacié: la paradoxa que sén els
municipis amb major preséncia de situacions de
vulnerabilitat i exclusié socioeducativa els qui

tenen menys capacitats i recursos i, per tant, els
qui en menor grau tendeixen a implementar les
politiques publiques que més necessiten i de les
que més se’'n beneficiarien potencialment.

L'objectiu del monografic és analitzar la parti-
cipacié dels ens locals en politiques publiques
educatives. Especificament, els objectius especi-
fics del monografic sén els segiients:

e Descriure la descentralitzacié administrativa
i educativa, la distribucié competencial, l'ar-
quitectura institucional, i Uestructura del sis-
tema educatiu, espanyol i catala.

e Analitzar el rol de les diferents administracions
(especialment el dels ajuntaments) en la go-
vernanca multinivell en politiques educatives
a Catalunya.

e Ressaltar les experiéncies pioneres i bones
practiques locals en educacié.

e Interpel-lar als ens locals a reforgar les seves
politiques educatives, generant dinamiques
de cooperacié intermunicipal i d’aprenentatge
mutu, no pas de competicié ni de creacié d'in-
necessaris ranquings intermunicipals.

o Debatre sobre els arranjaments optims de dis-
tribucié competencial i de governanga multi-
nivell en educacid.

L'estructura del monografic és la seglient. La
primera part introdueix i emmarca els rols i els
reptes dels ens locals en educacié, a partir de
dos articles complementaris (Taula 1):

Taula 1. Analisi de les actuacions

Titol Autoria

Incumbencies locals i

Descripcid

L’article analitza la descentralitzacié administrativa i educativa,

concentracio regional:
la descentralitzacié

de les politiques
educatives a Catalunya
des d’una perspectiva
comparada

Roger Barres i
Andreu Termes

Els reptes educatius
dels ens

locals a Catalunya
(2023 - 2027)

Miquel Cuerda

Font: Institut Metropoli

des d’'una perspectiva comparada, tot situant Espanya i Catalunya
en relacié amb les regions europees.

S’identifiquen els diversos factors politics i institucionals que,
des de la perspectiva de I'economia politica, situen Catalunya
com a un cas de concentracié regionalitzada. S’identifiquen tam-
bé els factors (institucionals, politics) que expliquen la distribucid
competencial administrativa i educativa a Catalunya.

L'article analitza el rol dels municipis catalans en educacié, em-
fatitzant els reptes per al mandat municipal 2023-2027, a partir
de les prioritats de l'equitat, la reduccié de la segregacié escolar,
els canvis normatius, els canvis sociodemografics, i la universalit-
zacio de l'etapa dels O als 3 anys. L'article aborda el paper de la
Diputacié de Barcelona en aquesta governanga multinivell.




Aquests articles també discuteixen quines sén
les condicions necessaries per a la reproductibi-
litat d’aquest tipus de politiques (Taula 2).

La segona part del monografic analitza algunes
de les politiques educatives claus en 'ambit lo-
cal, emfatitzant també els reptes i dificultats que
sorgeixen durant el seu disseny i implementacié.

Taula 2. Articles que analitzen les politiques ptibliques educatives locals

Titol

L'educacié i cura de

la primera infancia a
Barcelona en el marc
de 'agenda educativa i
predistributiva

La segregacié

escolar: les disparitats
municipals com a nova
font de desigualtat

Una aproximacio a la
gentrificacio escolar a
Barcelona: mecanismes
i implicacions per la
politica publica

El lleure educatiu: d'una
politica incompleta a
un dret universal liderat
pels municipis

Les politiques
municipals contra
I'abandonament
educatiu: un llarg cami.

L'abordatge de
I'absentisme escolar
des del mén local:
governanca educativa,
experiéncies i camins
de futur

La contribucié dels
infants a les politiques
educatives locals a
través del programa
Parlen els nens i nenes:
un estudi de cas

Escola de Vida: Quan
I'Educacié fa Barri des
de la Pedagogia del
Quotidia

Font: Institut Metropoli

Autoria

Jaume Blasco

Bernat Albaigés

Marcel Pages,
Andreu Termes i
Xavier Bonal

Marta Domeénech i
Nuria Sala

Maribel
Garcia-Gracia i
Rafael Merino

Natalia Goma
Argilaga i Claudia
Henao Agudelo

Emma Cortés i
Laia Pineda

Karla Montenegro
Quintana, Verénica
Cano Moreno,
Amaya Cazorla
Luengo, Yolanda
Riera Fernandez i

Descripcié

L’article analitza la situacié del sistema d’escoles bressol muni-
cipals de Barcelona, a partir de dos aspectes clau: la qualitat i
'accessibilitat. L'article també identifica quines sén les principals
fortaleses i reptes per a una estratégia a mig i llarg termini sobre
educacio i cura de la primera infancia.

L'article analitza els factors que expliquen la desigual segregacié
escolar, com el context urba, factors institucionals, de politica
local, i socioculturals. La presencia de desigualtats territorials en
la prevalenca de la segregacié escolar i la incidéncia de la territo-
rialitat, al seu torn, reforcen la necessitat de la governanga local i
de la transversalitat a 'hora d’afrontar aquest fenomen.

L'article aborda els efectes de la gentrificacié urbana en l'educa-
cio, a partir de l'estudi de cas de Barcelona. L'article conclou amb
una serie de recomanacions de politiques publiques, urbanes i
educatives per mitigar els efectes adversos de la gentrificacid
escolar.

L'article analitza el desplegament del lleure educatiu a Catalunya
i identifica els ajuntaments com l'administracié que, de manera
subsidiaria, ha assumit la garantia d’aquest dret, tot i no comptar
amb un marc competencial clar ni amb els recursos o suports
estructurals necessaris. Aquesta situacié genera una aplicacié
desigual i fragmentada segons el territori.

L’article descriu l'evolucié i el desplegament de les politiques
municipals contra 'abandonament educatiu a Catalunya.

També defensa la necessitat de construir una xarxa educativa lo-
cal, corresponsable, des de la prevencio i la deteccié de necessi-
tats, fins a les intervencions socioeducatives, de millora de l'éxit,
d’orientacié i acompanyament.

L'article analitza I'absentisme escolar, a partir del cicle d’actua-
cio: prevencié i deteccid, diagnosi, intervencié i reincorporacioé.

També presenta experiéncies municipals amb exemples de com
aquestes fases poden desplegar-se de manera coordinada.

L’article descriu el programa Parlen els nens i nenes de Barce-
lona, com a exemple de participacié de la infancia en politiques
locals. En fer-ho, reflexiona sobre les palanques que fan que els
processos de participacié dels infants siguin reeixits.

L'article presenta 'Escola de Vida Les Planes-La Florida com

una iniciativa educativa i comunitaria singular dins del mapa de
formacié d’adults a Catalunya, i discuteix les claus per la seva
reproductibilitat. L'Escola ofereix formacid, acompanyament vital
i espais de participacio, combinant educacié reglada i no reglada
amb accié comunitaria, promovent 'apoderament i la cohesid

Lluis Esteve Garnés social.
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La tercera part del monografic discuteix el rol
del mén local en possibles nous arranjaments de
governanca educativa: les zones educatives i els
ecosistemes socioeducatius (Taula 3).

Taula 3. Articles que avancen envers models de governanca local en educacié

Titol

Zones Socioeducatives.

Debats i propostes per
una nova unitat basica
de politica educativa

El lideratge municipal
dins els ecosistemes
socioeducatius:
avancant cap a un
model ecologic i
sistemic

Font: Institut Metropoli

Autoria

Jordi Collet

Edgar Iglesias i
Moises Esteban

Descripcié

L'article justifica la utilitzacidé de les zones socioeducatives com a

nova unitat basica de politica educativa, substituint I'actual unitat
basica de politica educativa, el centre escolar, que potencialment
ha quedat superada.

L’article analitza la nocié d’educacié distribuida i connectada i,
també, de les condicions que la fan difusa.

L’article discuteix la nocié d’educacié distribuida i connectada,
i les condicions que la fan possible (a partir dels exemples de
Scuola Diffusa sorgida a Reggio de 'Emilia, Italia, i de NEXE a
Girona).

Els elements necessaris per a fer-ho inclouen el consens social,
el marc juridic i normatiu, i els recursos i la voluntat politica
municipal.

Taula 4. Articles que analitzen la globalitat de les politiques educatives locals

Titol

Una educacié per
millorar vides,

reduir desigualtats i
transformar la ciutat:
balanc de politiques
municipals a Barcelona
2015-2023

Font: Institut Metropoli

Autoria

Maria Trufd

Descripcid

L’article analitza les politiques educatives locals a Barcelona
(2015 - 2023), incloent-hi el seu context historic, les eines insti-
tucionals utilitzades i les prioritats politiques del periode.
L'article també fa un balang final de caracter reflexiu.

La quarta part consta d'un article que combina
una perspectiva historica, politica i, també, una
valoracié personal d'un dels cicles de politica
educativa local que, per la seva rellevancia demo-
grafica i politica, creiem imprescindible destacar

(Taula 4).
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Com tots els niumeros de Papers, aquest mono-
grafic interpella dues comunitats epistemiques:
d’'una banda, els equips técnics i politics de les
administracions locals i supralocals; d’altra banda,
a la comunitat académica. L'Institut Metropoli té
com a vocacié connectar I'administracié i l'aca-
demia (o, si es vol, els camps politics i cientifics).
Des de la nostra perspectiva, seria un error pensar
que aquesta interpel-lacié académia - administra-
cié (o ciéncia - politica) representa una eleccié
entre dos pols oposats, el teodric i el practic. Al
contrari, tal com posaran en relleu tots els articles
que conformen aquest monografic, proposem una
praxi: una practica teoricament informada i teori-
es que es contrasten empiricament.

Aquesta connexié implica que tots els articles
d’'aquest monografic combinen, d'una banda,
rigor analitic i robustesa metodoldgica; i, d'al-
tra banda, una mirada politica i normativa, que
conclou amb recomanacions de més i millors
politiques publiques. Especificament, el mono-
grafic analitza el rol dels ens locals en les poli-
tiques educatives: analitza el seu paper i iden-
tifica punts critics i, alhora, proposa alternatives
i interpella els ajuntaments per esdevenir més
proactius a I'nora d'implementar les politiques
educatives, de manera complementaria amb po-
litiques urbanes i d’habitatge, amb serveis sani-
taris i socials, entre d’altres. En tots els casos,
els principis d’equitat social i justicia territorial
hi sén presents.
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Per aixo, considerem que aquest monografic com-
plira el seu objectiu si, a més de proporcionar ar-
ticles robustos tedricament i metodologicament,
aconsegueix també ser llegit per part dels equips
técnics i politics municipals com a eines dutils i
efectives per a interpretar i canviar les politiques
educatives locals. Confiem que sigui aixi.
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Incumbeéncies locals i
concentracio regional:

la descentralitzacio de
les politiques educatives
a Catalunya des d’una
perspectiva comparada

ROGER BARRES
roger.barres@institutmetropoli.cat

ANDREU TERMES
andreu.termes@institutmetropoli.cat

Institut Metropoli

Resum

Aquest article descriu el procés de descentra-
litzacié administrativa i educativa que han pro-
tagonitzat, en les ultimes décades, Espanya i
Catalunya. Metodologicament, larticle utilitza
dues técniques complementaries. D’una banda,
la comparacié regional, que ens permet ubicar
Espanya i Catalunya en un model de concentra-
cié regionalitzada (una tipologia substancial-
ment diferent d’altres paisos sud-europeus amb
els quals comparteixen moltes altres semblances
institucionals). D’altra banda, utilitza 'economia
politica per descriure quins sén els factors ins-
titucionals (p. ex., model quasi federal), politics i
ideologics (tensions politiques - socials, nacio-
nals - territorials) que expliquen la descentralit-
zacié administrativa, la distribucié competencial
i larquitectura educativa a Espanya i Catalunya.
Per acabar, larticle proposa un debat sobre el
rol dels diversos ambits administratius (estatal -
central, autonomic - regional, i local) en educa-
cié a Catalunya.

Paraules clau:
descentralitzacio, politiques
educatives, federalisme, estudis
comparats, economia politica.
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Incumbencies locals i concentracié regional: la descentralitzacié de les politiques educatives a Catalunya des d'una perspectiva comparada



1. Introduccio 1 objectius

Aquest article analitza el rol dels ens locals cata-
lans en relacié amb les politiques educatives, i ho
fa partint de la premissa que els ajuntaments han
esdevingut actors clau en politica educativa, si bé
el seu rol ha estat historicament menystingut. Aixo
no implica que tots els ajuntaments dugin a ter-
me les mateixes politiques, ans al contrari: p. ex., a
la setena edicié del Panel de Politiques Publiques
Locals d’Educacio (2024), una enquesta realitza-
da als municipis de més de 10.000 habitants de
Catalunya, a iniciativa de la Fundacié Carles Pi i
Sunyer amb la col-laboracié de la Diputacié de Bar-
celona, s’observen aquestes diferéncies. Els muni-
cipis estableixen com a objectius de treball I'aten-
ci6 a la petita infancia (24,8% dels municipis), els
programes en favor de l'éxit educatiu (20,2%), la
segregacié escolar (19,3%) i la lluita contra l'aban-
donament escolar prematur (7,3%). De totes ma-
neres, cal tenir en compte que els municipis tenen
capacitats desiguals per exercir les competéncies
locals, una qliestié que depen de multiples factors,
sovint inferits a partir del nombre d’habitants dels
municipis.

Davant d’aquesta situacié extremadament diversa,
la justificacié d’aquest article és triple: académi-
ca, politica i institucional, i normativa. Académica-
ment, l'article aborda un buit (gap) problematic en
la literatura academica, que ha tendit a centrar-se
quasi exclusivament en qliestions juridiques i
competencials. Politicament i institucionalment
és també imprescindible abordar aquest objecte
d’estudi ja que els ajuntaments estan assumint, de
manera creixent, més competéncies i demandes
per part de la ciutadania i, tal com es discutira al
llarg de l'article, no sempre tenen les eines per dur-
ho a terme. Normativament, es tracta d’un element
central en clau d'equitat socioeducativa i justicia
territorial, ja que permet combinar tres qliestions:
la subsidiarietat (aixo és: el principi de descentra-
litzacié segons el qual el nivell més idoni per adop-
tar decisions correspon a 'administracio territorial
que es troba més a prop del problema); la corres-
ponsabilitat de les administracions locals en la pla-
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nificacié i disseny, provisid i oferta de serveis; i la
democracia participativa local, en aquest cas mit-
jancant la planificacié amb i des de la comunitat
educativa (Lauglo, 1995). Per tot aixo, els objectius
de l'article son els tres seglients:

e Analitzar les regions europees segons la seva
estructura administrativa i educativa.

e Classificar Espanya i Catalunya en una tipolo-
gia administrativa i educativa.

e Identificar els factors institucionals i politics
que expliquen la situacié de Catalunya en
aquesta tipologia administrativa i educativa.

L'estructura de larticle es detalla a continuacié.
Un apartat metodologic descriu les dues técniques
utilitzades. Després, s'utilitza la comparacié regio-
nal per situar el model administratiu i educatiu es-
panyol en un context regional europeu. En concret,
aquest apartat exposa que Espanya i Catalunya
formen part d’'un model especific de descentralit-
zacié administrativa i educativa que hem anome-
nat de concentracio regionalitzada. Més endavant,
s'interpreten quines sén les causes que expliquen
aquest desplegament normatiu i arquitectura insti-
tucional. L’analisi de les reformes administratives i
educatives, tant a Espanya com a Catalunya, des de
1978 permeten proposar una série de factors, ins-
titucionals i politics, que ho expliquen. Per acabar,
les conclusions tanquen l'apartat, exposant també
possibles debats que es deriven de les analisis du-
tes a terme.




2. Metodologia

L'article es basa en una metodologia que combina
dues aproximacions tedriques i analitiques. En pri-
mer lloc, l'analisi comparada, per a classificar les
regions europees en diverses tipologies (com tipus
ideals) de descentralitzacié administrativa i edu-
cativa, i alhora situar Catalunya en aquesta tipolo-
gia, hem utilitzat diverses classificacions teoriques
segons tradicions burocratiques o administratives
dels estats (Peters, 2021), models d'estat del be-
nestar (Esping-Andersen, 1990; Ferrara, 1996; Hu-
ber i Stephens, 2001) i de govern local (Bennett,
1993; Bertrana 2014; Hesse i Sharpe, 1991; Sellers i
Lidstrom, 2007); i, finalment, dels sistemes educa-
tius (Castejon i Zancajo, 2015; Mons, 2004). Alhora,
per tal d'observar la descentralitzacié educativa en
els paisos europeus, hem dut a terme una explo-
tacié estadistica descriptiva a partir de les dades
de 'OCDE de linforme Education at a Glance 2018,
que recull la distribucié de la presa de decisions en
diverses dimensions de leducacié secundaria’ als
diversos nivells —escolar, local, regional, estatal i

central’. La combinacié de dimensions teoriques i
descriptives ha permés construir una caracteritza-
cio tipologica, que ha resultat amb la identificacid
de models de descentralitzacié educativa en tant
que tipus ideals.

En segon lloc, leconomia politica, per analitzar
larquitectura institucional i la distribucié compe-
tencial, posant especial émfasi en els ens locals i
en les politiques educatives, a Espanya i Catalunya.
Les fonts utilitzades per dur a terme aquesta anali-
si han estat també secundaries: revisié de la litera-
tura academica i de la normativa legal (tant estatal
com autonomica). Aquesta analisi, més qualitativa,
ha permés dur a terme una breu i descriptiva anali-
si de les competéncies dels ens locals en educacid
i, també, una analisi interpretativa de 'economia
politica de la reforma administrativa i educativa a
Catalunya. Aquesta ultima ha permes entendre els
processos historics que situen Catalunya en la ti-
pologia previament descrita.

1 Les dimensions de la politica educativa son: organitzatives (assignacié escolar, agrupacié d'alumnes i temps d'instruccid); pro-

gramatiques (disseny de programes educatius, seleccié de programes i assignatures i definicié de continguts); gestié de personal

(contractacio, condicions laboral i salaris); assignacio i Us de recursos.

2 En aquest cas, hem d’entendre el nivell estatal en el marc d'Estats federals, per tant, els estats sén nivells per sota del central

com, per exemple, ldnder, comunitats autonomes, etc.
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Durant els darrers 40 anys, les reformes de les po-
litiques educatives que s'han donat en els paisos
occidentals han tingut entre els seus objectius més
importants la descentralitzacid, donant més pes en
el procés de presa de decisié a agents i proveidors
locals com centres educatius, districtes escolars o
governs locals. Aquestes reformes descentralitza-
dores, sota la influencia d'organitzacions interna-
cionals, com I'OCDE, i sota el marc donades més
generals de reforma administrativa, com la Nova
Gestié Publica (NGP), han perseguit objectius tan
diversos com millorar la qualitat educativa, aug-
mentar l'eficiéncia i la competitivitat dels sistemes
educatius, propiciar la innovacié educativa i la ges-
ti6 creativa dels recursos o augmentar la capacitat
de resposta i d'influéncia de les comunitats edu-
catives locals (Burns i Koster, 2016; Gunter et al,,
2016; OCDE, 2018).

Alhora, aquestes reformes han anat situant cada
cop més a lagenda la necessitat de models de
governancga educativa multinivell. En aquest sentit,
els processos de descentralitzacié impliquen can-
vis profunds en els rols i les relacions dels agents
educatius dels diferents nivells, passant de models
més jerarquics i verticals a relacions basades en
la interdependeéncia, la coordinacid i la negociacio,
en els quals generalment han de conviure el paper
de les autoritats educatives centrals com a agents
reguladors i supervisors que estableixen estan-
dards i objectius generals, amb el rol i la influéncia
daltres agents locals (OCDE, 2018; Verger, Fontde-
vila i Parcerisa, 2019).

Amb tot, aquestes reformes no s'’han produit amb
la mateixa intensitat i forma en tots els paisos. Pre-
cisament, un dels arguments essencials d'aquest
apartat, focalitzat en el cas europeu, és que la di-
versitat d'aquests processos de descentralitzacid
educativa esta influenciada per les tradicions i mo-
dels politicoadministratius de cada pais i que, per
tant, el paper que ha assumit cada agent i nivell en
la politica educativa el podem situar en un context
més ampli de desplegament general de les politi-
ques de l'estat del benestar.

De fet, aquesta dependéncia de les reformes i ins-
truments de politiques publiques amb els régims i
tradicions politicoadministratives ja l'ha contrastat
la literatura academica en el cas concret d'instru-
ments de politica educativa sota el marc de la NGP

Papers 68

(Gunter, et al., 2016; Verger, Fontdevila i Parcerisa,
2019). D'altra banda, alguns autors han vinculat la
descentralitzacié local amb els models d'estat del
benestar (Sellers i Lidstrom, 2007). Aixi doncs, en
aquest cas volem observar si es pot establir una
relacié tedrica entre els regims politicoadministra-
tius, els models de govern local i els processos de
descentralitzacié de la politica educativa, com un
dels pilars de l'estat del benestar.

Inicialment, com es pot observar en la taula 1, les
diverses classificacions teoriques dels principals
paisos de [Europa occidental ja presenten una co-
heréncia interna prou solida i, alhora, configuren
quatre grans grups de paisos europeus. En primer
lloc, els paisos nordics, caracteritzats per models
de decisié consensuals, amb alts nivells de con-
fianga i transparéncia institucional, amb models
d'estat unitaris altament descentralitzats en el ni-
vell local, i un estat del benestar fort i universalista,
on els governs locals tenen un rol preeminent en el
seu desplegament i, conseqiientment, gaudeixen
daltes capacitats, recursos i autonomia efectiva.
Aixi, el sistema educatiu es defineix per alts nivells
de descentralitzacié local, juntament amb certa
centralitzacié per garantir estandards de quali-
tat a escala nacional. En la classificacié de Mons
(2004), s'ubiquen en el model d'integracio indivi-
dualitzada amb un curriculum basic comu extens,
pero classes heterogenies, un Us general de l'edu-
cacié individualitzada i sense repeticié (mitjancant
la promocié automatica).

En segon lloc, els paisos centreeuropeus de
tradicié germanica, legalista i burocratica, amb
models d’organitzacié federals perd6 menor auto-
nomia i capacitats en el nivell local, i un major
control i supervisié per part de l'Estat. Es tracta
de models d'estat del benestar basats en princi-
pis assistencials, pero amb menys émfasi en la
redistribucié, i compartits entre l'estat, la familia
i el mercat. El sistema educatiu és de separacio,
basat en el curriculum comu breu i una diferen-
ciacio curricular en etapes inicials, un Us general
de la repeticid, i agrupacié d’estudiants segons
habilitats.

En tercer lloc, els estats de tradicié napolednica
del sud d'Europa o mediterranis, amb models lega-
listes, jerarquics, i administracions centralitzades
perd certa descentralitzacié politica/representa-
tiva en lambit local. Compten amb un estat del



benestar feble, fragmentat i amb un pes impor-
tant de la xarxa familiar, on els governs locals de-
senvolupen "competéncies i serveis residuals del
benestar" (Bertrana, 2014, p. 132). Educativament,
hi predomina un model d'integracié uniforme, ca-
racteritzat pel curriculum basic comd, alts nivells
de repeticid, i certa agrupacié d'estudiants segons
capacitats, perd sovint de caracter informal.

Es necessari comentar que hi ha dos casos, Bél-
gica i els Paisos Baixos, que sén recurrentment
dificils d'ubicar en aquests models ideals, per la
influéncia de mdltiples tradicions administratives
i per propies divisions internes (Peters, 2001), que
fan que convisquin o integrin caracteristiques de
diversos models i sovint apareguin divergencies
entre les diverses classificacions teoriques.

Finalment, els paisos anglosaxons es caracterit-
zen per una tradicié que combina trets liberals
en un estat ocasionalment residual, enfocada a la
gestio, la flexibilitat i la separacié entre politica
i administracié (Esping-Andersen, 1990; Huber i
Stephens, 2001; Peters, 2021); i un estat del ben-
estar amb un rol significant del mercat, i un nivell
baix de serveis de benestar i de proteccié social
universal. En aquest context, els governs locals
gestionen competéncies complementaries de
benestar, perd amb capacitats politicoadminis-
tratives febles i les reformes educatives també
han estat enfocades al mercat, la privatitzacié i
lautonomia dels proveidors de serveis. El siste-
ma educatiu s'ha conceptualitzat com d'integra-
cié a la carta, en el qual predomina l'educacid
individualitzada i llUs flexible d'agrupaments
d’alumnes segons habilitats, juntament amb un
curriculum comu extens i poc Us de la repeticid
(Castejon i Zancajo, 2015; Mons, 2004).

Si bé, com déiem, trobem una notable coherén-
cia entre els models teorics, volem fer un pas
més enlla i copsar si aixd s'ha traslladat en el
procés de descentralitzacié de la politica educa-
tiva als paisos europeus, i quina forma ha pres en
la distribucié de responsabilitat en els diversos
actors i nivells.

En termes generals, podem identificar que la
descentralitzacié de la gestié educativa a I'Euro-
pa occidental s'ha produit en el nivell escolar, que
concentra el 31% de les decisions, mentre que un
36% es prenen al nivell central o estatal. En con-
trast, el nivell local i regional només concentren
el 9,7% i 5% de les decisions, respectivament.
Destaca també que una part significativa (18,3%)
de les decisions es prenen en processos multi-
nivell, en els quals diversos nivells intervenen en
les decisions d'algun o tots els temes tractats
en els quatre ambits, generalment deixant certa
flexibilitat en les decisions per part dels nivells
inferiors de govern (OCDE, 2018, p. 410).

Per ambits, l'escola és el principal responsable de
lorganitzacié interna amb gairebé el 50% de les
decisions preses, i també és dels principals actors
en els altres ambits de decisid: gestid de recursos
(30%), planificacid (24%), i personal (23%). En
paral-lel, els nivells central i estatal sén els princi-
pals agents en qiiestions relatives a la planificacié
(53%) i la gestid de personal (36%), i compartei-
xen amb l'escola el paper principal en la gestié de
recursos (31%). En contrast, els nivells locals i es-
pecialment regionals tenen un pes més reduit en
tots els ambits. Aixi doncs, el grafic 1 presenta una
forma d’U: és a dir, autonomia escolar combinada
amb centralitzacié administrativa.

Grafic 1. Percentatge de decisions preses a cada nivell de govern en l'educacié secundaria publica a

paisos europeus*, per ambit de decisions (2017)
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Ara bé, l'analisi comparada ens permet identifi-
car diverses tendéncies als paisos europeus que,
com veurem, presenten un grau elevat de cohe-
réncia amb els régims politicoadministratius i
de descentralitzacié. En tot cas, no s'han d'en-
tendre aquests processos de descentralitzacié
de manera lineal, ja que també han patit vaivens
centralitzadors, precisament com a resposta als
primers (Browes i Altinyelken, 2018; Verger, Font-
devila i Parcerisa, 2019).

Primer, identifiguem una alta coherencia dins
del grup d'estats nordics seguint un model de
governanga educativa en el qual les decisions es
distribueixen entre tres actors principals: si bé
mantenen els patrons generals de situar l'estat
central i l'escola com els principals actors de la
politica educativa, comparteixen aquest rol amb
el nivell local. Comparativament, sén el grup de
paisos amb una major descentralitzacié de la
presa de decisions en els governs locals (>20%
de mitjana). Aix0 encaixa amb el model d'estat
del benestar local, en el qual els governs locals
sén els principals agents de desplegament de
les politiques i serveis de l'estat del benestar.
D'aquests, cal apuntar que Finlandia, si bé esta
caracteritzat per les dades de I'OCDE com un
model de decisié totalment multinivell, es tracta
d'un sistema educatiu descentralitzat on els pro-
veidors locals (ajuntaments, escoles i professo-
rat) tenen un rol cabdal en totes les decisions
(Lavonen, 2017; OCDE, 2018).

En segon lloc, en els paisos centreeuropeus, mal-
grat que es tracta d'un model més heterogeni, si
que destaca que, en tractar-se tots de paisos fe-
derals, tots ells reserven un nivell important de
presa de decisions als seus estats federats (lan-
der o cantons, en cada cas), alhora que mantenen
sistemes de gestié distribuits o desconcentrats
en els quals participen en cert grau tots els altres
nivells. Dit aix0, el pes relatiu del nivell estatal
és un element distintiu de tots aquests paisos,
només compartit amb l'estat espanyol per la seva
organitzacié federalitzant.

Tercer, els estats del sud d'Europa o mediterranis
de tradicié napolednica destaquen per la forta
centralitzacio, on l'estat central continua essent
el principal agent de la gestié educativa (>50%
de les decisions, de mitjana), amb una tébia
descentralitzacié cap a les escoles (on destaca
Italia) i en alguns casos al nivell provincial, pero
molt poca o nul-la al nivell local. Com déeiem, el
cas espanyol trenca aquesta coheréncia interna
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pel procés de descentralitzacié que ha compor-
tat I'Estat de les autonomies. En aquest cas, el
nivell de decisié principal és l'autonomic, pero,
de nou, els proveidors locals, tant escoles com
especialment governs locals, encara sén agents
residuals de la politica educativa, en el que po-
driem denominar un sistema de concentracio re-
gionalitzat.

Els paisos anglosaxons i de tradicié liberal des-
taquen per una alta descentralitzacié en el nivell
escolar, que esdevé el principal espai de decisid
de la gestié educativa. Aquesta alta descentra-
litzacié al nivell escolar la podem vincular clara-
ment amb l'enfocament a la gestio, l'autonomia
vers els agents instrumentals i, en Gltima instan-
cia, la profunda influéncia de l'agenda de la NGP
en aquests paisos.

Finalment, dels paisos d'Europa occidental, vo-
lem analitzar el cas d'aquells que per les influ-
encies de diverses tradicions tenen un encaix
més ambigu, a saber, els Paisos Baixos i Belgica.
Precisament, aquesta hibridacié o singularitat
dels models neerlandés i belga també la podem
observar en la descentralitzacié educativa. En el
cas dels Paisos Baixos, és l'estat amb un nivell de
descentralitzacié més elevat al nivell escolar, si-
tuant-los, fins i tot, per davant dels paisos de tra-
dicié liberal, en consonancia amb les profundes
reformes inspirades en la NGP que s'han produit
en el pais des dels anys 80 (Karsten, 1999). En
el cas de Belgica, el model federal el situa en
les coordenades dels paisos federals centreeu-
ropeus, pel rol central de les regions que cons-
titueixen l'Estat federal, i destacant el paper de
l'escola, especialment a Flandes, que l'apropa al
model neerlandeés.




Grafic 2. Percentatge de decisions preses a cada nivell de govern en l'educacié secundaria publica, per

pais (2017).
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Més enlla, lanalisi dels models de descentralitza-
cié educativa també ens permeten apuntar a una
relacié entre aquests i els sistemes d'educacié de-
finits per Mons (2004) i Castején i Zancajo (2015).
En termes generals, podem observar com sistemes
educatius que posen émfasi en aspectes com la
formacié personalitzada o lagrupacié tendeixen a
ser més descentralitzats —tant en 'ambit escolar
com el local—, possiblement per la necessitat de
proximitat a l'hora d'adaptar-se a les necessitats
dels alumnes i de les comunitats locals. En con-
trast, els models més centralitzats responen a [o-
giques educatives d'uniformitat. Amb tot aixd, en
termes generals podem dir que la descentralitzacié
educativa als paisos de IEuropa occidental ha pres
formes i profunditats diferents, i que aquesta diver-
sitat presenta una coheréencia interna tedrica amb
els régims i tradicions politicoadministratives, els
models d'estat del benestar i de govern local, i els
models educatius.

Primer, podem observar que, en aquells casos on
més s'ha descentralitzat la gestié educativa, la gran
beneficiada ha estat l'escola. Aquesta descentralit-
zacié de la gestié educativa cap a les escoles és
molt més marcada en paisos de tradici6 liberal i en
aquells en els quals la influencia de la NGP ha sigut
més profunda. Tot i aixo, tal com apunten altres au-

tors, malgrat que aquestes reformes comparteixen
principis i objectius generals, han acabat prenent
formes diferents (Pollitt, 2007; Verger, Fontdevila
i Parcerisa, 2019). En concret, als paisos nordics,
han compaginat aquests processos de reforma
amb el manteniment d'un govern local fort en la
provisié de les politiques d'estat del benestar i, és
precisament en aquests paisos on la descentralit-
zacioé cap al nivell local és més marcada. Dit aixo,
més enlla d'aquests —i algun altre cas excepcional
com Suissa o Escocia—, no podriem parlar de la
descentralitzacié local de la gestié educativa com
a fenomen transversal a Europa.

Amb tot, als paisos de tradicié napoleonica, els pro-
cessos de descentralitzacié semblen haver tingut
menys profunditat i la gestié educativa sha man-
tingut més centralitzada. De fet, en molts dells les
reformes educatives han arribat més tard que a la
resta de paisos europeus i ho han fet de manera dis-
continua i poc planificada (Verger et al, 2019). Dit
aixo, Espanya és lestat del sud d'Europa en el qual
s’han introduit reformes federalitzants més profun-
des, on es trenca aquest alt grau de decisions con-
centrades en [Estat central. Per tant, no ens sorpren
observar que un altre factor important que sembla
determinar el sistema educatiu és el model d'estat,
en tant que els estats federals tendirien a situar una
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part important de les competéncies educatives en
els nivells estatals o regionals, és a dir, als ldnder,
les regions, les comunitats autonomes, etc.

En aquest punt, volem destacar un factor que ens
sembla prou prometedor a l'hora d'analitzar la go-
vernanca educativa, i és que la distribucié de les
responsabilitats en la gestié educativa apunta a
dos processos diferenciats que conviuen, pero que
és important distingir: la centralitzacié-descentra-
litzacid, com l'atribucié de competéncies i respon-
sabilitats a una autoritat central o, contrariament,
cap a autoritats regionals i/o locals; i la concen-
tracié-desconcentracio, és a dir, la distribucié de
competéncies i responsabilitats en pocs o diversos
nivells i agents.

En aquest sentit, a partir de les dades analitzades,
podriem diferenciar tedricament entre models de
gestié educativa basats en la governanca multini-
vell —descentralitzats i desconcentrats—, models
descentralitzats, perd en els quals participen pocs
agents de la politica educativa —per exemple, l'es-
tat central i lescola—, i aquells on la gestié educati-
va esta centralitzada i concentrada en les autoritats
estatals. Precisament, amb aquesta mirada podem
dir que la descentralitzacié a Espanya sembla tenir
algunes particularitats que la diferencien d'altres

models federals i descentralitzats: si bé en els mo-
dels de descentralitzacié al centre i nord d'Europa
predominen els proveidors locals —governs locals
0 escoles— o bé consoliden models de decisid
desconcentrats en els quals participen els diversos
nivells de manera forca distribuida, en el cas d'Es-
panya, la descentralitzacié sembla "aturar-se" en
el nivell regional i sén els governs autonomics els
grans beneficiaris d'un procés doble de descentra-
litzacié-concentracid, deixant un rol més residual
als actors locals.

El cas catala 'hem de situar, doncs, en aquest con-
text europeu de reformes educatives, pero, més
concretament, en les tradicions politicoadminis-
tratives napoleoniques, de caracter més jerarquic,
centralitzat i uniformitzador. Malgrat que en els
casos espanyol i catala s'hagin produit importants
processos de descentralitzacié politicoadminis-
trativa Unics al sud d'Europa, encara semblen lluny
dels models descentralitzats i desconcentrats del
centre i nord del continent, en els quals les esco-
les i els governs locals sén coparticips, si no actors
principals de la politica educativa.

En el segiient punt d'aquest article interpretem la
situacié del cas catala a través de l'economia politi-
ca de la reforma administrativa i educativa.

Taula 1. Tipus ideals de models politicoadministratius i educatius, per pais.

Estat Trad]clo . Estat del benestar
administrativa

Dinamarca,

Finlandia, Escandinava Socialdemocrata

Noruega, Suecia

Irlanda, Regne

. Angloamericana Liberal
Unit 9
Paisos Baixos Napoleonica Democratacristia
Alemanya, .. aes
A Germanica Democratacristia

Austria, Suissa

Belgica Napoleonica Democratacristia
Democratacristia
(Franga, Italia) i
familiarista (Greécia,
Portugal)

Francga, Italia,

Grecia, Portugal Napoleonica

Espanya Napoleonica Familiarista

Sistema de
govern local

Model de governanca
i (des)centralitzacié
educativa

Model educatiu

o Integracié
Nordic B Governanca local
Anglosax6 Integracio a Descentralitzacié escolar
la carta
Centreeuropeu Separacid Descentralitzacié escolar
Centreeuropeu Separacio Governanca federal
Napoleonic Separacid Governangca federal
Napoleonic Int.egramo Centralitzacié
uniforme
- Integracié Concentracié
Napoleonic R . 5
uniforme regionalitzada

Font: Institut Metropoli a partir de Bennett (1993), Bertrana (2014), Castejon i Zancajo (2015), Ferrara (1996),
Hesse i Sharpe (1991), Huber i Stephens (2001), Mons (2004), Peters (2021), Sellers i Lidstrom (2007).
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Aquest apartat analitza breument larquitectu-
ra institucional i la distribucié competencial a
Espanya i Catalunya, posant especial émfasi en
els ens locals i en les politiques educatives. En
fer-ho, s’emfatitza el procés evolutiu d'aquests
canvis, identificant grans etapes de (des)centra-
litzacié administrativa i educativa, per subratllar
la sedimentacié historica de les reformes.

Un primer periode clau és el posterior al final del
franquisme (1978 - 2002), quan s’inicia un procés
de transformacié institucional i administrativa,
que implica una progressiva dinamica de descen-
tralitzacié administrativa i educativa, si bé sovint
interrompuda i ocasionalment revertida.

Durant la llarga dictadura franquista, UEstat es-
panyol va tendir a inhibir-se en termes de politica
educativa, combinant una reduida activitat legis-
lativa amb un infrafinangament cronic del sistema
escolar. De fet, UEstat va delegar la funcié esco-
lar a altres institucions: especialment, I'Església
catolica i, en menor grau, institucions socials i
mercantils. Aquest procés converteix Espanya
en un cas d’historica alianca publica-privada en
educacié (Verger et al., 2017). En aquest periode,
la pluralitat d'iniciatives escolars, sumada a les
diferents tradicions territorials, va convertir 'edu-
cacié a Espanya en extremadament diversa regio-
nalment i plural en els seus models (Bonal, 2002).

Aquesta situacié canvia amb la transicié demo-
cratica. De fet, moltes de les bases de l'actual
arquitectura administrativa i educativa espanyo-
la es deriven de la Constitucié espanyola (1978),
que va transformar l'aparell politic i administratiu
franquista, de marcat caire centralista i espanyo-
lista, afavorint una descentralitzacié politica en-
vers les comunitats autonomes (CCAA) i, també,
una certa descentralitzacié administrativa envers
els municipis (Valcarcel, 2015). Posteriorment,
es va aprovar 'Estatut d’Autonomia de Catalunya
(1979), que consolidava aquesta descentralitzacié
politica i administrativa.

En clau educativa, la Constitucié va establir un
“pacte escolar” que articulava —de manera cal-
culadament ambigua— dues grans tensions, per-
quée fossin resoltes a partir del desplegament

legislatiu posterior, depenent de l'orientacié po-
litica-ideologica de cada govern (Bonal, 2002).
D’una banda, una tensié ideologica, que establia
un fragil consens al voltant de tres elements: el
“dret” de les families a l'eleccié de formacié6 reli-
giosa (i d’eleccié de centre), la creacié de centres
docents, i la consolidacié d'un sistema dual public
—privat, financat publicament. I, d’altra banda, una
tensié territorial, que s’articulava a través del rol
de les llenglies cooficials, la distribucié compe-
tencial del curriculum escolar, la regulacié del cos
del professorat, i la creacié dels centres escolars.

Durant aquest periode, els primers governs del
Partit Socialista Obrer Espanyol (PSOE), van clari-
ficar les competéncies locals en educacid, conso-
lidades en dues lleis educatives. El rol dels ens lo-
cals es va clarificar a través de la Llei Reguladora
de Bases del Régim Local (LRBRL, 1985), que esta-
blia unes (encara escasses) competéncies propies
dels ens locals, incloent-hi: la participacié en la
programacié dels ensenyaments; la cooperacié
amb I'Administracié educativa en l'obtencid, con-
servacié, manteniment dels edificis; i la vigilancia
del compliment de l'escolaritzacié obligatoria tot
evitant l'absentisme escolar (Macho, 2024).

En clau estrictament educativa, els governs social-
democrates van aprovar, primer, la Llei Organica
del Dret a 'Educacié (LODE, 1985), que regulava,
entre d’altres, la supervisié estatal de les esco-
les privades financades publicament, a través
dels concerts. La LODE creava els consells esco-
lars per empoderar la comunitat educativa en la
presa de decisions educatives.

Més endavant, la Llei Organica d’Ordenacié Gene-
ral del Sistema Educatiu (LOGSE, 1990) establia
canvis fonamentals en termes d’estructura edu-
cativa (la creacié de 'Educacié Secundaria Obli-
gatoria, i 'accés a l'educacié secundaria postobli-
gatoria), model curricular (com el “tronc comu”) i
pedagogic (reforma comprensiva). Tot i aixo, no
modificava substancialment la distribucié com-
petencial en matéria educativa. De totes mane-
res, un dels debats claus de la LOGSE no fou el
rol dels ajuntaments en la planificacié educativa,
sind quina havia de ser la nova distribucié territo-
rial dels instituts (Marchesi, 2020).



El procés de descentralitzacié administrativa i
educativa va concebre’s com una estratégia per
encabir dos objectius paral-lels: la modernitzacié
burocratica i U'encaix de les diverses identitats
nacionals al sistema escolar (Pereyra, 2002).

En resum, el periode immediatament posterior
al final de la dictadura franquista, 1978-2002, va
permetre una descentralitzacié politica envers les
CCAA i administrativa envers els ajuntaments, a
través de diverses eines (sobretot la LRBRL, 1985).
Es a dir: una “regionalitzacié” més que no pas una
“municipalitzacié”. En matéria educativa, es va
instaurar un pacte que —ambigua pero operati-
vament— permetia articular les tensions ideologi-
ques i territorials de U'Estat, i que facilitava una in-
cipient descentralitzacié envers les CCAA (amb la
restitucié de les llenglies cooficials en l'ensenya-
ment, la major contribucié de les CCAA en l'elabo-
racié del curriculum, la regulacié del cos docent i
la creacié de centres escolars). Aquest procés fou
liderat, a escala estatal, pels governs socialdemo-
crates i, a escala catalana, pels nacionalistes.

El segon periode, la primera decada del segle
XXI (2002 - 2013), es va caracteritzar per un
aprofundiment dels antagonismes politics i la
proliferacié de normes. Es un periode caracterit-
zat per una intensa activitat legislativa: una llei de
reordenacié de les competéncies dels ens locals,
i tres lleis educatives, en tan sols 11 anys. Igual-
ment, és un moment en qué es produeix un fort
desalineament entre el sentit de les reformes, en
'ambit espanyol i autonomic, on les reformes re-
gionals ressignifiquen les transformacions esta-
tals —una dinamica que també ocorregué a Ca-
talunya. En aquest periode, la crisi economica va
actuar com a factor disparador (triggering factor)
i legitimador de reformes profundes, tant admi-
nistratives com educatives.

En 'ambit espanyol, és un periode d'intensa ac-
tivitat legislativa en educacid, on se succeeixen
reformes que disposen d'un reduit temps per im-
plementar-se i tenen un impacte limitat: la Llei
de Qualitat de I'Educacié (LCE, 2002, aprovada
pel govern conservador del PP), la Llei Organica
d’Educacié (LOE, 2006, pel PSOE) i la Llei Orga-
nica per la Millora de la Qualitat Educativa (LOM-
CE, 2013, també del PP).

Pel seu major impacte, val la pena destacar
aquesta ultima. La LOMCE combinava, primer,
una modernitzacié conservadora: reforma curri-
cular emfatitzant les assignatures troncals, back
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to basics, emfasi en la selectivitat en detriment
de la inclusid, i un rol prominent del mercat en
la provisid i la planificacié educativa. Segon, una
privatitzacié endogena, i introduia politiques
d'autonomia escolar (sobretot de gestié, geren-
cial o managerial), rendicié de comptes, i pro-
fessionalitzacié de la direccié escolar. I, tercer,
recentralitzava les competéncies educatives en
favor de l'administracié central, tant en 'ambit
curricular (una pérdua de 10 punts percentuals
de definicié curricular per part de les CCAA, que
passaven fins a només el 35% en el cas de les
que tenen llengua propia) com linglistic, i aixi
establia que les administracions havien de ga-
rantir el dret dels alumnes a rebre ensenyament
en castelld, atacant aixi a la immersio lingliistica
(Bonal i Tarabini, 2016; Parcerisa, 2016).

També es van dur a terme canvis en les compe-
téncies dels ens locals. Arran de la crisi financera
de 2008, en un context de politiques neoliberals
i d’austeritat pressupostaria, el govern conserva-
dor va aprovar la Llei de Racionalitzacié i Soste-
nibilitat de 'Administracié Local (LRSAL, 2013).
La llei tenia com a principi rector lestabilitat
pressupostaria, i tenia tres objectius: clarificar
les competéncies locals per evitar duplicitats ad-
ministratives; racionalitzar l'estructura organica
de l'administracié local, d’acord amb els princi-
pis d'eficiéncia, estabilitat i sostenibilitat finan-
cera; i garantir el control financer i pressupostari
(Valcarcel, 2015). La recepta ortodoxa neoliberal
per superar la crisi, doncs, implicava prioritzar el
principi d’eficiéncia economica per sobre del de
legitimitat democratica, i la “racionalitzacié” va
esdevenir, en un ultim terme, un eufemisme per
legitimar la reduccié de les competéencies propi-
es locals en educacié, sanitat, i serveis socials,
tot transferint-les a les CCAA.

Aixi doncs, en 'ambit espanyol s’observa que el
periode 2002-2013 es caracteritza per una inten-
sa activitat legislativa que resulta, en Gltim terme,
en un moviment administrativament centralista i
educativament espanyolista (LRSAL, 2013, LOM-
CE, 2013) que va ser afavorit i legitimat per un
context de crisi econdmica i ortodoxia neoliberal.

A Catalunya, al llarg d’aquest periode també es
van dur a terme importants reformes, a iniciativa
d’un govern tripartit de caracter socialdemocrata
i catalanista. En el pla de competéncies dels ens
locals, es va aprovar la Llei Municipal i de Régim
Local de Catalunya (2003), que va refermar les
competéncies educatives propies dels ens lo-



cals: la participacié en la programacié de l'ense-
nyament; la cooperacié amb 'Administracié edu-
cativa en la creacid i el manteniment dels centres
docents publics; la intervencié en els organs de
gestid dels centres docents; i la participacié en
la vigilancia del compliment de l'escolaritat obli-
gatoria. També el nou Estatut d’Autonomia de
Catalunya (2006) apuntalava el rol dels ajunta-
ments, ja que assenyalava que les competéncies
educatives propies dels ens locals eren la plani-
ficacid, ordenacid i gestié de l'educacié infantil,
la participacié en el procés de matriculacié, i el
manteniment dels centres publics.

En matéria educativa, aprovada també a inicia-
tiva del tripartit, La Llei d’Educacié de Catalunya
(LEC, 2009) establia que els municipis podien
estar presents als consells escolars i crear cen-
tres propis per mitja de convenis amb el Depar-
tament. També indicava que participen en fun-
cions que corresponen al Departament, com ara
la determinacié de l'oferta educativa (incloent-hi
la Formacié Professional), els processos d’'ad-
missid, l'establiment d’activitats extraescolars,
la vigilancia de l'escolaritzacié obligatoria, les
col-laboracions amb associacions de families,
i la determinacié del calendari escolar. A més,
assenyalava que, a peticié dels ens locals, es po-
dien delegar competéencies per la creacié i ges-
tié de centres publics d’educacié infantil, ense-
nyaments artistics i educacié d’adults. I, també,
que podien assumir els serveis de menjador i de
transport.

El desplegament de la LEC es va recolzar en
l'aprovacié de decrets que en van aprofundir
l'impacte. Destaquen, en aquest sentit, el Decret
de Plantilles (2014) que dotava a les direccions
de més capacitat en relaci6 amb la seleccié i
contractacié de professionals i, per tant, apro-
fundia en l'autonomia escolar en la seva versié
gerencial - managerial). Per aix0, es considera
una reforma que implementa el model de NGP al
sistema educatiu catala (Verger i Curran, 2014).
Posteriorment, el Decret d’admissié (2021) va
dotar als ajuntaments de major capacitat d'in-
tervencié als processos d’admissio i planificacié
educativa, especialment a través de la deteccid
de necessitats educatives especifiques i, també,
de la seva participacié en les Oficines Munici-
pals d’Escolaritzacié (OME) i Taules de Planifi-
cacié. En fer-ho, els ens locals esdevenen actors
claus en la lluita contra la segregacié escolar, si
bé amb actuacions extremadament heterogénies
(Sindic de Greuges, 2021).

Aixi, el cas catala es caracteritza per un procés
de sedimentacié de lleis i decrets (llarg i espaiat
en el temps) que produeix una descentralitzacié
hibrida, que va consolidant competéncies dels
ens locals en educacié —en aspectes centrals
com la planificacié educativa i la lluita contra la
segregacid escolar— i, també, dota als centres
escolars de més autonomia de gestid.

Des del nostre punt de vista, es tracta d’un pro-
cés de descentralitzacié hibrida, que posa en
relleu el rol central de les CCAA en el disseny
i implementacié de politiques publiques en els
Estats federals o quasi-federals, de concentra-
ci6 regionalitzada. De fet, durant aquest periode,
algunes reformes educatives van ser adoptades
selectivament en les CCAA i, com a resultat, es
produeixen diferents trajectories politiques i in-
terpretacions diferencials de reformes com l'au-
tonomia escolar, la rendicié de comptes, i la nova
gestiod publica a Madrid i Catalunya, entre d'altres
(Bonal et al., 2023; Pageés i Prieto, 2020; Termes
i Pages, 2024; Verger et al., 2020).

En aquest sentit, mentre que les CCAA han es-
devingut actors centrals en la politica educativa
a Espanya, els ens locals han tingut un rol molt
menor. Tal com ha posat en relleu 'analisi com-
parada de la descentralitzacié administrativa i
educativa en clau europea, en el cas d’Espanya,
la descentralitzacié s’ha “aturat” en el nivell re-
gional, essent els governs autonomics els grans
beneficiaris d'un procés doble de descentralitza-
cié estatal i concentracié regional. Conseglient-
ment, els actors locals han tingut un rol més resi-
dual en aquesta modalitat de descentralitzacié
administrativa i educativa.

Un element cabdal, que va condicionar la dina-
mica politica i legislativa del periode, va ser la
crisi economica de 2008, que va facilitar una
triple dinamica: la limitacié i control (sota l'eufe-
misme de la racionalitzacid) de les competéncies
dels ens locals, la recentralitzacié educativa, i els
ajustos pressupostaris i retallades en educacié
(Verger i Bonal, 2013) que, de fet, van limitar la
capacitat operativa d’administracions —també
les locals— d’assumir les seves competencies
educatives.

El tercer periode, més recent, encara esta per
consolidar-se. Un cop els efectes de la crisi eco-
nomica de 2008 es van mitigar, i de nou amb
un govern socialdemocrata a Espanya, es va
aprovar una nova llei educativa, la Llei Organica



per la qual es modifica la Llei Organica 2/2006
(LOMLOE, 2020). Aquesta llei limita algunes de
les pulsions centralitzadores de la LOMCE (2013):
d'una banda, la LOMLOE consolida el percentatge
d“ensenyances minimes” (objectius, competén-
cies basiques, continguts i criteris d’'avaluacid),
establert en un 50% a les CCAA amb llengua co-
oficial propia. D’altra banda, estableix que les ad-
ministracions educatives han de garantir el dret
de lalumnat a rebre ensenyament “en castella i

Aquest article ha analitzat les caracteristiques pro-
pies d’Espanya i Catalunya, en clau comparativa
europea. D'una banda, comparteixen, amb altres
paisos sud-europeus, una tradicié administrativa
napoleodnica, un estat del benestar de matriu “fa-
miliarista” i un sistema escolar del tipus integracié
uniforme.

D’altra banda, a diferéncia d’aquests altres paisos,
Espanya té un model de descentralitzacié adminis-
trativa i educativa diferenciada, de concentracio
regionalitzada, caracteritzat per una forta descen-
tralitzacié i amb gran pes de les administracions
regionals, perd menor dels ens locals. Aquest mo-
del el distingeix dels d'altres paisos del sud d'Euro-
pa, tipicament més centralitzats i on [Estat central
té un rol molt dominant en la presa de decisions
educatives.

L’'article també ha posat en relleu quins sén
els factors que expliquen aquesta concentracio
regionalitzada, des de la perspectiva de l'eco-
nomia politica. S’interpreta que la concentracio
regionalitzada és resultat de la doble tensié (la
tensié ideologica-social i la tensié nacional-ter-
ritorial) que articula el conflicte politic, la refor-
ma legislativa i la distribucié competencial a
Espanya.

A més, és possible identificar diferents periodes
historics (lleugerament diferents en el cas espanyol
i catala) al llarg dels quals aquesta tensio es va arti-
culant i, com a resultat, va construint i sedimentant
aquest model.

El primer periode (1978 - 2002) es va caracteritzar
per la descentralitzacié de l'aparell administratiu
postfranquista. La descentralitzacié (politica per a
les autonomies, administrativa per als ens locals)
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en les altres llengiies cooficials” i, també, esta-
bleix que els centres escolars adoptaran les me-
sures necessaries per compensar les possibles
caréncies de comunicacié lingliistica (en totes les
llengiies cooficials, tant castella com d’altres). En
aquest sentit, presenta una consolidacié en ter-
mes pedagogics (curriculars, d’avaluacid) de les
CCAA, mentre que dota d’autonomia escolar als
centres per entomar la politica lingliistica.

es va articular a partir de lleis fonamentals (espe-
cialment, la Constitucié, 1978, i, en menor grau,
UEstatut d’Autonomia, 1979), reformes legislatives
(LRBRL, 1985) i, educativament, culminava amb la
LOGSE (1990). Va ser un procés de regionalitzacié
educativa, amb una incipient descentralitzacié en-
vers les comunitats autonomes. Politicament, fou
un procés liderat, a escala estatal, pels governs so-
cialdemocrates i, a escala catalana, pels governs
nacionalistes.

El segon periode (2002 - 2013) es defini pels
dissensos i antagonismes, amb una elevada ac-
tivitat legislativa i desalineament territorial. En
lambit espanyol, se succeeixen la LCE (2002),
LOE (2006) i LOMCE (2013). En aquest periode
conflictiu, apareixen per primer cop incipients
processos de recentralitzacié administrativa i
educativa. Administrativament, a partir de criteris
d'eficiéncia econdmica, emparats en politiques
de retallades en un context de forta crisi econo-
mica, la LRSAL (2013) va reduir les competéncies
propies locals en educacid, sanitat, i serveis soci-
als, tot transferint-les a les CCAA. Educativament,
destaca especialment la recentralitzacié curricu-
lar i lingliistica establerta per la LOMCE.

En 'ambit catala, es donen canvis a les lleis fona-
mentals i de distribucié competencial (la Llei Muni-
cipal i de Régim Local de Catalunya, 2003, Estatut
d’Autonomia de Catalunya, 2006) i, educativament,
s’aprova una nova llei d’educacié catalana (LEC,
2009) que es desplegara a través de diversos de-
crets posteriors (Decret de plantilles, 2014, Decret
d’admissid, 2021). Aquestes reformes consolidaran
un model catala propi, en el si del marc competen-
cial regulat a escala estatal, en qué la regionalitza-
cié educativa es combina amb l'autonomia escolar
(de caracter fortament gerencial).



El tercer periode, encara per definir-se i consoli-
dar-se, esdevé amb el final de la crisi economica
de 2008. Educativament, destaca que la nova llei
educativa (LOMLOE, 2020) redueix la centralitza-
cié proposada en anteriors reformes: consolidar al-
guns elements educatius (curriculars, d’avaluacio)
de les CCAA, i alhora dota d’autonomia escolar els
centres per dur a terme la politica linglistica.

La descentralitzacié administrativa i educativa és
inseparable de la tensié nacional-territorial, tal
com s’ha descrit, si bé s’expressa de manera dife-
rent en la politica espanyola i catalana. A Espanya,
les iniciatives que afavoreixen la descentralitzacié
administrativa (LRBRL, 1985) i educativa (LODE,
1985, LOGSE, 1990, LOMLOE, 2020) tendeixen a
ser iniciatives socialdemocrates; mentre que les
de centralitzacié administrativa (LRSAL, 2013) i
educativa (LOMCE, 2013) sén conservadores. A Ca-
talunya, s'observa un consens en favor de la des-
centralitzacié autondmica, expressada en els dos
Estatuts d’Autonomia de Catalunya (1979 i 2006)
i intrinseca al catalanisme —pero, en canvi, no pas
en favor als municipis. Educativament, s’observa
una incipient promocié de 'autonomia escolar en
el seu vessant gerencial (LEC, 2009).

La concentracié regionalitzada ha afavorit que les
CCAA reinterpretin el marc estatal en favor de pro-
jectes politics i educatius propis. Aixd ha permes
la consolidacié de models regionals diferenciats:
p. ex., a Catalunya s’ha consolidat un model d’au-
tonomia escolar de caracter gerencial, inspirada
en la nova gestié publica mentre que, en canvi,
a la CA de Madrid s’han afavorit les solucions de
quasi-mercat educatiu inspirades en paradigmes
neoliberals de modernitzacié conservadora (Bonal
et al,, 2023; Pagés i Prieto, 2020; Termes i Pages,
2024; Verger et al., 2020).

En la concentracio regionalitzada, els ens locals
han esdevingut un actor secundari en termes de
competéncies educatives, tot i que la seva im-
portancia ha anat en augment els ultims anys. En
lactualitat, els Ajuntaments disposen de més com-
peténcies i, també, assumeixen més funcions, que
no sempre els hi pertoquen formalment. I ho fan, a
més, a partir d'un model de governanga multinivell
escassament articulat, d’'una certa confusié en la
distribucié competencial interadministrativa, i amb
una manca cronica de recursos.

En aquest sentit, per tancar l'article, creiem que
lestudi comparatiu europeu (que assenyala les
particularitats de UEstat espanyol) i 'analisi des
de l'economia politica (que identifica la tensid
territorial com a element definidor de la politica
educativa, espanyola i catalana) permeten assen-
tar les bases per a una discussié de caracter més
normatiu i politic, sobre l'estructura competencial
i la governanga multinivell educativa a Catalunya.
En concret, l'article convida a debatre quin ha de
ser el rol dels diversos ambits administratius (esta-
tal-central, regional- autonomic, i local) en educa-
cié a Catalunya.

En abséncia d'aquest debat, l'actual desenvolu-
pament de la governanga multinivell, 'assumpcié
irregular de competéncies i incumbéncies educa-
tives per part dels ens locals, i el seu cronic infra-
financament pot consolidar i augmentar les desi-
gualtats territorials locals.

En l'actualitat, les desiguals capacitats dels ens lo-
cals per entomar aquests reptes educatius poden
reforcar U'efecte Mateu: “perquée al qui té, li donara
i tindra en abundancia; pero al qui no té fins i tot el
que té li sera pres”. I, en clau territorial, l'agreuja-
ment de l'efecte barri: és a dir, que el context geo-
grafic (en aquest cas, les capacitats municipals) és
un dels principals factors que condiciona les opor-
tunitats educatives i vitals.
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Els reptes educatius dels ens
locals a Catalunya (2023-2027)
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cuerdagm@diba.cat Area d’Educacié de la Diputacié de Barcelona

Els municipis catalans juguen un paper central

en el sistema educatiu gracies a la proximitat, el Paraules clau:

coneixement del territori i la capacitat de coor- municipis, governanca, equitat,
dinar agents i recursos educatius de l'entorn. La ecosistemes, oportunitats.

governanga multinivell atribueix al mén local la
responsabilitat de garantir oportunitats educati-
ves al llarg de la vida i reduir desigualtats. Al llarg
dels anys, han ampliat competéncies i han des-
plegat serveis que complementen l'accié d’altres
administracions, incloent-hi escoles municipals,
que actuen com a nodes essencials dels ecosis-
temes educatius locals.

El mandat municipal 2023-2027 esta marcat
per prioritats com lequitat, la reduccié de la se-
gregacié escolar, les adaptacions derivades de
canvis normatius, els impactes demografics i so-
cioecondmics o la universalitzacié de 'etapa 0-3.
Alhora, el nucli dels objectius de les politiques
educatives municipals inclou ampliar les opor-
tunitats educatives al llarg de la vida, desplegar
models d’educacié a temps complet o respondre
a les particularitats del moén rural.

La Diputacié de Barcelona reforca el rol dels mu-
nicipis en l'educacié amb suport técnic, econod-
mic i de coneixement. L'objectiu és contribuir a
consolidar una educacié per a tothom més inclu-
siva i arrelada al territori, reconeixent el paper
dels ajuntaments en la construccié d’espais edu-
cadors i permetent garantir que totes les perso-
nes disposin d’oportunitats reals d’aprenentatge
al llarg i ample de la vida arreu del territori.

T

Els reptes educatius dels enslocals a Catalunya (2023-2027)



El nostre és un sistema educatiu complex, de go-
vernanga multinivell, on hi participen diferents
administracions, diversos marcs competencials,
amb diversitat d’agents implicats que disposen
de recursos, d'interessos, etc. Per tant, la politica
educativa ha de desenvolupar-se a partir d’alian-
ces estables entre centres i serveis educatius,
administracions, agents del territori, la comunitat
educativa i la societat en el seu conjunt.

La funcié d’educar és una tasca compartida de
tota la societat, de tots els agents presents en el
municipi. En un territori concret ningl exerceix el
lideratge educatiu en solitari: és el conjunt de la
ciutat, del poble, del barri, que activa la seva ca-
pacitat educadora multiple i heterogenia, des de
la més formal fins a la més informal. En aquest
sentit, per afrontar els actuals reptes educatius,
cal construir més i millors relacions estables de
col-laboracié entre els diferents agents educatius
presents al territori. Aquesta és la clau de volta
que garanteix que tot el capital col-lectiu treballi
a partir d’'un objectiu comu.

Déiem a l'inici de l'article que el nostre sistema
educatiu és un sistema de governanga multini-
vell (Brugué, 2022). En aquest marc d’actuacié
els governs locals no so6n un agent més. La seva
proximitat és un dels elements clau que han
permeés el desenvolupament del conjunt de pro-
grames i serveis educatius al llarg del territori.
Es tracta probablement de l'actiu principal dels
ajuntaments a l'hora d'implementar les politiques
educatives. Aix0 els permet, per una banda, tenir
un coneixement de la realitat local que dificil-
ment podrien assolir altres nivells administratius
i, per tant, adaptar les accions a les necessitats
propies del context socioecondmic propi de
cada territori. Vincular les accions a la proximitat
assegura la idoneitat de les accions en relacié
amb les necessitats reals del territori, facilita una
major eficacia en l'assoliment dels objectius pre-
tesos i una més rapida adaptabilitat a les deman-
des ciutadanes.
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Determinar quins sén els reptes dels municipis
en relacié amb l'educacié implica tenir present la
situacié de 'administracié local en el conjunt del
sistema competencial, els objectius dels ajunta-
ments, la seva relacié amb lU'entorn, etc. Per tot
aixo, hem plantejat l'estructura d’aquest article
des d’aquesta perspectiva: en primer lloc, em-
marquem el mén local com un espai clau per a
’'educacié i, per tant, per a les politiques edu-
catives. Al segon apartat, fem un repas al pro-
cés d’acumulacié de competéncies (i també
d'incumbencies) que ha acabat de configurar
els ambits d’actuacié municipal en 'ambit edu-
catiu. Tot seguit, centrem l'analisi en el paper
destacat de les escoles municipals, auténtics
pals de paller de les politiques educatives locals.
Al quart apartat, detallem els reptes educatius
més importants per als municipis per al mandat
2023-2027. Finalment, fem un breu repas de les
linies de suport al mén local que duu a terme la
Diputacié de Barcelona, iniciatives que es deri-
ven del conjunt de reptes identificats.

L'altre gran valor afegit dels ajuntaments és
la seva capacitat d’establir aliances, facilitar
connexions entre els agents educatius del mu-
nicipi, sumar esforgos, recursos i coneixements
a partir del treball en xarxa. Aixo els capacita
per abordar les seves actuacions a partir de la
col-laboracié amb els centres educatius, les fa-
milies i altres recursos del territori. Implica un
suport al sistema des de la perspectiva de l'ano-
menat “fora escola”, entenent com a tal el con-
junt de serveis i activitats educatives més enlla
de Uhorari lectiu, habitualment lligats al territori
i adrecades a l'alumnat i a les families. Aquest
treball en xarxa implica teixir complicitats en-
tre ajuntaments i centres educatius, connectar
l'educacié formal i 'educacié no formal, i im-
pulsar la implicacié d'aquells agents no estric-
tament educatius, pero que hi tenen incidéncia,
afavorint la dimensié comunitaria de 'educacié.



En definitiva, una de les principals potencialitats
dels ajuntaments és la seva capacitat de coor-
dinacié entre els agents del territori, de generar
sinérgies entre diferents col-lectius i de promou-
re el treball en xarxa tot afavorint el treball con-
junt de centres, families, entitats, teixit productiu,
etc.

El concepte de ciutat educadora va conso-
lidar el paper del mén local en leducacio.
Tradicionalment, s’entenia l'educacié des d’un
punt de vista instrumental i individualista, més
orientat a la millora de les condicions per accedir
al mercat laboral o a I'éxit en el desenvolupament
personal. La Carta de Ciutats Educadores, per
contra, defensa una dimensié més transforma-
dora i col-lectiva que, sense oblidar la importan-
cia de la capacitacié, entén l'educacié com una
oportunitat de transformacié col-lectiva i la ciutat
com un espai per transformar a partir de l'apre-
nentatge col-lectiu.

Els ajuntaments catalans sén hereus d'una llar-
ga tradicié d'implicacié en 'ambit educatiu i fa
molts anys que han potenciat 'element diferen-
ciador de la proximitat amb la intencié de millo-
rar l'equitat i la qualitat de l'educacié pel conjunt
de la ciutadania. Aquest fet, conjuntament amb el
seu coneixement del territori i la seva capacitat
demostrada de construir i dinamitzar xarxes, fa
que esdevinguin un agent clau d'impuls del canvi
i actor privilegiat per liderar una transformacié
que ha d'implicar un procés de connexié del con-
junt de serveis, recursos i actius educatius exis-
tents en el territori.

Aquest impuls no és nou, sind que connecta
amb una tradicié arrelada d'implicacié en pro-
jectes d'innovacié pedagogica, des dels temps
de la Mancomunitat de Catalunya, amb la millo-
ra del sistema d'ensenyament i la creacié de les
primeres escoles Montessori, fins al suport als
moviments de renovacié pedagogica. Amb més
intensitat des de larribada dels primers ajunta-
ments democratics, els governs locals han tingut
el convenciment de la necessitat de la seva im-
plicacié en la provisié d’alguns serveis educatius,
especialment en l'educacié no obligatoria. S’han

Posteriorment, amb la idea de 'educacié a temps
complet (Diputacié de Barcelona, 2025) es re-
forca la idea que l'educacié va més enlla dels
murs de l'escola a partir d’'un model on l'entorn
(que és espai de trobada, recurs i agent transfor-
mador) connecti aprenentatges, temps, espais i
agents educatius, generant ecosistemes educa-
tius locals. Cal dir que l'educacié a temps com-
plet no és possible sense ecosistemes educa-
tius locals forts i consolidats (Brugué i Quintana,
2021). Amb el concepte ecosistema educatiu
local, ens referim al conjunt d’actors que tenen
una dimensié educativa, del territori en qué ac-
tuen i de les relacions que estableixen entre ells.
Els darrers anys, els ajuntaments han intensificat
la seva accié local en 'ambit educatiu a partir
d’'aquest paradigma que reconeix la dimensié
educativa de molts agents que, tot i no ser estric-
tament educatius, contribueixen a l'aprenentatge
i al desenvolupament de les persones.

implicat en la funcié educativa per necessitat,
per convenciment i per capacitat. I ho han fet
en resposta als canvis socials, les demandes ciu-
tadanes o la lluita vers la igualtat d'oportunitats.
Pero també proactivament, entenent que una de
les claus de les politiques municipals és treballar
per afavorir I'accés universal a una educacié de
qualitat i perqué en molts casos als pobles i ciu-
tats hi ha necessitats educatives concretes que
requereixen una resposta adaptada a la realitat
de cada territori.

Aquesta implicacié parteix del convenciment
que l'educacié és un element clau per a la co-
hesié social i la construccié de la ciutadania,
entesa com un procés d’aprenentatge al llarg de
la vida que va més enlla de 'ambit escolar. El
proposit fonamental de les politiques educatives
municipals és, doncs, garantir el dret a 'educacié
al llarg i ample de la vida de totes les persones i
en condicions d’igualtat. Aquest dret constitueix
un dels pilars essencials per assegurar la igualtat
real d’oportunitats, afavorir el ple desenvolupa-
ment personal i fomentar la formacié de ciuta-
dans compromesos, capac¢os d’adaptar-se a un
entorn en transformacié constant.



Aquesta visié integral de 'educacié és, probable-
ment, el principal valor afegit que les administra-
cions locals aporten al sistema educatiu. El mén
local defensa una concepcié de l'educacié que
supera l'escolaritzacié formal i els limits d'una
etapa vital concreta. L’educacié ha de donar res-
posta a les necessitats que sorgeixen al llarg de
les trajectories vitals —no només les professio-
nals— i ha d'estar present en tots els contextos
en qué transcorre la vida de les persones: la fa-
milia, la comunitat, el mén laboral, el lleure, la
cultura, etc. Cal repensar I'educacié com un pro-
cés continu i ampli que integri els ambits formal,
no formal i informal. Aquesta mirada transversal
és l'eix vertebrador de les politiques educatives
municipals.

Els municipis, doncs, assumeixen un paper actiu
en la promocié d’aquesta educacié integral que
no només contribueix a millorar els rendiments
académics i a prevenir 'abandonament escolar
prematur, sind que també incideix en els apre-
nentatges al llarg de la vida, reforcant aixi la fun-
cié educativa com a motor de desenvolupament
personal, social i comunitari. Especificament,
'abandonament escolar prematur és un dels
reptes principals i, malgrat la millora als darrers
anys, l'index és encara elevat a Catalunya (un
13,7% el 2024), sobretot si ho comparem amb la
mitjana de la Unié Europea (un 9,5% el 2023) i
amb l'objectiu del 9% que la Comissié Europea
ha fixat per al 2030.

Sota aquesta premissa, els municipis han estat
protagonistes de la construccié i consolidacié
de nombrosos serveis i programes educatius des
de la proximitat. En aquest sentit, cal valorar el
seu paper en el desenvolupament i consolidacio
del nostre sistema educatiu. Avui dia gestionen
o participen en la gestié de bona part de l'oferta
educativa, i han posicionat l'educacié entre les
seves responsabilitats clau atenent els canvis so-
cials, les demandes ciutadanes i les necessitats
de cohesid social.

La configuracié de l'espai de les politiques edu-
catives locals ha estat progressiva i gradual, des
de la provisié i manteniment d’infraestructures
fins al desplegament de programes de relacié
amb agents educatius, families, entitats i territo-
ris. L'objectiu ha estat acompanyar i millorar U'éxit
escolar aixi com afavorir les competéncies pro-
fessionals i 'ocupabilitat, i sempre la construccid
d’una ciutadania activa i realitzada. L’ambit local
ha demostrat també ser el millor agent per pres-
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tar serveis i centres educatius cabdals, especial-
ment de complement a I'ensenyament obligato-
ri: les escoles bressol, les escoles de musica i
ensenyaments artistics i els centres de formacié
d’adults.

En conseqliéncia, podem trobar al territori una
multiplicitat de programes i projectes impulsats
pel mén local i orientats a aquests objectius. Han
contribuit a configurar un conjunt de recursos
en ambits molt diversos (prevencié de l'abando-
nament, activitats extraescolars i de refor¢ als
aprenentatges, educacié en el lleure, recursos
educatius de l'entorn, suport a la funcié educa-
tiva de les families, orientacié académica, etc.)
que s'han incorporat com un element més i sén
una aportacié clau com a Administracié educa-
tiva. Per exemple, més del 80% dels municipis
de la provincia de Barcelona implementen ajuts
economics com a estrategia per garantir l'accés
a les activitats extraescolars i més del 90% per
a activitats d’estiu (segons el Panel de Politiques
Publiques Locals. Educacio de 2024, de la
Diputacié de Barcelona i la Fundacié Carles Pi
i Sunyer).

També han permeés el desplegament d'una am-
plia xarxa d’equipaments educatius molt ben va-
lorats per la ciutadania (escoles bressol, escoles
de persones adultes, escoles de musica i arts) en
ambits on, en comparacié amb altres administra-
cions, els ajuntaments n'han estat els referents
principals.

La construccié d’aquest sector educatiu local ha
estat en bona part acumulativa: les noves acti-
vitats s’han sumat a les anteriors sense fer-les
desaparéixer, per bé que també s’han anat ra-
cionalitzant en funcié de les circumstancies i les
necessitats. Els ajuntaments han assumit cada
vegada més serveis, sovint propis de la seva
funcié de govern i en determinats casos com-
plementant o substituint altres administracions.
Aquesta naturalesa evolutiva ha comportat una
cartera de serveis cada vegada més complexa i
economicament més rellevant. Per tant, el con-
junt de politiques educatives s’ha anat desenvo-
lupant a 'empara del marc competencial munici-
pal, perd una quantitat significativa no respon al
marc competencial siné a la voluntat politica i al
compromis del mén local a oferir un bon servei
educatiu a la ciutadania.

Perqué la responsabilitat dels governs locals va
molt més enlla de les competéncies normatives.



En la frase de qui va ser alcalde de Vitoria, José
Angel Cuerda i que va popularitzar el professor
Joan Subirats: “pel mén local, tot el que passa
en el seu territori és de la seva incumbeéncia. El
seu paper té a veure amb competéncies, perd on
acaben les seves competéncies comencen les
incumbéncies”.

Els ajuntaments han d’exercir les competéncies
que li sén propies, des de la corresponsabili-
tat amb la resta d’administracions i disposant
dels recursos corresponents (Izquierdo, 2022).
Aquest paper dels municipis es vincula a la idea
de corresponsabilitat educativa, que recull la
Llei d’Educacié de Catalunya. La LEC considera
els ajuntaments com a Administracié educativa,
reconeixent l'experiéncia de treball consolidada
des de fa molts anys amb equipaments, pro-
grames, accions i recursos propis al servei de
la ciutadania. Els ajuntaments volen exercir el
lideratge en matéria educativa, no tenir un pa-
per complementari o subsidiari. Sent conscients
que en un marc de competéncies compartides
i delegades com el nostre és imprescindible la
col-laboracié entre els diferents nivells adminis-
tratius.

Les escoles municipals sén una aposta fona-
mental del mén local, a les quals es dediquen
molts recursos com a equipaments clau a ['ho-
ra d'assegurar que les oportunitats educatives
arribin a tothom, a tot el territori i al llarg de
totes les etapes de la vida.

Es per aixd que, en l'actualitat, els municipis sén
responsables d'un gran nombre de centres educa-
tius, finangats i gestionats com a serveis publics
de proximitat i qualitat. Aquests centres configuren
una xarxa d’escoles i de professionals que acom-
panyen infants, adolescents i persones adultes,
amb l'objectiu de contribuir al seu desenvolupa-
ment personal i social i afavorir un futur amb més
oportunitats. Aquesta tasca es duu a terme amb un
compromis ferm per garantir U'equitat d’oportuni-
tats i U'equilibri territorial.

En el marc de l'ecosistema educatiu local, les
escoles municipals juguen un paper basic. Sén

Alhora, des de fa temps, els Objectius de
Desenvolupament Sostenible (ODS) de les
Nacions Unides marquen el cami que volen se-
guir els ajuntaments i orienten sobre els ambits
d’actuacié preferent vers una societat més justa i
sostenible. Molts dels canvis socials i econdmics
derivats de la globalitzacié han portat associats
conseqliéncies negatives, un fet que fa necessari
actuar per posar el progrés al servei de la majoria.
Parlem de reptes que sén globals: distribucié de
la riquesa, reforcament de la democracia, igual-
tat de genere, consum responsable, etc. Davant
d’'aixo, els governs locals volen assumir el repte
de ser agents actius en la transformacié del mén
vers el desenvolupament sostenible en les dimen-
sions econdmica, ambiental i social. Aquest és,
sens dubte, el gran repte dels governs locals del
segle XXI. En 'ambit educatiu, 'Objectiu 4 dels
ODS estableix la fita de garantir per l'any 2030
una educacié inclusiva, equitativa i de qualitat, i
promoure oportunitats d'aprenentatge al llarg de
tota la vida per a tothom. Des de fa temps, el mén
local vol aprofitar aquest impuls per connectar les
agendes locals amb l'agenda global. I ho vol fer
localitzant els ODS i, per tant, alineant les seves
politiques educatives a 'Agenda 2030.

equipaments educatius que no se situen ni en
el tram dels ensenyaments obligatoris ni en els
postobligatoris, perd que contribueixen de ma-
nera molt significativa a millorar 'educacié de
tota la poblacié. Ens estem referint a les esco-
les bressol municipals, les escoles municipals
de musica i ensenyaments artistics, les escoles
municipals de persones adultes i les escoles
municipals d’educacié especial. Aquests equipa-
ments sén nodes fonamentals de 'educacié local
i contribueixen a millorar les oportunitats educa-
tives del conjunt de la societat.

Les escoles bressol municipals, per exemple,
juguen un paper cabdal per la seva contribucié a
'exit escolar des de linici del procés educatiu i
per garantir 'educacié en igualtat d’oportunitats.
Es una de les politiques més efectives que po-
dem dur a terme des dels ens locals per garantir
la igualtat d’oportunitats, perqué es tracta d’'una
etapa educativa amb gran poder igualador de les



desigualtats socioeconomiques, amb una gran
capacitat redistributiva i potencial transformador
per afavorir les trajectories dels infants.

En el cas de les escoles municipals de miu-
sica i arts, fa décades, especialment a partir
del retorn dels ajuntaments democratics, que
els governs locals catalans consideren clau el
foment de la cultura i I'extensié de l'accés a les
arts a tota la ciutadania, per la seva contribucid
al benestar general, a la capacitat que tenen les
persones per desenvolupar-se i expressar-se,
i també perque té beneficis en termes educa-
tius. Un dels pilars d’aquesta estratégia ha es-
tat la progressiva creacié d'escoles municipals
de musica i ensenyaments artistics, a través de
les quals s’han impulsat nombrosos projectes
educatius i culturals que han contribuit decisi-
vament a la vida social i cultural dels municipis.
Sén, doncs, uns equipaments plblics que han
nascut no només per difondre i democratitzar la
practica musical sindé també per esdevenir, per
si mateixes, eines educatives.

A més, diversos projectes oberts a tota la ciuta-
dania han valorat la dimensié comunitaria de les
escoles municipals de musica i arts, reforcant el
seu paper com a agents actius en la construccio
d’una societat diversa, participativa i cohesio-
nada. Conscients del seu elevat valor educatiu,
cultural i social, els ajuntaments hi destinen actu-
alment molts esforcos i recursos per garantir-ne
el funcionament i la continuitat. Tot plegat fa que
les corporacions locals esdevinguin les princi-
pals impulsores, gestores i financadores de la
major part de les iniciatives en 'ambit de 'edu-
cacié musical i artistica al territori.

També trobem una amplia xarxa d’escoles, cen-
tres i altres recursos d'educacié de persones
adultes de titularitat municipal. Aquest ambit
educatiu és una peca clau de l'ecosistema edu-
catiu local i un element fonamental per garantir
la formacidé continuada i 'aprenentatge compe-
tencial de totes les persones majors de 16 anys.
Els centres d’educacié d’adults tenen com a ob-
jectiu oferir sabers i competéncies que generin
noves oportunitats en tots els ambits de la vida
—académic, laboral, personal i social— tant per
a joves com per a persones adultes. Ofereixen
una oferta formativa diversa que inclou formacié
basica, alfabetitzacid, aprenentatge de llengiies i
ensenyaments orientats a facilitar I'accés a nous
itineraris formatius i professionals.
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Aquests equipaments municipals esdevenen, per
tant, un mecanisme essencial per garantir 'equi-
tat i la igualtat real d’oportunitats en l'accés a
l'educacié. Enforteixen l'aprenentatge al llarg de
la vida i donen resposta, des de la proximitat, a
les necessitats formatives i vitals de la ciutada-
nia. Amb la seva accid, contribueixen a fer efectiu
el dret de totes les persones a continuar apre-
nent al llarg de tota la vida.

Finalment, cal destacar el paper de les escoles
municipals d’educacié especial. Tot i que el
seu nombre és inferior al de la resta de centres
municipals, al llarg dels anys han estat clau per
ampliar l'accés i les oportunitats educatives de
tot l'alumnat, des d’una perspectiva d’educacid
inclusiva. Amb trajectories que, en alguns casos,
superen els 50 anys i amb un fort impuls inicial
de la societat civil, aquests centres han desenvo-
lupat estrategies per donar resposta, de manera
efectiva, a les necessitats educatives especials
d’alguns infants i joves, aixi com per acompanyar
les seves families. En els darrers anys, el marc
normatiu ha establert la inclusié com a principi
fonamental del sistema educatiu, i ha assentat
les bases perque els centres i serveis especi-
fics s’integrin plenament dins d’aquest enfoca-
ment. En aquest context, les escoles municipals
d’educacié especial es troben actualment en un
procés de transformacié per esdevenir recursos
excepcionals dins del sistema educatiu inclusiu,
convertint-se en Centres d’Educacié Especial
Proveidors de Serveis i Recursos (Carbonell,
2024).

El conjunt d’escoles municipals posa de manifest
una aposta ferma del mon local per acompanyar
els processos educatius, sovint alla on altres ins-
titucions no han arribat. Aquests equipaments,
gracies a la seva proximitat, permeten adaptar
els serveis a les necessitats especifiques de la
ciutadania i contribueixen de manera decisiva a
la construccié d’'un sistema educatiu més just,
que garanteixi l'equitat i la igualtat real d’oportu-
nitats per a tota la poblacié.



Amb aquesta intencié, I'Area d’Educacié de la
Diputacié de Barcelona, en col:laboracié amb
I'Institut Metropoli, va impulsar l'informe Bases
2030: Estudi de prospectiva per al futur estraté-
gic de les politiques locals educatives, amb l'ob-
jectiu d'analitzar la realitat educativa i identificar
els reptes educatius més importants per als mu-
nicipis per al mandat 2023-2027.

L'estudi parteix de la necessitat que el mén local
es doti d’instruments reflexius que orientin les se-
ves politiques i prospectives educatives que per-
metin identificar reptes i preveure escenaris de
futur. Els darrers anys, determinades dinamiques
globals d'incertesa i complexitat (recentment la
pandémia de la covid, l'acceleracié del canvi tec-
nologic o 'agreujament de la crisi climatica) han
fet més evident aquesta necessitat. A l'estudi es
van identificar els reptes seglients:

Les politiques educatives locals han de tenir pre-
sent en tot moment la dimensié de 'equitat com
un aspecte fonamental, en favor de l'accés uni-
versal a U'educacié basica i la reduccié activa de
les desigualtats educatives.

Els paisos amb un sistema educatiu de qualitat
—definit per altes taxes de graduacié, nivells de
competéencia elevats i una proporcié significa-
tiva d'estudiants en formacié postobligatoria—
acostumen a destacar també per un elevat grau
d’equitat. Reduir les desigualtats, no només les
educatives siné també les socials, contribueix a
la justicia social i al mateix temps enforteix la
qualitat del sistema educatiu. Qualsevol repte —
segregacid, abandonament escolar prematur, ac-
cés restrictiu a recursos per motius socioecono-
mics o gestié insuficient de la diversitat— es pot
traduir, essencialment, en un repte en termes de
manca d’equitat.

Els ajuntaments han estat els referents en mol-
tes d’aquestes iniciatives o, directament, les
Uniques administracions que han implementat
algunes d’aquestes actuacions. Actuacions que
esdevenen un factor de reequilibri per a assegu-

rar que les diverses condicions personals, tam-
bé els contextos sociodemografics o culturals,
no esdevinguin un obstacle per al progrés edu-
catiu. Perqué els municipis sén l'administracié
millor situada per poder garantir les condicions
d’educabilitat, entesa com el dret a gaudir de les
condicions minimes (del context social, familiar,
urba...) perqué tothom pugui gaudir d'un procés
educatiu amb éxit.

Aquest és un dels reptes fonamentals quan par-
lem d’equitat. De fet, és una de les tres princi-
pals prioritats pels ens locals, segons dades de
l'ultima edicié del Panel de politiques educati-
ves locals (segons el Panel de Politiques Publi-
ques Locals, 2024, de la Diputacié de Barcelona
i Fundacié Carles Pi i Sunyer). El Pacte contra la
segregacié escolar a Catalunya (2019) va contri-
buir a incrementar la capacitat d’intervencié dels
ajuntaments, que disposen de nous nivells basics
d’intervencid i espais de lideratge a I'hora de llui-
tar contra la segregacié escolar: les comissions
de participacié i les comissions de garanties
d’admissid, les oficines municipals d’escolaritza-
cid, les taules locals de planificacié educativa o
la redefinicié de zones educatives, aixi com la
millora de la deteccié d’alumnat amb necessitats
educatives especials. Els darrers anys mostren
resultats positius en l'aplicacié d’aquestes poli-
tiques: una reduccié de més del 20% en els indi-
cadors de segregacié: per exemple, el curs 2018-
2019 lindex de dissimilitud per a l'alumnat de
nacionalitat estrangera era del 8,43 a primaria
i del 8,35 a secundaria i, actualment, l'indicador
es troba en 0,33 i 9,28, respectivament (Albai-
gés, 2025).

Els darrers anys s’han caracteritzat per una in-
tensa activitat normativa a diferents nivells:
LOMLOE, Llei de la formacié professional (Homs,
2023); Decret d’admissions; Decret d'integracié
de centres educatius a la xarxa de titularitat pu-
blica, etc. Aquests canvis han tingut un impacte
innegable en qliestions com la planificacié edu-
cativa (de l'educacié obligatoria i postobliga-



toria), la relacié entre la xarxa publica i la con-
certada, els processos d’admissié i matriculacio
de l'alumnat, 'educacié inclusiva, la lluita contra
'abandonament escolar prematur, la universalit-
zaciod dels ensenyaments educatius més enlla de
l'edat obligatoria, etc.

Moltes d'aquestes reformes han tingut impac-
te en la gestié municipal i en no pocs casos ha
comportat un increment del rol dels municipis en
lambit educatiu. Aquest fet el podem entendre
dins la logica de la descentralitzacié i 'aprofundi-
ment del principi de subsidiarietat. Un increment
de responsabilitats que, tanmateix, no sempre ha
anat acompanyat dels recursos necessaris per
afrontar-les amb garanties: segons el darrer Panel
de politiques educatives locals, el 33% dels muni-
cipis destaquen el marc legislatiu i competencial
dels ajuntaments en 'ambit educatiu com una ba-
rrera per afrontar les seves prioritats (segons el
Panel de Politiques Publiques Locals, 2024).

El canvi demografic és un factor contextual relle-
vant que condiciona la planificacié educativa. El
periode 2020-2030 es preveu que estigui marcat
per fortes fluctuacions demografiques que obli-
garan el sistema escolar a adaptar-se. La davalla-
da demografica de determinats grups d’edat, es-
pecialment en alguns territoris, pot generar una
sobreoferta local de places i, en conseqiiéncia,
podria afavorir processos de segregacié escolar.
Algunes previsions apunten, per exemple, que el
nombre d’alumnes d’ESO s’anira disminuint pro-
gressivament des dels 250.000 actuals fins als
175.000 a partir del curs 2036-37 (Miret, 2024).

D’altra banda, les condicions materials de po-
bresa tenen un impacte molt negatiu en els
processos educatius. Les crisis economiques
successives (2008, 2020) han afectat espe-
cialment la infancia, i la pandémia ha agreujat
aquesta situacié. Aixd fa necessari implemen-
tar politiques de compensacié al llarg de l'es-
colaritzacié formal, com ara beques menjador,
mesures que evitin que les quotes d’activitats
complementaries esdevinguin un factor de des-
igualtat o garantir que tot l'alumnat, amb in-
dependéncia del seu context socioecondomic i
lloc de residéncia, tingui accés a activitats ex-
traescolars gratuites i de qualitat. Finalment,

Papers 68

cal esmentar l'increment de problematiques re-
lacionades amb la salut mental entre els i les
joves, que ha anat guanyant protagonisme en
les agendes politiques, incloses les educatives,
posant de manifest la necessitat de millorar el
benestar emocional de la poblacié.

Com déiem a linici de l'article, el nostre siste-
ma educatiu es caracteritza per una governanca
multinivell: és regulat, proveit i finangat per diver-
sos actors, tant publics com privats, amb recur-
sos i interessos propis. Aquest fet fa més com-
plexa la implementacié de politiques educatives.
Es tracta d’'una complexitat que s’accentua amb
una distribucié de rols entre administracions. En
aquest context, la col-laboracié interadministra-
tiva i multinivell és imprescindible. Aixi mateix,
la manca d'un sistema sistematic d’explotacié i
analisi de dades i indicadors educatius dificul-
ta la planificacié educativa municipal, perqué la
disponibilitat d’aquestes dades és clau per a una
millor presa de decisions a escala local.

L'ensenyament hibrid, a distancia i en linia forma
part ja del sistema educatiu, perd planteja nous
desafiaments i desigualtats. Les competéncies
digitals no estan plenament assolides per tot
lalumnat ni per totes les families. Aixi mateix,
laccés a internet i als recursos digitals continua
sent desigual entre territoris i grups socials, fet
que contribueix a ampliar la bretxa digital.

L'educacié de ©® a 3 anys és una etapa clau en
el desenvolupament de les persones i representa
una de les competéncies delegades més signifi-
catives dels municipis catalans. Des de 'aprova-
cié de la Llei 5/2004, de 9 de juliol, de creacio
de llars d'infants de qualitat, els ajuntaments han
estat capdavanters en el desenvolupament del
sistema d’escoles bressol al nostre sistema edu-
catiu i s’ha consolidat un mapa d’escoles bressol
municipals gracies al compromis dels ajunta-
ments d’assumir més responsabilitat en 'educa-
cié infantil.



El gran repte és la universalitzacié de l'escolarit-
zacid en aquest cicle, pero la taxa bruta d’esco-
laritzacié encara és lluny del 180%, especialment
en determinats territoris i col-lectius socials. Per
acostar-se a aquest objectiu, el moén local ha de
desplegar molts recursos i esforcos en un sec-
tor que requereix cobrir elevats costos (directes i
complementaris) i atendre una demanda estreta-
ment vinculada als canvis demografics.

La segregacioé escolar és un dels reptes més im-
portants que afronten avui els municipis i ha es-
devingut una prioritat politica. Normatives com
el Decret 11/2021 d’admissié (Falco, 2025) o els
compromisos dins el Pacte contra la segregacid
escolar a Catalunya han augmentat la capaci-
tat d’intervencié dels ajuntaments, tot oferint-los
nous instruments i espais de lideratge. Tanmateix,
la implementacié efectiva d’aquestes mesures
(identificacié d’alumnat amb necessitats especi-
fiques, planificacié de l'oferta, gestid del procés
d’admissidé i matricula viva, etc.) és desigual se-
gons el territori.

Els ens locals poden jugar un paper fonamental
en la millora dels nivells d’equitat al seu muni-
cipi i, per tant, en el conjunt del sistema edu-
catiu. Algunes recerques mostren que munici-
pis amb caracteristiques sociodemografiques
similars presenten uns nivells de desigualtats
educatives diversos (Blanco, 2024), fet que
mostraria que les politiques educatives muni-
cipals sén efectives a l'hora de millorar U'equi-
tat educativa a escala local.

Els ajuntaments, des de la seva posicié estrategi-
ca de proximitat, assumeixen un paper clau en la
promocié d’'una educacié inclusiva i despleguen
un conjunt de programes, serveis i equipaments
dirigits a assolir aquest objectiu. En aquest sen-
tit, intervencions municipals vinculades amb la
planificacié educativa, les politiques de distribu-
cié equilibrada d'alumnat, de reforg escolar o de
suport a la funcié educativa de les families s’han
mostrat estratégies clau per reduir les desigual-
tats. Per exemple, en el cas dels municipis de
la provincia de Barcelona, practicament la tota-
litat apliquen algun tipus de mesura vinculada a
l'escolaritat equilibrada: el 88,9% ofereixen be-
ques i ajuts de suport a l'escolaritat, el 84,5%
gestionen la matricula viva, el 79,3% realitzen la

deteccid preévia i distribucié d’alumnat vulnera-
ble entre tots els centres del municipi, i el 65,5%
modifiquen les ratios per afavorir I'escolaritzacié
equilibrada (Panel de Politiques Publiques Lo-
cals, 2024).

Es tracta de garantir que tothom tingui les ma-
teixes oportunitats d’aprenentatge, indepen-
dentment del seu origen socioecondmic, cultural
o territorial. Més enlla de la provisié de serveis,
l'equitat implica un compromis ferm amb la justi-
cia social, una visié de l'educacié que aposta per
un sistema educatiu més equitatiu que redueixi
les desigualtats educatives, que fomenti l'educa-
ci6 inclusiva.

Per garantir les oportunitats educatives per a
tota la poblacid, cal desplegar accions dirigides
a assegurar l'éxit escolar del conjunt de l'alum-
nat. Aixo inclou iniciatives centrades en la in-
clusié educativa, la lluita contra l'absentisme i
'abandonament escolar prematur (Tarabini i Cu-
rran, 2019), 'lacompanyament en les transicions a
l'educacié postobligatoria i el desenvolupament
de serveis i escoles de noves oportunitats. En-
tre els principals reptes, cal destacar la imple-
mentacié del Decret 150/2017, de 17 d'octubre,
de l'atencié educativa a l'alumnat en el marc d'un
sistema educatiu inclusiu, el refor¢ de l'orienta-
cié com a eina per garantir la continuitat educa-
tiva, la necessitat d’una planificacié adequada de
'oferta postobligatoria —especialment en 'ambit
de la formacié professional— o l'abordatge del
biaix de génere que encara persisteix en alguns
itineraris formatius.

L'escolaritzacié és una condicié necessaria pero
no suficient per garantir el dret a 'educacié. Els
ens locals assumeixen una visié amplia de l'edu-
cacio, que va més enlla del sistema escolar i es
desplega des del territori sota l'esperit del mo-
viment de Ciutats Educadores i les experiéncies
locals en educacié a temps complet.

Una ciutat educadora busca millorar la qualitat
de vida de la ciutadania, contribuint a transfor-
mar els espais i entorns urbans en favor de totes



les persones. Es per aixd que es reivindica I'edu-
cacié com un dret que va més enlla de l'escola-
ritzacié formal i comprén l'educacié formal, no
formal i informal. Consolida també una dimensié
comunitaria de l'educacié: els ciutadans i ciu-
tadanes no s’entenen com a individus separats,
només la cooperacié i la convivéncia participa-
tiva fa ciutat. Aixd implica que s'impulsa la com-
plicitat d’agents educatius que no formen part de
’'educacié formal en el projecte educatiu de la
ciutat.

Per la seva banda, el concepte d’educacié atemps
complet implica afavorir i connectar les oportuni-
tats educatives de 'entorn, vincular temps, espais
d’aprenentatge i agents educatius per tal d’oferir
noves oportunitats reals, efectives i personalitza-
des al servei i en funcié dels interessos de cada
persona. Connectar temps, espais, aprenentat-
ges i agents és la millor estratégia per oferir més
i millors oportunitats educatives per a tothom. En
aquest sentit, el compromis educatiu del muni-
cipalisme passa pel desenvolupament del model
d’educacié a temps complet, orientat a garantir
que tothom, amb equitat i sense exclusions, tin-
gui més i millors oportunitats educatives en tots
els temps i espais de la seva vida.

Sense oblidar les connexions entre aquests pro-
jectes i altres iniciatives comunitaries que, com
és el cas dels Plans Educatius d’Entorn, pretenen
construir 'éxit educatiu a partir de la correspon-
sabilitat dels agents educatius del territori, tant
si pertanyen a l'educacié formal com a la no for-
mal o la informal.

La Diputacié de Barcelona té com a missié fona-
mental donar suport als ajuntaments. En un esce-
nari de creixent corresponsabilitat municipal en el
terreny de les politiques educatives, treballa per re-
forcar el lideratge dels equips técnics i politics dels
ajuntaments de la demarcacié de Barcelona.

En aquest context, 'Area d’Educacio de la Diputacié
de Barcelona, partint de la conviccié que l'educacid
és el millor instrument per afavorir el ple desenvo-
lupament personal i garantir la cohesié social i el
progrés col-lectiu, t¢ com a missié garantir U'éxit
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Els ens locals, doncs, consoliden un model on
entorn (entés com a espai de trobada, recurs
i agent transformador) connecti aprenentatges,
temps, espais i agents educatius, generant dife-
rents ecosistemes educatius locals.

Els municipis petits d’entorns rurals presenten
caracteristiques i necessitats educatives espe-
cifiques que, a grans trets, es resumeix en qué
hi trobem un accés desigual en funcié de l'eta-
pa educativa. Una menor oferta d’activitats ex-
traescolars o d’escoles municipals, la mobilitat o
els obstacles per garantir la continuitat educati-
va entre cicles en escoles rurals en sén alguns
exemples. Es tracta d’'una oferta que és essencial
per a la vertebracié territorial i la fixacié de po-
blacid, i que garanteix el dret fonamental a 'edu-
cacié.

Aquests desafiaments requereixen politiques
especifiques que assegurin que la poblacié dels
municipis rurals tingui les mateixes oportunitats
que el conjunt de la societat. Perque assegurar
lequitat educativa implica garantir la igualtat
d’oportunitats educatives també en el mén rural.
Alhora, és important poder preservar aquelles
particularitats que sén el seu punt fort com per
exemple, unes ratios d’alumnat-professorat més
baixes, més proximitat i un més bon coneixe-
ment entre la comunitat educativa, i, en general,
una gestié més propera i horitzontal.

educatiu de totes les persones, facilitant que pu-
guin aprofitar les oportunitats educatives al llarg i
ample de la vida i escollir itineraris vitals satisfac-
toris.

Aquest suport es concreta a través d'eines i recur-
sos que afavoreixin que els municipis esdevinguin
un actor privilegiat en la connexié dels serveis, re-
cursos i agents educatius presents en els diferents
ecosistemes locals. L'objectiu és que tots aquests
elements treballin de manera coordinada per millo-
rar U'equitat i afavorir I'éxit educatiu per a tothom.



Aquesta tasca es duu a terme mitjancant el desple-
gament de suports técnics, economics, materials i
de coneixement, aixi com apostant pel treball en
col:laboracié i en xarxa amb els municipis i la res-
ta d'institucions, generant sinergies que facilitin el
desplegament de politiques educatives.

Especificament, 'actual Pla d'Actuacié de Mandat
2024-2027 estableix com a prioritats, en l'ambit
educatiu, la promocié de l'equitat i el refor¢ de la
corresponsabilitat dels ajuntaments en la definicid
i desenvolupament de les politiques educatives lo-
cals. En concret, 'Area d’Educacié desplega la seva
actuacié des de sis grans linies estratégiques:

1. Corresponsabilitat: Promoure la corresponsa-
bilitat dels governs locals en l'impuls de les po-
litiques educatives i fomentar el treball en xarxa
amb el conjunt d’agents educatius.

2. Segregacié i oportunitats educatives a
temps complet: Contribuir a la reduccié de
la segregacié educativa i afavorir oportunitats
educatives a temps complet i per a tothom.

3. Abandonament escolar prematur i orientacié
per a les trajectories educatives: Contribuir a
la reduccié de 'abandonament escolar prema-
tur i promoure l'orientacié per afavorir trajecto-
ries educatives al llarg de la vida i per a tothom.

4. Escoles municipals: Reforcar i consolidar la
funcié de les escoles municipals i promoure el
seu reconeixement.

5. Professionals de l'educacio: Reforcar i conso-
lidar el paper dels professionals de leducacié
dels ens locals en el desenvolupament i la ges-
ti6 de les politiques educatives.

6. Coneixement per a la governabilitat i el li-
deratge municipal: Millorar la governabilitat i
el lideratge del mén local mitjangcant la gene-
racié i difusié de coneixement i l'impuls d’es-
pais de reflexié i analisi que facilitin la presa
de decisions, la planificacié i 'avaluacié de les
politiques educatives municipals.

Aquestes linies estratégiques es concreten en
laportacié als ajuntaments de diferents recur-
sos técnics, econdmics i materials. També en el
desenvolupament d’una linia de treball relaciona-
da amb la gestié del coneixement per a la millo-
ra de les politiques educatives locals: formacié i
capacitacid, espais de debat i treball compartit,
recerques, materials de reflexié i analisi, aixi com
aquelles dades, analisis, conclusions, evidéncies,
practiques i altres elements que conformen el sis-
tema d'informacié de l'educacié local.

A més, davant la necessitat de reforcar l'Gis social
de la llengua catalana i entenent que 'administra-
cié local hi pot jugar un paper estratégic, s'esta
treballant per desenvolupar accions de formacié
i sensibilitzacié en espais educatius no formals,
com les activitats educatives fora de l'escola, i
també en les escoles bressol municipals, on s’ad-
quireixen les principals bases de les competénci-
es linglistiques.

A continuacid, es descriuen especificament algu-
nes de les principals iniciatives de suport al mén
local en 'ambit de Ueducacié que duu a terme
UArea d’Educacié de la Diputacié de Barcelona.

En l'ambit dels ecosistemes educatius locals es
dona suport als consells educatius municipals, aixi
com a l'establiment de les bases i al disseny de
plans de ciutat educadora, amb l'objectiu de pro-
moure una governanca educativa més participativa
i arrelada al territori.

En relacié amb els equipaments educatius, s’ofe-
reix als ens locals la possibilitat d’elaborar estu-
dis técnics de millora d’espais educatius. Aquests
estudis inclouen projectes i avantprojectes de re-
forma, reparacié i manteniment d'edificacions,
aixi com auditories i certificacions energétiques.
També s’elaboren, a peticié dels ens locals, plans
de manteniment i d’autoproteccid, tant inicials com
especifics, i es dona suport a la reforma, reparacié
i manteniment d'instal-lacions, contribuint aixi a la
qualitat dels entorns educatius.

Per garantir una escolaritat equilibrada i en 'ambit
de la lluita contra la segregacié educativa i escolar
encaminada a afavorir la cohesié social i una distri-
bucié equitativa de l'alumnat, s’ofereix suport a les
oficines municipals d’escolaritzacid. A més, recent-
ment s’ha iniciat una linia de treball orientada al
suport en la definicié i constitucié de pactes locals
contra la segregacié educativa.

Dins I'ambit de 'educacié a temps complet, es pro-
mouen plans locals d'activitats educatives fora de
l'escola, aixi com projectes que connecten els cen-
tres educatius amb l'entorn i els diferents agents
educatius. També s’ofereixen eines de suport a la
funcié educativa de les families, i es desenvolupen
iniciatives com el projecte Cultura Emprenedora
a U'Escola, el programa Anem al Teatre i el recurs
Benestar Emocional per a laprenentatge, amb
una mirada integral sobre el desenvolupament de
l'alumnat amb l'objectiu Ultim de la millora de U'éxit.



Una altra linia destacada té a veure amb l'impuls
d'iniciatives relacionades amb lorientacié com a
estrategia de lluita contra 'abandonament escolar
prematur i en favor de les trajectories educatives.
En aquest marc, es dona suport a fires i jornades
d'orientacié educativa i s'ofereixen activitats en el
marc de les escoles municipals de persones adul-
tes amb l'objectiu d’ampliar les garanties de per-
manéncia i retorn al sistema educatiu de la ciuta-
dania i a millorar-ne els nivells competencials i les
qualificacions.

També en 'ambit de l'orientacié, s'acompanya en
el desplegament a diferents territoris del Sistema
Locald’'Orientacié i Acompanyament a la Trajectoria
Educativa (SLOATE), una metodologia per planifi-
car i gestionar de manera flexible les estrategies
d’orientacié i acompanyament a la poblacié. A més,
la Diputacié posa a disposicié dels ens locals que
desenvolupen un SLOATE la Plataforma NOE, una
eina tecnologica que permet disposar de tota la in-
formacié vinculada a les trajectories educatives de
les persones joves en risc d’abandonament escolar
al seu municipi.

Pel que fa a les escoles municipals, s’ofereix un
ampli cataleg d’acompanyament técnic per tal de
reforcar la contribucié d’aquests centres al siste-
ma educatiu, tot acompanyant-los en la millora de
la gestid i la qualitat pedagdgica que ofereixen a
la ciutadania. Aquest suport abasta diversos am-
bits: des de la millora de la documentacié de ges-
tié dels centres fins a 'analisi i valoracié de costos
i financament, la contractacié de serveis externs i
'assessorament juridic.

En l'ambit del suport economic, s'ofereixen dife-
rents modalitats adaptades a les necessitats dels
municipis: financament de programes educatius
a petits municipis, iniciatives per a la millora edu-
cativa, el sosteniment d'escoles i centres educa-
tius, programes de suport a la mobilitat equitativa,
d’educacié inclusiva i equitat a les escoles bressol.
També es financen cursos i formacié per garantir la
continuitat de la trajectoria educativa, el suport a la
figura de coordinacié local d'orientacié i acompa-
nyament i un Pla general d'inversions destinat als
equipaments educatius.

Una altra linia de suport és la gestié del coneixe-
ment. La gestié del coneixement permet posar a
l'abast dels municipis sabers i evidéncies que els
facilita la presa de decisions més informades, efi-
cients i alineades amb les necessitats del territori,
cosa que millora l'equitat i la qualitat de l'educacid
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en 'ambit local. El suport en aquest ambit s’ar-
ticula a través de diversos espais que operen de
manera transversal: el Pla de Formacié adrecat als
professionals de l'educacié local, la Xarxa d’Esco-
les Municipals, 'Observatori de I'Educacié Local i el
Sistema d'Informacié de 'Educacié Local.

Quant a la formacié, l'oferta és amplia i diversifica-
da. S'adreca a regidores i regidors d'educacié, per-
sonal directiu, comandaments intermedis, personal
técnic municipal d'educacio, equips directius i do-
cents de les escoles municipals, aixi com a altres
agents implicats en projectes educatius transver-
sals al territori.

Les xarxes d'escoles municipals tenen com a ob-
jectiu reforcar aquests equipaments, promovent-ne
la sostenibilitat i la qualitat del servei, alhora que
afavoreixen lintercanvi d'estratégies, coneixe-
ment i experiéncies. Actualment, funcionen for-
malment quatre xarxes: la Xarxa d’Escoles Bressol
Municipals, la Xarxa d’Escoles d’Educacié Especial,
la Xarxa d’Escoles Municipals de Musica i Arts, i
la Xarxa d’Escoles Municipals de Persones Adultes.

Finalment, des de I'Observatori de 'Educacié Local
es duen a terme activitats de seguiment i analisi
de la realitat educativa al territori, amb l'objectiu
de generar i compartir coneixement rellevant per
als ens locals. En aquest sentit, es publiquen diver-
sos productes que inclouen sabers, dades, analisis,
metodologies, eines de treball i bones practiques.
Entre aquests recursos hi trobem les Guies de po-
litica educativa local, 'Anuari de 'Observatori de
U'Educacié Local, la col:leccid Eines, els Destil-lats
d’Educacid, les Idees Clau, el butlleti InfoEdu, els
Breus estadistics, les Mirades d'educacié, el Blog
de l'educacio local, diversos estudis i recerques, els
Panels de centres educatius municipals i el Panel
de politiques educatives locals, aixi com el Banc
d’experiéncies educatives i el Cens de centres edu-
catius i aules de titularitat municipal.

Son, en definitiva, un conjunt d’iniciatives que
tenen com a finalitat donar suport als ens locals
perqué puguin afrontar amb garanties els prin-
cipals reptes educatius sobre els quals pivota
laccidé local. Es defineixen des d’una perspec-
tiva municipalista, col-laborant amb el conjunt
d’agents i recursos presents a cada municipi.



7. Conclusions

Com hem vist, els municipis sén corresponsa-
bles de l'equitat i de la qualitat educativa i també
soén espais educadors que construeixen sentit de
comunitat, de cohesid i vincles que enriqueixen
tothom. Més enlla del marc competencial esta-
blert a la legislacié, és cert que moltes de les
politiques educatives locals s'han comencat a
aplicar a partir de necessitats detectades a les
quals no es donava resposta des d'altres ambits
administratius.

En aquest sentit, aquest repas als reptes educa-
tius i de la manera com el mén local hi esta fent
front ens ha de fer valorar enormement el paper
dels municipis en el desenvolupament i consoli-
dacié del nostre sistema educatiu. Cal entendre
que han contribuit amb gran esfor¢ a configurar
un conjunt de recursos en ambits molt diversos
(educacié en el lleure, recursos educatius de l'en-
torn, suport a la funcié educativa de les families,

centres de recursos pedagogics, orientacié aca-
démica, oficines municipals d’escolaritzacio, es-
coles municipals, etc.) que s'han incorporat com
un element més i una aportacié clau per a I'Ad-
ministracié educativa.

Es tracta, en definitiva, d'un bagatge fonamental
que cal aprofitar per no deixar de banda la dimen-
sié de proximitat en les politiques d'educacio i po-
sar en risc la igualtat d'oportunitats educatives per
a tothom i, per tant, la cohesié social i l'equilibri
territorial. Apostar per les politiques educatives
locals és reconeixer el paper dels municipis com a
Administracié educativa i assumir-ne el lideratge
que els correspon, apostant per un model educa-
tiu integrador i equitatiu. Aquesta és la base del
discurs municipalista, que entén l'educacié com
un projecte col-lectiu i situat en el context local.
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Resum

Aquest article analitza 'educacié i cura de la pri-
mera infancia a Barcelona en el marc de l'agen-
da educativa-predistributiva europea. S’analitza
'evolucidé historica del servei i el seu encaix en
la Recomanacié Europea sobre educacié i cura
de la primera infancia i en el Pla d’Accié de la
Garantia Infantil.

Es destaca una elevada coheréncia amb l'agenda
europea, en termes d'accessibilitat, amb taxes
d’escolaritzacié que ja assoleixen les fites mar-
cades per a 2030, i d’equitat: una xarxa publica
que sobrerepresenta els barris de renda baixa,
criteris d’admissié que no penalitzen la inestabi-
litat laboral i un sistema de tarifacié social efec-
tiu per incrementar la preséncia de families de
rendes més baixes. En termes de qualitat, sobre-
surten els requeriments de titulacié del personal
educador, aixi com un desenvolupament notable
de l'educacié inclusiva.

Alhora, el sistema afronta reptes rellevants: un
deéficit de places als 2 anys que impedeix arribar
a l'objectiu del Pla d’Accié de la Garantia Infantil,
una demanda no atesa persistent i una crisi es-
tructural del sector privat. D'altra banda, alguns

barris de baixa renda de Barcelona presenten
taxes d’escolaritzacié molt baixes i, en termes
de qualitat, Barcelona es troba en la part alta del
rang europeu de ratios d'infants per educador i
mida dels grups.

L'article conclou que el principal repte consisteix
a ampliar la disponibilitat de places per garantir
el dret efectiu a una educacié i cura de quali-
tat per a totes les families que la desitgin, mit-
jancant estratégies d’expansié de l'oferta publica
que accelerin el ritme de creixement de la darre-
ra decada.

Paraules clau:

educacié 0-3, escoles bressol,
equitat, predistribucio, politi-
ques educatives locals

1 Aquest article esta basat en l'informe Analisi del sistema d’educacio de ['educacio i cura de la primera infancia a Barcelona i

alternatives de creixement de setembre de 2024, elaborat per 'autor per encarrec de l'Institut Municipal d’Educacié de Barcelona.
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L'educacié i cura en la primera infancia va ser
originalment concebuda des d'una perspectiva
higienista per combatre l'elevada mortalitat in-
fantil i permetre, alhora, la incorporacié de la ma
d’obra femenina a la primera revolucié industrial.
A partir de la segona meitat del segle XX, va es-
devenir un servei clau per facilitar la participacio
massiva de les dones al mercat laboral.

Tot i que la funcié de facilitar la conciliacié ha
mantingut la seva rellevancia al llarg del temps,
des de les darreres decades del segle XX la
missié educativa ha guanyat significacié. Di-
versos estudis han anat mostrant tant la impor-
tancia dels primers anys de vida en el desen-
volupament dels infants, com l'efectivitat de les
intervencions educatives en la primera infancia
sobre el desenvolupament cognitiu, social i
emocional, el llenguatge i les habilitats preaca-
démiques dels infants (p. ex., Lazzari i Vander-
broeck, 2012; Vanderbroeck, 2020; Vanderbro-
eck et al.,, 2018). Aquests estudis mostren, de
forma recurrent, que els impactes positius de
'escola bressol estan condicionats a la qualitat
del servei, i que els impactes sén més impor-
tants per als infants d’entorns vulnerables expo-
sats a entorns de desenvolupament i aprenen-
tatge menys estimulants a les seves llars.

Aixi, la missié tradicional de tenir cura o “guardar”
els infants, s’ha anat ampliant fins a incloure la
igualtat d’oportunitats educatives i socials, l'ani-
vellament del terreny de joc des de les primeres
etapes de la vida, i la prevencié de la transmissio
intergeneracional de la pobresa i la vulnerabilitat
social. Soén fites especialment importants per a
una societat cada cop més complexa en qué els
infants provenen d’entorns culturals diversos i en
qué la pobresa infantil es manté en valors elevats.

Aquesta concepcié de la missié contemporania
de les escoles bressol es recolza en el paradig-
ma conceptual de les politiques “predistributi-
ves”, que aspiren a intervenir de forma preven-
tiva abans que les desigualtats es produeixin, en
lloc de reaccionar-hi un cop s’han materialitzat
com fan les politiques redistributives tradicio-
nals (Hacker, 2011). També se sustenta sobre el
concepte d'inversié social, essent especialment
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reconegudes les aportacions del Premi Nobel
d’Economia James Heckman, segons el qual el
retorn de la inversié publica en educacié és més
elevada en les primeres etapes de la vida i de-
creix progressivament en les etapes educatives
posteriors (Heckman, 2012).

Perque l'escola bressol pugui acomplir aquesta
missid educativa-predistributiva, hi ha dos aspec-
tes clau: la qualitat, que, com hem dit, és un ele-
ment necessari per fer efectiu el potencial educa-
tiu de l'escola bressol, i 'accessibilitat del servei,
que depén tant de la disponibilitat d’'un nombre
suficient de places com de l'equitat en 'accés per
abastar els infants i families que més ho necessi-
ten (Ledn et al., 2022; Vanderbroeck, 2020).

Amb relacié a la qualitat, la literatura cientifica
internacional indica que l'esséncia rau en el su-
port educatiu i emocional que el personal educa-
tiu proveeix als infants, aixi com en la interaccié
amb les families, cosa que és dificil de copsar i
mesurar. Aix0 no obstant, la qualitat educativa té
com a condicié necessaria, tot i que no suficient,
un conjunt d’elements de qualitat estructural de
més facil avaluacié i sobre els quals se solen ba-
sar els estandards internacionals. S’hi inclouen,
entre d'altres, les qualificacions professionals del
personal, les condicions de treball i salarials, les
oportunitats d’aprenentatge i de desenvolupa-
ment professional del personal, I'is de practiques
pedagogiques adequades per a cada edat, la mida
dels grups i la ratio d'infants per educador/a, o la
disponibilitat de recursos adequats per atendre la
diversitat d'infants i families (Slot, 2018).

Quant a l'accessibilitat, el repte consisteix en el fet
que els infants de families vulnerables no quedin
exclosos del servei ja que, de forma generalitzada
a la Unié Europea, tendeixen a accedir menys a
I'educacio i cura en la primera infancia i a accedir
a serveis de menor qualitat (Van Lancker i Ghy-
sels, 2016; Leodn et al., 2022). Entre altres motius,
aixo esta motivat pel fet que la demanda d’escola
bressol esta més fortament determinada per les
necessitats de conciliacié de les families que per
les necessitats educatives dels infants, que solen
ser més altes, precisament, en les families en si-
tuacio d'atur o inactivitat.



L'agenda educativa-predistributiva va rebre un
impuls notable amb la publicacié, el 29 de no-
vembre de 2022, de la Recomanacioé del Consell
de la Comissio Europea sobre educacio i cura
de la primera infancia: els objectius de Barce-
lona per a 2030. La Recomanacié va actualitzar
'objectiu d’escolaritzacié per als infants de ® als
3 anys fins al 45% per al 2030, en serveis amb
una intensitat minima de 25 hores setmanals. A
més, va incloure, per primera vegada, consells als
Estats membres amb relacié a la inclusivitat, la
qualitat, 'accessibilitat i 'assequibilitat dels ser-
veis. La missié educativa-predistributiva també
s’ha reflectit en les politiques de promocié del
primer cicle d’educacié infantil de U'Estat: el Plan
de Accion Estatal para la Implementacion de la
Garantia Infantil Europea (2020-2030) parla de
garantir-ne l'accés universal i estableix, per al
2030, una fita del 55% en la taxa d'escolaritza-
cid alanyidel 85% als 2 anys, aixi com del 50%
en el conjunt del 8-3 per als infants de families
del quintil més baix de renda.

Barcelona compta amb una xarxa d’'esco-
les bressol publiques que va experimentar un
creixement lent fins a mitjans de la década
dels 2000, en que es va accelerar notablement
arran del financament de la Generalitat creat
en el marc de la Llei 5/2004, de 9 de juliol, de
creacié de llars d'infants de qualitat, coneguda
com la llei de les 30.000 places. A partir del
curs 2012-13, un cop esgotada aquesta font
de financament, la xarxa va continuar creixent
de forma sostinguda perd moderada, fins a les
8.891 places en 105 escoles bressol municipals
del curs 2023-24.

El creixement de la xarxa publica ha tingut un
efecte de substitucié respecte de les llars d'in-
fants privades molt significatiu: malgrat 'aug-
ment de places publiques, el nombre total d’in-
fants matriculats al primer cicle d’educacid

En les seccions que segueixen, tractem d’escatir
quina és la situacié del sistema d’escoles bressol
municipals de Barcelona en el marc d’aquesta
agenda i de la Recomanacié Europea sobre edu-
cacié i cura de la primera infancia. En primer lloc,
analitzem el sistema en termes d’accessibilitat,
equitat i qualitat. A continuacid, examinem els
costos del sistema, que constitueixen un aspecte
molt rellevant per a la sostenibilitat, millora i crei-
xement del sistema, seguit d’'una analisi sobre la
situacié del sector de les llars d'infant privades
de la ciutat. Finalment, concloem amb un exer-
cici d'identificacié de les principals fortaleses i
reptes del sistema d’atencid i cura a la primera
infancia, com a base per a una estratéegia a mitja
i llarg termini, que creiem que es pot estendre
al conjunt de municipis urbans de Catalunya.
Atés que resolem que el principal repte rau en
l'accessibilitat del servei, article clou amb una
exposicié de diverses estrategies per accelerar
el ritme de creixement de l'oferta.

infantil a la ciutat (en centres publics i privats)
practicament no s’ha modificat (entre el curs
2010-111i 2022-23 ha passat de 16.308 a 16.613
infants) (Grafic 1). Aixi, mentre que el curs 2010-
11 un 68,0% dels infants estaven matriculats
en centres privats, el 2022-23 només n’eren el
46,6%. En termes absoluts, les escoles bressol
municipals han guanyat 3.671 infants matricu-
lats mentre que les llars d'infants privades n’han
perdut 3.347.

Tot i aquesta estabilitat en el nombre d’infants
matriculats, la taxa d’escolaritzacié del primer
cicle d’educacié infantil s’ha incrementat nota-
blement, del 37,3% dels infants el curs 2010-11
fins al 48,3% del 2022-23, per efecte de la re-
duccié continuada del nombre d'infants de ® a 2
anys empadronats a la ciutat, que ha caigut dels
43.761 als 34.361 (Grafic 1). Aixdo implica que,
avui dia, Barcelona ja compleix els objectius de
la Recomanacié Europea per a 2030 del 45% de
cobertura.

En aquest cas hem d’entendre el nivell estatal en el marc d'Estats federals, per tant, els estats son nivells per sota del central

com, per exemple, lander, comunitats autonomes, etc.



Per grups d’edat, la cobertura del curs 2022-23 Europea (2020-2030), Barcelona ja acompleix

ha estat del 72,9% als 2-3 anys, del 57,1% als la fita d’escolaritzacié a l'edat d'1-2 anys (esta-
1-2 anys i del 13,9% en el -1 any. Per compa- blerta en el 55%), perd es troba encara lluny (12
racié amb les fites del Plan de Accién Estatal punts percentuals) de la fita del 85% a als 2-3
para la Implementacién de la Garantia Infantil anys (Grafic 2).

Grafic 1. Evolucié del nombre total d'infants matriculats, taxa d’escolaritzacié i poblacié 0-2.
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Grafic 2. Taxa d’escolaritzacié per grup d'edat i titularitat (curs 2022-23, respecte al padré a 1/1/2022)
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Més enlla de la taxa d'escolaritzacid, resulta d'in-
terés conéixer la capacitat de la xarxa publica
d’atendre la demanda. El Grafic 3 mostra que,
malgrat l'increment del nombre d’escoles bressol
i places publiques i la caiguda demografica, el
percentatge de families no ateses s’ha mantingut
forca estable entre el curs 2011-12 i el 2023-24,
entre el 42,8% i el 47,8%, llevat dels dos cursos
post-covid en qué va caure fins al 35%. Aix0 vol
dir que, en cada procés de preinscripcié (tret dels
dos cursos postpandémics), hi ha hagut entre
3.000 i 3.800 infants no atesos als quals el sis-
tema public no ha ofert cap alternativa. Aixo és
important en termes d’equitat, ja que en cas d’ex-
cés de demanda, l'accés es resol per sorteiq i, per
tant, entre les families no ateses, n’hi ha de renda
baixa amb moltes dificultats per fer front al cost
d’una placa escolar en un centre privat.

L'estabilitat de la demanda no atesa implica que
lincrement d'oferta i la reduccié demografica
s’ha compensat per una proporcié més gran de
families que demanden el servei d’escola bressol

municipal: aixi, entre el curs 2012-13 i el 2023-
24 s’han creat 1.125 places escolars i, al mateix
temps, ha crescut en 165 el nombre d’infants no
atesos, en un context de reduccié del 19,2% en el
nombre d’'infants empadronats de ® a 2 anys.

Els motius per aquest increment de la demanda
sén diversos: el prestigi adquirit per les escoles
bressol municipals; una percepcié creixent de la
rellevancia educativa del primer cicle d’educacié
infantil; laugment de la taxa d’ocupacié femeni-
na del 49,1% al 54,6% entre 2012 i 2023, que
ha fet créixer les necessitats de conciliacid; la
mateixa creacié de noves escoles bressol, que
ha estimulat nova demanda al seu entorn; la in-
troduccié del sistema de tarifacié social, que ha
reduit les barreres economiques d’accés i, final-
ment, la progressiva reduccié de l'oferta d'alter-
natives privades. A més, el repunt de la demanda
el curs 2023-24, en qué s’ha assolit el nombre
més alt de demandants des del curs 2011-12,
s’explica per la introduccié de la gratuitat de
l'escolaritzacié als 2-3 anys, la qual cosa fa pen-
sar que el percentatge de demanda no atesa en
el futur pot augmentar.

Grafic 3. Nombre de demandants no atesos en el procés de preinscripcié de les escoles bressol municipals
i percentatge de demandants atesos (assignacions en el procés de preinscripcié respecte de demandes).
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El segon gran repte per a l'agenda educativa-pre-
distributiva de l'educacié en la primera infancia
rau en aconseguir atendre els infants de families
amb més necessitats educatives i socials. L'equi-
tat d’accés resulta de la combinacié de tres grans
factors: la distribucié territorial de les escoles
bressol, els criteris de prioritzacié en cas d’excés
de demanda, i les barreres a l'accés, constituides,
fonamentalment, pel preu del servei.

En primer lloc, la distribucié de la xarxa d’es-
coles bressol publiques a Barcelona tendeix a
sobrerepresentar els barris de renda baixa de la

ciutat, la qual cosa reflecteix tant 'opcid politica
de prioritzar aquests barris al llarg de les darre-
res décades, com la major dificultat per trobar
sol public o equipaments en els quals ubicar no-
ves escoles bressol als barris de renda més alta.

El Grafic 4 mostra la taxa d'escolaritzacié publi-
ca segons el barri de residéncia dels infants: s’hi
observa que la relacié inversa entre la renda del
barri i la taxa d’escolaritzacié és forta, si bé hi ha
molta variabilitat entre els barris de renda més
baixa, incloent-ne dos que es troben tant entre
el 20% dels barris de menor renda com entre el
20% dels barris amb menor taxa d'escolaritzacié
publica: el Raval i el Besos i el Maresme.

Grafic 4. Taxa d’escolaritzacié publica segons la renda mitjana del barri (curs 2023-24).

60%

45%

30%

infants empadronats, en %)

15%

Taxa d’escolaritzacié publica
(infants escolaritzats en EBM/

0%
6.000€ 14.500€

23.000€

i

R? = 0.3113

31.500€ 40.000€

Renda mitjana per persona
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Un segon factor rellevant és el procediment apli-
cat per a prioritzar les preinscripcions en cas que
la demanda excedeixi l'oferta. El sistema emprat
a Barcelona consisteix, en primer lloc, a aplicar
un seguit de criteris generals, pels quals s’ator-
guen 30 punts a les sollicituds en qué el domicili
familiar sigui dins l'area d'influéncia del centre i
15 punts més per als infants amb pare o mare
(o tutor/a) beneficiaris de la renda garantida de
ciutadania o de l'ingrés minim vital.
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En el cas que les sollicituds tinguin la mateixa
puntuacié per criteris generals, s’apliquen els cri-
teris complementaris: 15 punts quan l'infant o un
familiar acrediti una discapacitat de grau igual
o superior al 33%; 10 punts quan el pare, mare
o tutor/a treballi al centre educatiu; per familia
nombrosa o monoparental; per part multiple; per
situacié d'acolliment familiar, i quan s’acrediti
la condicié de victima de violéncia de génere o
de terrorisme. Finalment, si continua la situacié
d’empat després d’aplicar els dos tipus de criteris,



l'ordenacié de les sol-licituds es resol per sorteig.
A la practica, practicament tots els infants amb
qualsevol criteri addicional als 30 punts per
residir en larea d'influéncia accedeixen a l'es-
cola bressol, mentre que practicament totes les
sol-licituds amb menys dels 30 punts en queden
excloses. Per a la majoria de les sol-licituds, amb
els 30 punts per residéncia en l'area d'influéncia
i cap altre criteri addicional, I'accés s’acaba re-
solent per sorteig.

Hi ha dos aspectes que resulten especialment
rellevants d’aquest sistema en termes d’equitat
en laccés. En primer lloc, els criteris de priori-
tat no inclouen la situacié laboral de les families,
coincidint amb les indicacions de la Recoma-
nacié Europea de 2022. Segons linforme Dodn-
de empieza todo de Save the Children de 2019,
aixd constitueix una singularitat de Catalunya® i
el Pais Valencia, i és un element clau per faci-
litar 'accés de les families vulnerables, que so-
len tenir feines més inestables i una proporcié
més elevada d’atur i inactivitat. Es també una
indicacié de la preeminencia de la missié edu-
cativa-predistributiva de l'escola bressol per so-
bre de la funcié de conciliacié, amb la qual es
justificaria la prioritzacié de les families en qué
ambdds progenitors treballin.

En segon lloc, el criteri de capacitat economica és
forca restrictiu: s’assignen punts als infants amb
pare o mare beneficiari de lajut de la renda ga-
rantida de ciutadania o de l'ingrés minim vital, un
criteri acomplert Unicament per '1,1% dels infants
matriculats a Barcelona el curs 2023-24. Per tant,
el barem no exclou les families més vulnerables
mitjangant un criteri de participacié laboral, pero
tampoc no les prioritza, ja que el criteri de renda
baixa s’aplica només a una fraccié molt minori-
taria de les families sollicitants. Aquesta combi-
nacio es justifica per l'objectiu de mantenir una
orientacié universalista del servei, en oposicié a la
focalitzacié en la poblacié vulnerable, sense induir
la segregacié dels infants, per motius socioecono-
mics, entre centres publics i privats.

Un tercer factor rellevant per a 'equitat en l'accés
és el preu del servei: 'Ajuntament de Barcelona
va introduir el curs 2017-18 un sistema de tari-
facié social, en el marc d'un procés d’adopcid
d’aquest sistema tarifari en diversos municipis
de la demarcacié de Barcelona®, que consisteix
en un ventall de 10 quotes que augmenten se-
gons el nivell de renda familiar equivalent: des
d’'una quota minima de 50 € mensuals per a to-
tes les llars amb una renda inferior a 'Indicador
de Renda de Suficiéncia de Catalunya® (IRSC),
sense necessitat de certificar cap altra neces-
sitat o factor de vulnerabilitat social, fins a un
maxim de 395 € mensuals per a les llars amb
una renda superior als 4,5 IRSC.

La tarifacié social pretenia estimular la demanda
de les families de renda baixa i mitjana-baixa, si
bé amb el risc d’'una reduccié de la demanda per
part de les families de renda relativament alta. La
magnitud d’aquests dos efectes era, en el mo-
ment de la introduccié del nou sistema tarifari,
forca incert, i depenia de com les families reac-
cionessin al canvi de preus.

No és possible estimar de forma precisa l'impac-
te de la tarifacié social sobre la composicié de
les families, ja que fins al moment en qué es va
comencar a aplicar, no es coneixia la distribucié
de la renda del conjunt de les families usuaries.
Aix0 no obstant, el Grafic 5 mostra l'evolucié de
la mitjana del tram de tarifacié social de les fami-
lies des de la introduccié d’aquest sistema.

En primer lloc, cal destacar que en els primers
tres anys d’aplicacié va declinar la mitjana de
tram i va augmentar el percentatge de families
amb rendes inferiors a 'IRSC, del 30,3% fins al
35,5%. Aixo no resulta sorprenent, ja que durant
els dos primers cursos hi havia una barreja en-
tre els infants que havien accedit amb el sistema
tarifari anterior i amb la tarifacié social, mentre
que al tercer any ja havien accedit tots amb el
nou sistema. El percentatge de families amb ren-
des inferiors a I'IRSC va continuar creixent fins a
atényer un maxim de practicament el 49,0% el
curs 2021-22.

En realitat, la situacié a Catalunya no és homogenia, ja que diversos municipis que tenen delegada la competéncia en matéria

d’admissié han incorporat la feina dels progenitors com a criteri de prioritat.

L’any 2022, la Comissidé Europea va incloure aquest sistema tarifari entre les accions aconsellades als estats membres en la

Recomanacié Europea sobre educacié i cura de la primera infancia.

Els llindars de renda equivalent es basen en 'IRSC vigent 'any 2017, moment de disseny del nou sistema tarifari.



A partir del curs 2021-22, tanmateix, la mitja-
na del tram de tarifacié es recupera (del 4,23
al 4,79) i baixa el percentatge de families amb
rendes inferiors a 'IRSC (del 39,6% al 34,3%).
Aquest canvi de tendéncia respon, molt proba-
blement, a la introduccié de la gratuitat en l'es-
colaritat per als grups de 2 a 3 anys, que ha sig-
nificat una minoracié del preu tant més gran com

més alta fos la quota que pagava la familia i, per
tant, ha estimulat la demanda de les families de
rendes relativament altes que estaven optant per
altres alternatives. La reduccié del percentatge
de families del tram més baix de renda també
pot deure’s als increments recents del salari mi-
nim interprofessional.

Grafic 5. Evolucié de la mitjana de tram del sistema de tarifacié social.
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Avaluar la qualitat del sistema d’escoles bressol
municipals de Barcelona requereix determinar in-
dicadors i els estandards o valors de referencia
amb qué comparar-los, ja que la Recomanacié Eu-
ropea sobre educacio i cura en la primera infancia
- objectius de Barcelona per a 2030 no estableix
uns estandards minims. Aix0 no obstant, els in-
formes d’Eurydice recullen estadistiques sobre al-
guns elements de qualitat per al conjunt de paisos
de la UE que serveixen com a referéncia.

Un primer component fonamental de la qualitat fa
referéncia al personal educador: un personal qua-
lificat és més probable que utilitzi metodologies
pedagogiques apropiades, que sapiga crear am-
bients d’aprenentatge estimulants i que proveeixi
una millor cura i suport als infants, mentre que
unes condicions salarials i d'estatus professional
adequades faciliten la contractacié i 'estabilitat
de personal qualificat. La meitat dels paisos de
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la UE requereixen titulacié universitaria (ISCED 6)
per poder exercir com a personal educador princi-
pal, mentre que l'altra meitat requereix qualifica-
cions entre ISCED 3 (equivalent a batxillerat o ci-
cles formatius de grau mitja) i ISCED 5 (equivalent
als cicles formatius de grau superior). A Catalunya,
d’acord amb el que estipula el Decret 282/2006
de la Generalitat, es requereix un nivell ISCED 5 o
ISCED 6. En el cas de Barcelona, aproximadament
el 50% del personal és de cada tipus, la qual cosa
situa la ciutat en un terme mitja-alt en el rang eu-
ropeu. De forma excepcional, Catalunya requereix
una qualificacié ISCED 5 o 6 per al personal de
suport educatiu, mentre que a la UE el més com
és que no estigui regulat o es requereixi un nivell
d'ISCED 3.

En relacié amb la formacié continua, crucial per
requalificar i ampliar els coneixements i compe-
téncies del personal al llarg de la seva carrera pro-
fessional, Catalunya no estableix obligacié o dret a
un minim d’hores, com passa a altres paisos. Tan-
mateix, Barcelona compta amb un pla de formacié



pel qual l'any 2023 hi va haver 3.077 participaci-
ons en activitats formatives (3,64 participacions
per educador/a) i cada educador/a es va formar,
de mitjana, durant 20,6 hores.

Finalment, tampoc no hi ha un valor europeu de
referéncia per a les condicions salarials. A Barce-
lona, els salaris de les educadores sén equivalents
als del professorat de segon cicle d'infantil i pri-
maria, i molt superiors als que marca el conveni
i s’apliquen al sector privat. Per aquest motiu, la
xarxa d'escoles bressol municipals pateix menys
les dificultats de reclutament de personal educa-
dor’ i el problema d’inestabilitat i rotacié del per-
sonal que es descriuen en altres paisos europeus.

Un segon component rellevant per a la qualitat
és l'existéncia d’'un marc, guia o curriculum que
orienti l'activitat de les escoles bressol vers els
objectius educatius. El 75% dels paisos de la UE
compta amb documents marc que poden prendre
la forma de normativa d’acompliment obligatori o
de guies que contenen objectius de desenvolupa-
ment i aprenentatge i activitats recomanades per
a cada grup d’edat. Catalunya compta, en aquest
sentit, amb el Decret 21/2023 d'ordenacié dels
ensenyaments de l'educacié infantil, i a Barce-
lona existeix un document marc sobre el model
educatiu que, si bé no s’estructura en objectius,
practiques pedagogiques i activitats per a cada
grup d’edat, estableix uns principis d’actuacié per
garantir Uorientacié educativa del servei.

En tercer lloc, la mida dels grups i les ratios entre
personal educador i infants és un factor impor-
tant per assegurar que cada infant pugui rebre
atencidé individualitzada per al seu aprenentat-
ge, desenvolupament i benestar, i per facilitar la
qualitat de les activitats pedagogiques amb el
grup. Eurydice ofereix una referéncia europea,
perd només per als infants de 2 anys. La major
part dels paisos, tot i que no tots, regulen la mida
del grup i les ratios maximes: la mida maxima
dels grups a la UE es troba entre 9 i els 24 in-
fants, amb la major part dels paisos entre els 12 i

els 16, mentre que a Barcelona es troba entre els
18 i els 19, segons l'escola bressol®. La ratio ma-
xima d’infants per educador/a als 2 anys a la UE
es troba entre els 4 i els 16, i la major part dels
paisos se situa entre els 6 i els 9, amb una mit-
jana de 8,6. A Barcelona, la ratio és al voltant de
12°. Per tant, Barcelona (i, en general, Catalunya)
no se situa fora del rang europeu quant a la mida
dels grups i les ratios d'infants per educador/a,
pero es troba en la part més alta d’aquest rang.

Finalment, el suport a 'educacié inclusiva és un
altre aspecte destacat de la Recomanacié Euro-
pea. En aquest aspecte, que no compta amb una
referéncia d’Eurydice, és on la xarxa d’escoles
bressol municipals de Barcelona es troben en
una posicié més destacada: en primer lloc, Bar-
celona disposa d’una politica de reserva de pla-
ces per als infants amb discapacitats o trastorns
reconeguts (NESE-A) o en situacié de risc social
greu (NESE-B). Per als segons, U'Institut Muni-
cipal de Serveis Socials detecta els infants re-
gistrats al seu sistema d'informacié emprant els
criteris de risc greu establerts a la Llei d'Infancia,
als quals es garanteix l'accés a una escola bres-
sol municipal. En conjunt, es reserva una placa
per cada grup-classe a totes les escoles bressol,
la qual cosa constitueix un 11,4% de les places
ofertes al curs 2023-24.

Quant a latencié a aquests infants, Barcelona
disposa d’'un equip especialitzat, constituit per
6 professionals que fa el seguiment, activa els
recursos i orienta i assessora les families i els
equips de les escoles bressol per als infants amb
discapacitats i trastorns reconeguts, i realitza la
deteccié primerenca de nous casos. Actualment,
atén a més del 10% dels infants escolaritzats. A
més, hi ha una escola bressol amb una unitat es-
pecialitzada en infants amb grans discapacitats i
una altra amb un projecte especific per a infants
sords, hi ha una educadora social en 10 escoles
bressol, i es disposa de diverses bosses d’hores
de recursos d’atencié especialitzats en educacié
especial a disposicié dels centres.

L'IMEB refereix algunes dificultats amb el reclutament de personal amb titulacié universitaria, ja que competeix amb el segon

cicle d’educacié infantil per les mestres d’educacio infantil, amb condicions salarials similars.

Actualment, a Barcelona s’apliquen mides del grup i ratios d'infants per educador/a lleugerament inferiors als maxims que fixa

el Decret 282/2006 de la Generalitat per al conjunt de Catalunya.

Calculat sobre la base de 6 hores de I'educadora principal + 2 hores de les educadores complementaries + 4,5 hores de suport

educatiu per a una jornada de 8 hores amb 19 infants [19/(12,5/8)] = 12,2. Tot i que no hi ha referéncies europees, per als infants

d’'1-2 en grups de 13, la ratio a Barcelona és 8,3; i per als infants de ®-1 any en grups de 8, la ratio és 5,1.



Les possibilitats d’expandir la xarxa d'escoles
bressol municipals a Barcelona estan limitades
per l'escassedat d'espais prou grans, especial-
ment en determinats districtes. També ho estan
pels costos de creacié de noves escoles bressol
(U'Institut Municipal d'Educacié de Barcelona,
IMEB, estima que, de mitjana, per la construccié
d’'una escolasénde 4,5M€,0bé de 0,7 M€ quan
es tracta d’adequar un espai integrat en un altre
equipament) i, sobretot, pels costos de funciona-
ment del servei, que I'any 2023 van ser de 77,2 M €
per al conjunt de la xarxa.

A grans trets, els costos de funcionament resulten
del producte entre la quantitat de places escolars
i el cost mitja per plaga (que, al seu torn, esta molt
determinat pels costos de personal i és, per tant,
un indicador imperfecte de la qualitat del servei), al
qual cal restar la recuperacié de costos provinent
de les quotes que abonen les families usuaries i de
les aportacions d’altres administracions.

La tendéncia en els darrers deu anys ha combinat
un augment moderat de la quantitat de places es-
colars (+10,8%), un increment important del cost
per plaga (+43,7%) i una reduccié sostinguda i
igualment notable de l'aportacié mitjana de les
families (-42,1%). Aixi, el curs 2012-13, hi havia
7.781 places escolars amb un cost mitja per placa
de 6.228,8 € (i un cost total del servei de 48,5
M €), amb una aportacié mitjana de les families
usuaries de 2.154,7 € per infant. Deu anys més
tard (2023), hi havia 8.622 places escolars amb
un cost mitja per infant de 8.949,0 € (i un cost
total del servei de 77,2 M €), amb una aportacio
mitjana per familia de 1.247,7 €.

L'increment del cost per placa escolar es deu a
una combinacié de factors comuns al conjunt de
’'Ajuntament de Barcelona (millora de les condi-
cions salarials del personal), algunes decisions
propies del sistema d'escoles bressol (com la re-
duccié de la mida dels grups per sota els maxims
que estableix el Decret 282/2008 i 'augment de
les hores de suport educatiu), aixi com algunes

dinamiques internes del servei ('augment sos-
tingut de les substitucions i dels costos que se'n
deriven). El resultat ha estat un increment del cost
per infant matriculat del 43,7% entre el curs 2012-
13 i lany 2023 que, controlant per l'efecte de la
inflacio, ha estat del 20,7%.

Al seu torn, la introduccié de la tarifacié social ha
menat a una reduccioé progressiva dels ingressos per
preus publics, pel fet que s’ha aconseguit atraure
més families amb rendes baixes, les quals paguen
les tarifes més reduides. El segon gran impacte so-
bre els ingressos s’ha derivat de la introduccié de la
gratuitat en l'escolaritat d'I2 al conjunt de Catalunya
a partir del curs 2022-23, en aplicacié de I'Acord
Marc entre la Generalitat i les administracions lo-
cals d'1 d’abril de 2022'°. Finalment, els preus pu-
blics de Barcelona tampoc no s’han actualitzat per
compensar l'efecte de la inflacié i continuen sent
els mateixos que es van establir amb la introduccié
de la tarifacié social el curs 2017-18, malgrat que
la inflacié acumulada des de llavors ha estat del
19,5%".

La reduccié de les aportacions de les families
usuaries, en un context de costos per infant ma-
triculat creixents, s’ha contrarestat amb un aug-
ment del financament per part de les administra-
cions publiques, repartida entre 'Ajuntament i la
Generalitat de Catalunya, amb proporcions que
han anat variant al llarg del temps. El curs 2019-
20 es comenga a recuperar progressivament la
participacié de la Generalitat amb un modul de
1.600 € per infant i curs i, a partir del 2022-23,
s'introdueix el financament addicional per als
infants d'I2 amb el requeriment de gratuitat del
servei d’escolaritzacié, amb un modul de 1.600 €
addicionals. En aquest nou marg, el financament
de les escoles bressol municipals de Barcelona,
lany 2023 ha quedat distribuit entre un 58,8%
IAjuntament, un 27,2% la Generalitat i un 13,9%
les families usuaries. Aixi, dels 21,0 M de € que la
Generalitat va aportar el 2023 (respecte dels O de
quatre anys abans) només 2,2 M van revertir en
una reduccié de la participacié de 'Ajuntament:
5,2 M els va absorbir la minoracié de la participa-
ci6 de les families usuaries i 13,6 M l'increment
del cost del servei.

Acord Marc per financar el cost que té per a les families I'escolaritzacié d’'infants a I2 a les llars d’infants i a les escoles bressol

de titularitat municipal, i també per avangar cap a la incorporacié del financament del primer i segon curs del primer cicle d’edu-

cacid infantil (IQ i I1)
Inflacié entre setembre de 2017 i setembre de 2023.
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Malgrat haver perdut la seva posicié historica-
ment hegemonica (el curs 2019-2020 va ser el
primer en que hi va haver més infants matriculats
a les escoles bressol municipals que a les llars
d'infants privades), el sector privat continua es-
colaritzant gairebé un de cada dos infants a la
ciutat, i entre el 60% i el 80% dels infants als
districtes de I'Eixample, Les Corts i Sarria-Sant
Gervasi. El curs 2022-23 hi havia a Barcelona 166
centres educatius privats en funcionament que
oferien el primer cicle d’educacié infantil, i que
van prestar servei a 7.735 infants, que equivalen
al 22,5% dels infants empadronats a la ciutat el 1
de gener de 2022,

Les llars d'infants privades sén, generalment, pe-
tites, amb excepcions notables. Si excloem els
centres d'infantil i primaria que ofereixen també
el servei de bressol, la mitjana al curs 2022-23 va
ser de 48,8 infants matriculats per centre i una
mediana de 42,5 infants, amb un minim de 4 in-
fants matriculats i un maxim de 143.

Si per a les escoles bressol municipals hem des-
crit els nivells de demanda no atesa, al sector pri-
vat la situacié és la contraria: segons l'Informe de
necessitats del primer cicle d’educacio infantil
del Departament d’Educacié i Formacié Profes-
sional de la Generalitat, el 2023 les llars d’infants
privades de la ciutat tenien un alt percentatge
de places autoritzades vacants: un 59,5% de les
d'I®, un 28,6% de les d'I1i un 37,8% de les d'I2.

L'evolucié de les llars d'infants privades mostra
la tendéncia inversa a la xarxa d'escoles bressol
municipals, amb una davallada continuada del
nombre de centres i matricules: dels 12.080 in-
fants matriculats el curs 2008-2009 ha passat
als 7.735 del curs 2022-23, una disminucié del
36,0%. Aquesta davallada té dos components:
d’'una banda, el demografic, atés que en el ma-
teix periode, el nombre d’infants de ® a 2 anys
empadronats a la ciutat ha caigut un 22,2%. De
l'altra, la pérdua de la capacitat de l'oferta privada
d’atraure families davant la creixent competéncia
de l'oferta publica: en els mateixos 15 anys, la co-
bertura respecte al conjunt de la primera infancia
empadronada s’ha reduit del 27,7% al 22,8%.

La caiguda del nombre d’infants matriculats a les
llars d'infants privades de Barcelona no ha estat
lineal i s’ha concentrat en dos grans moments:

primer, entre els cursos 2011-12 i 2012-13, coinci-
dint amb l'entrada en funcionament de 20 noves
escoles bressol municipals construides a 'empa-
ra de la llei de les 30.000 places. Aquest periode,
a més, va coincidir amb la retirada del financa-
ment de la Generalitat al primer cicle de 'educa-
cié infantil, que va afectar també les subvencions
a les llars d'infants privades, i la crisi econdmica
que va soscavar la capacitat econdmica de mol-
tes families. El segon es va produir entre el curs
2019-20 i el 2020-21, per motiu de la pandémia
de la covid, en queé va coincidir el temor a escola-
ritzar els infants amb una nova crisi economica i
una major flexibilitat per al teletreball.

La comparacioé dels centres privats entre els cur-
sos 2015-16 i 2022-23, primer i darrer curs dis-
ponible a la base de dades d’alumnes matricu-
lats per ensenyament de la Generalitat, permet
coneixer millor l'evolucié del sector de llars d'in-
fants privades de la ciutat. Dels 205 centres amb
infants matriculats al curs 2015-16 es va passar
als 166 del curs 2022-23. De forma destacada, en
aquests set anys no només havien desaparegut
una tercera part dels centres (68), siné que, al
mateix temps, se n’havien creat 29 de nous.

També és rellevant que les 137 llars d'infants
supervivents entre ambdds cursos mostren dina-
miques molt dispars. De mitjana, la variacié en el
nombre d’infants matriculats és molt petita, de
-1,4 infants matriculats per centre entre el curs
2015-16 i el 2022-23. Pero, mentre que algunes
llars d’infants malden per sobreviure i pateixen la
caiguda general de la demografia amb baixades
significatives del nombre d’'infants matriculats,
altres semblen haver-se beneficiat de la reduc-
cié de la competéncia i presenten un creixement
important. Aixo es pot observar al Grafic 6, que
mostra com el gruix de les llars d'infants priva-
des experimenten variacions molt minses (58
centres varien en més/menys 8 infants respecte
del curs 2015-16); mentre que 37 centres perden
entre 8 i 24 alumnes, i 30 centres els guanyen.
Finalment, 6 centres sobreviuen amb caigudes
de més de 24 alumnes, per uns altres 6 centres
que en guanyen més de 24.

En sintesi, el sector privat ha viscut, en conjunt,
un declivi important tant en nombre de centres
com d'infants matriculats, motivat per les ten-
dencies demografiques, la creixent competén-
cia del sector public i els moments de crisi eco-
nomica. Aixd no obstant, el seu pes a la ciutat
continua sent substancial, amb poc menys de



la meitat dels infants de Barcelona matriculats curs 2015-16 i que sobreviuen el curs 2022-23
en centres privats. El procés de contraccié del ho fan amb un augment significatiu del nombre
sector ha menat a una reconfiguracié de la qual d’infants matriculats.

n'estan resultant alguns guanyadors: més d'una

quarta part de les llars d’infants que operaven el 3. COI’]C[US] ons

Grafic 6. Variacié en el nombre d'infants matriculats en les llars d’infants privades supervivents entre el
curs 2015-16 i el 2022-23.
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Aquest article ha tractat d’escatir en quina situacio es troba 'educacié i cura de la primera infancia a Bar-
celona per desenvolupar la missié educativa-predistributiva i assolir les fites estipulades a la Recomanacié

Europea i al Pla d’Accié de la Garantia Infantil. En
termes generals, l'alineacié de la politica d’educa-
cié i cura en la primera infancia de la ciutat amb
lagenda europea és elevada. Entre les principals
fortaleses del sistema, resulta significatiu que les
taxes d’escolaritzacié ja compleixen els objectius
de la Comissié Europea per al 2030. En termes
d’accessibilitat del servei, destaca que la distri-
bucié territorial de les escoles bressol publiques
tendeix, de forma general, a sobrerepresentar els
barris de renda relativament baixa per sobre dels
de renda mitjana i alta; els criteris de prioritat que
regeixen el procés d’admissié en cas d'excés de
demanda no inclouen la situacié laboral de la fa-
milia i, per tant, no perjudiquen les families amb
més inestabilitat laboral (si bé tampoc no les pri-
oritzen); i el sistema de tarifacié social de Barce-
lona ha estat efectiu per induir la demanda i la
matriculacié de les families de rendes més baixes.

En termes de qualitat, destaca positivament que la
titulacioé inicial que es requereix al personal edu-
cador a Barcelona se situa en un terme mitja-alt
del rang europeu, mentre que la que s’exigeix al
personal de suport educatiu és substancialment
més elevada, i que el suport a 'educacié inclusiva
per servir i atendre adequadament tots els infants
esta molt desenvolupat, tant pel que fa a 'accés
com a l'atencié.

El sistema d'educacié i cura a la primera infancia
de la ciutat presenta també reptes importants, als
quals caldra donar resposta en el marc d'una estra-
tégia a mitja i llarg termini: amb relacié a la dispo-
nibilitat de places, Barcelona és a 12 punts percen-
tuals de la fita d’escolaritzacié del 85% als 2 anys
d’edat establerta al Pla Estatal de Garantia Infantil.
A més, lincrement de l'oferta de places publiques
de llltima década no ha revertit en un augment
del nombre d'infants escolaritzats, perqué el crei-
xement de places publiques s’ha produit en detri-
ment de places privades. Igualment, l'increment
de l'oferta de places publiques de l'Ultima década,
fins i tot en un context de decreixement demogra-
fic de la poblacié de ® a 2 anys, no ha revertit en
una reduccié de la demanda no atesa a les escoles

bressol municipals, atés que s’ha compensat per un
increment molt notable de la demanda del servei.
Finalment, el sector privat, en el qual s’escolaritzen
gairebé la meitat dels infants de Barcelona, pateix
una crisi persistent, amb una davallada sostinguda
del nombre de llars d'infants i de matricules.

Quant a l'equitat en l'accés, alguns barris perta-
nyents al quintil més baix de renda de la ciutat es
troben també en el quintil més baix d’escolaritzacid,
incloent-ne alguns amb una elevada densitat de po-
blacié infantil, com ara el Raval, el Besos i el Mares-
me, el Verdun i el Turé de la Peira.

Finalment, amb relacié a la qualitat, destaca com
a feblesa que Barcelona (i el conjunt de Catalunya)
se situa en la part alta del rang europeu quant a
mida dels grups i ratios d'infants per educador/a.
Aix0 no obstant, la reduccié de ratios i mides ma-
ximes dels grups, que a Barcelona ja s’ha produit
des dels maxims que estipula el Decret 282/2006,
s’ha d'equilibrar amb els objectius d’augmentar la
taxa d'escolaritzacié, reduir la demanda no atesa i
mantenir uns costos per placa escolar que permetin
augmentar significativament l'oferta.

Si les condicions per anar més enlla de la funcié de
conciliacié i acomplir la missié educativa-predistribu-
tiva sén la qualitat i l'accessibilitat del servei, podem
concloure que en el cas de Barcelona, el principal
repte rau en la disponibilitat de places, en un context
de demanda creixent malgrat el declivi demografic.
Aquest repte és compartit amb la major part dels mu-
nicipis urbans de Catalunya (DIBA, 2022).

En aquest sentit, l'objectiu de la xarxa d’'escoles
bressol municipals no ha de ser, necessariament,
maximitzar l'escolaritzacid, ja que no és una opcid
desitjada per totes les families'®. Una fita de con-
sens consisteix a reconeixer el dret a l'educacio i
cura de qualitat en la primera infancia i aconseguir
atendre totes les families que volen escolaritzar
els seus infants. Tanmateix, assolir aquesta fita a
Barcelona requeriria un salt qualitatiu important
en el ritme de creixement de l'oferta d’'escola
bressol que hi ha hagut en la darrera década:

El 61,2% de les persones que no escolaritzaven els seus fills enquestades pel CIS 'any 2014 responien, com a principal motiu,

que preferien que l'infant s’estigués a casa mentre fos possible.



caldria créixer el doble de rapid (passar de 100
a unes 200 places escolars noves per curs) per
tal d’aconseguir tancar la bretxa entre demanda
i oferta de places l'any 2043, i aix0 assumint
que la nova oferta no induiria encara més de-
manda i que les noves places escolars publi-
ques no substituirien les privades, la qual cosa
no és gaire realista.

Per tant, és important considerar estratégies de
creixement complementaries per tal de facilitar
'assoliment de la fita, que podrien ser d'apli-
cacié al conjunt de municipis de Catalunya en
quée la demanda del servei excedeix l'oferta.
Una primera mesura podria consistir a recon-
figurar U'oferta i dedicar, progressivament, part
de les estances d'I® a I1i de les d’'I1 a 12, de
tal manera que la configuracié 1-3-2 de moltes
escoles bressol entre grups d'I®, I1i 12, pas-
sés a una 3-3 entre grups d’'I1i I2. Aquest canvi
derivaria tant de l'extensidé prevista dels per-
misos de maternitat i paternitat, per la qual es
pot considerar que la necessitat social d’'IQ és
menor que la d’'I2, com del fet que la cobertura
actual d’'I2 queda lluny dels objectius marcats al
Pla d’Accié de la Garantia Infantil. A Barcelona,
l'aplicacié d’aquesta reconfiguracié a la meitat
de les escoles bressol municipals de Barcelona
generaria unes 600 places addicionals.

En segon lloc, es podrien integrar algunes llars
d’infants privades en la xarxa publica. Per ana-
logia amb la politica empresa pel Departament
d’Educacié i Formacié Professional per integrar
centres educatius de titularitat privada a la xarxa
publica, prevista a l'article 45 de la Llei d'Edu-
cacié de Catalunya i regulada pel Decret Llei
10/2019, del procediment d'integracié de cen-
tres educatius a la xarxa de titularitat de la Ge-
neralitat, els ajuntaments podrien desenvolupar
un procediment propi d'integracié de centres
privats a la xarxa municipal. Aquesta alternativa
permetria superar les dificultats per trobar sol
public, reduiria els costos de creacié d’escoles, i
podria contribuir a atendre les necessitats d'es-
colaritzacié dels barris amb un major déficit de
places. Aixd no obstant, és possible que aquelles
llars d’infants privades que operen on hi ha major
demanda de places siguin precisament les més
rendibles i, per tant, les que mostrin menys inte-
rés a integrar-se a la xarxa puUblica. També és
probable que les llars d’'infants que malden per
sobreviure disposin de pitjors equipaments, la
qual cosa les faci més dificilment homologables
a les caracteristiques de la xarxa publica, o bé
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siguin les més petites, la qual cosa les faci més
ineficients.

Una tercera alternativa consistiria a concertar
places de llars d’infants privades en lloc de crear
noves escoles bressol, que tenen un cost elevat
i que en molts casos substitueixen l'oferta pri-
vada sense augmentar les taxes d’escolaritzacio.
L'estratégia de concerts amb el sector privat ja
és utilitzada a Castella i Lled, Madrid, Pais Basc,
Galicia o La Rioja, i és una reivindicacié histo-
rica de les llars d’'infants privades. A Barcelona,
aquest mecanisme permetria augmentar molt ra-
pidament la capacitat i cobertura del sistema, ja
que, segons l'Informe de necessitats del primer
cicle d’educacié infantil de la Generalitat, el sec-
tor privat de la ciutat té 1.892 places vacants per
ainfants d'I®, 4.390 per a infants d'I1i 6.196 per
a infants d'I2, estimades sobre la base de la dife-
réncia entre alumnes matriculats i autoritzats del
curs 2022-23. També és un mecanisme flexible,
ja que permetria adaptar el nombre de places
concertades a les necessitats canviants totals i
per grups d'edat al llarg del temps.

Per contra, hi ha evidencies internacionals que
adverteixen que les families vulnerables tendeixen
a acabar en serveis de pitjor qualitat i que els pro-
veidors privats solen ser menys inclusius amb les
families vulnerables; i de problemes de qualitat, ja
que un model de negoci orientat a la minimitzacié
de costos pot soscavar les condicions laborals i
les oportunitats de requalificacié del personal, i
donar lloc a una rotacié de personal més elevada.
En tot cas, la potestat per establir concerts és de
la Generalitat, que hauria d'aplicar aquest sistema
a tot Catalunya o, com a minim, a tots els munici-
pis amb oferta privada i déficit de places escolars.

En la linia ja encetada en la darrera convocatoria
de subvencions a les llars d’infants privades de
la Generalitat, en qué es va incloure un modul
de 800 € addicionals per als infants de families
en situacié de pobresa o vulnerabilitat, la Gene-
ralitat podria potenciar aquest mecanisme intro-
duint criteris d’accés menys restrictius que els
actuals per facilitar l'accés a una proporcié més
elevada de la poblacié objectiu, i incrementant la
quantia del modul, per garantir la gratuitat efecti-
va a les families amb més necessitat, o bé desen-
volupar un sistema d’ajuts per trams, similar a la
tarifacié social, de tal manera que la quantia fos
major per a les families amb nivells més greus de
pobresa i vulnerabilitat. Respecte al sistema de
concert, aquesta opcié focalitza els recursos en



la poblacié vulnerable i és, per tant, menys costo-
sa; contribueix a l'equitat en 'accés al primer ci-
cle d’educacié infantil i té un major potencial per
augmentar la taxa d’escolaritzacié, ja que facilita
laccés a les llars d'infants privades només a qui
no se'l podria pagar.

Finalment, diverses comunitats autonomes com
el Pais Basc, Aragé o el Pais Valencia han optat
per crear aules d'I2 dins les escoles de segon
cicle d’'infantil i primaria, com a mecanisme per
ampliar la cobertura amb rapidesa i, fins i tot,
per universalitzar 'I2. Aquesta alternativa s’em-
marca en la progressiva reduccié demografica
de les cohorts d'infants en edat escolar, que
permet alliberar espais i personal educador als
centres d’infantil i primaria i, per tant, limita la
inversié necessaria i els costos de funciona-
ment addicionals. A Barcelona, el nombre d'in-
fants d’'I3 a les escoles publiques es va reduir
en un 11,6% entre el curs 2019-20 al 2022-23,
tot i que, fins a la data, aquesta reduccié demo-
grafica s’esta aprofitant per reduir la mida més
que el nombre de grups d’'I3.

A Catalunya, aquesta opcié es podria imple-
mentar de dues maneres: primer, com al Pais
Basc, en qué s’han creat grups d'I2 a totes les
escoles d'infantil i primaria, i s’ha deixat a les
escoles bressol només els grups de O i 1 any

que, d'aquesta manera, han perdut bona part
del seu caracter educatiu i s’han convertit en
un recurs fonamentalment de cura. Una segona
alternativa consistiria a desenvolupar un siste-
ma mixt en qué les escoles bressol municipals
existents convisquin amb noves escoles bressol
integrades dins d’escoles d’infantil i primaria (és
a dir, bressols-escola analogues als actuals ins-
tituts-escola), les quals oferirien tant I1 com I2.
Aquest segon model podria ser d’'implementacié
progressiva, partiria de les capacitats ja genera-
des a la xarxa actual d’escoles bressol, i tindria
'avantatge de no desvirtuar el model educatiu de
les escoles bressol municipals. Per contra, sem-
bla un mecanisme menys rapid per universalitzar
'escolaritzacié als 2 anys.

s NN

L'educacio i cura de la primera infancia a Barcelona en el marc de 'agenda educativa i predistributiva
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Resum

L'analisi a escala local posa de manifest que a
Catalunya encara hi ha importants desigualtats
territorials en l'impacte de la segregacié escolar
i que aquestes desigualtats s’expliquen, segons
cada cas, per la confluéncia d’'un o més factors
relacionats amb les condicions socials, educa-
tives i politiques particulars de cada municipi.
Aquest article s’ocupa de revisar els diferents
factors que ajuden a explicar aquestes desigual-
tats territorials: contextuals (segregacié residen-
cial, estructura urbana, composicié social, etc.),
institucionals de planificacié escolar (programa-
cié de l'oferta, politiques d’escolaritzacié equi-
librada, etc.), institucionals relacionats amb les
caracteristiques del mapa escolar (pes del sec-
tor privat, diferenciacié dels projectes educatius,
guetitzacié de centres, etc.), institucionals rela-
cionats amb la politica local (posicionament dels
ajuntaments, politiques educatives locals, etc.) i
socioculturals relacionats amb la influéncia del
territori en el comportament de les families en
la tria escolar (xarxes comunitaries, imaginari
col-lectiu dels centres, etc.). Aquests soén els fac-
tors sobre els quals les politiques que pretenen
combatre la segregacié escolar i les seves des-
igualtats territorials han d’incidir.

Des del moment en qué la segregacié escolar té
un impacte negatiu en les oportunitats socials i
educatives de la poblacié d'un territori, aquest
és un fenomen que s’ha de tenir en compte en
la formulacié de politiques d’abast més general
que pretenen promoure lequitat territorial. La
preséncia de desigualtats territorials en la preva-
lenca de la segregacié escolar i la incidencia de
la territorialitat, al seu torn, reforcen la necessitat
de la governanca local i de la transversalitat a
'hora d’afrontar aquest fenomen.

Paraules clau:

segregacio escolar, territoriali-
tat, politiques locals, governan-
¢a local, planificacié escolar
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A Catalunya, tot i que encara hi ha poca tradicié en
lestudi de la segregacié escolar, linterés per es-
tudiar aquest fenomen es va iniciar especialment
en la primera decada d'aquest segle XXI, en un
context de fort increment dels fluxos immigratoris.
Els primers treballs se centraven basicament en
lanalisi dels processos d'escolaritzacié i acollida de
lalumnat immigrat en el sistema educatiu i de la
gestié de la diversitat cultural als centres escolars
i, posteriorment, ja es va posar el focus en lanalisi
dels desequilibris en la composicié social dels cen-
tres escolars, tant d'aquest alumnat com, en sentit
més ampli, de lalumnat en funcié del seu origen
socioecondomic (ordenats cronologicament: Bonal,
2005; Benito i Gonzalez, 2007; Sanchez Hugalde,
2007, 2009; Valiente, 2008; Bonal i Albaigés, 2009;
Alegre et al,, 2010).

L'analisi de la segregacié escolar acostuma a con-
cebre aquest fenomen com a desigualtat en la com-
posicid social dels centres en un mateix territori, en
funcié del desequilibri en la distribucié dels dife-
rents grups socials, o també com a concentracio es-
colar (o aillament) de determinats grups socials en
un mateix centre, en funcié de la probabilitat que un
membre d'un grup social interactui amb un altre del
mateix grup. Des d’'una perspectiva conceptual am-
plia, “una xarxa escolar segregada és aquella que
s'aproxima a una situacié d’homogeneitat social
intraescolar i d’heterogeneitat social interescolar,
és a dir, una xarxa escolar amb un perfil d’alumnat
homogeni dins dels centres i heterogeni entre els
centres” (Benito i Gonzalez, 2007, p. 41).

Al llarg de les dues darreres décades, el Sindic de
Greuges ha presentat al Parlament de Catalunya
diversos informes monografics que alerten sobre
els desequilibris existents en la composicié social
dels centres escolars en nombrosos barris i muni-
cipis catalans (2008, 2016a, 2016b, 2022, 2023,
2024, 2025), i també ha promogut, conjuntament
amb el Departament d’Educacid, el Pacte contra la
segregacio escolar a Catalunya (2019), amb mesu-
res per combatre aquest fenomen, subscrit per la
majoria dels municipis de més de 3.000 habitants
que tenen, com a minim, dos centres que impar-
teixen els mateixos ensenyaments (177 municipis,
més del 75% del total). En 'actualitat, en part també
arran de l'aprovacié l'any 2021 del Decret 11/2021,
de 16 de febrer, de la programacié de loferta edu-
cativa i del procediment d'admissié en els centres
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del Servei dEducacié de Catalunya, que va supo-
sar un canvi de paradigma en la gestié del procés
d’admissié d’alumnat, les diferents administracions
educativa i locals estan assumint un paper molt més
actiu en la lluita contra la segregacié escolar.

De fet, després d’'anys d'estancament en la pre-
valenca d’aquest fenomen, els desequilibris en la
composicié social dels centres, tant si es pren com
a referéncia l'alumnat estranger com l'alumnat amb
necessitats educatives especifiques derivades de
situacions socioeconomiques, presenten una ten-
déncia a decréixer des de la signatura del Pacte,
amb una reduccié dels indexs de dissimilitud agre-
gats per al conjunt de Catalunya entre els cursos
2018/2019 i 2024/2025 (Sindic de Greuges, 2025).

Aquesta millora global dels nivells de segregacié
escolar s’explica perqué s’ha reduit de mane-
ra significativa el nombre de municipis catalans
amb elevats nivells de segregacié escolar. Entre
els cursos 2018/2019 i 2022/2023, la proporcid
de municipis de més de 5.900 habitants que te-
nia indexs de dissimilitud de l'alumnat estranger
superiors a 0,30 s’havia reduit a la meitat a prima-
ria, del 40,2% al 19,6%, mentre que a secundaria
ho havia fet del 18,0% al 3,6%. Amb tot, encara
hi ha fortes desigualtats territorials en els nivells
de segregacié escolar, amb la preséncia de mu-
nicipis amb forts desequilibris en U'escolaritzacié
d’alumnat, i també amb municipis que presenten
una evolucié negativa (prop d’'un 30%) (Sindic de
Greuges, 2024). Comprendre aquestes desigual-
tats territorials ens ajuda a identificar els factors
sobre els quals les politiques publiques que prete-
nen combatre la segregacié escolar han d’actuar.

Aquest article revisa diferents factors que ajuden a
explicar les desigualtats territorials existents en re-
lacié amb la segregacié escolar: factors contextuals
relacionats amb la segregacié residencial, factors
institucionals relacionats amb el desplegament de-
sigual dels instruments de planificacié escolar, amb
les caracteristiques del mapa escolar local o amb
la politica local, i també factors socioculturals rela-
cionats amb la influéncia del territori en les prefe-
réncies i el comportament de les families en la tria
escolar. A tall de consideracions finals, l'article posa
de manifest que les desigualtats territorials en la
segregacid escolar acaba derivant en desigualtats
socials i educatives per a la poblacié que hi resideix.



La recerca que s'ha centrat a estudiar les causes
de la desigualtat territorial en la segregacié
escolar posa de manifest que aquest és un
fenomen complex, de caracter multifactorial,
fruit de la incidéncia de factors contextuals,
institucionals i socioculturals, d’origen endogen
perd també exogen al sistema educatiu, i molt
condicionats per les especificitats de cada pais,
regiod o territori. La dimensié territorial, en aquest
sentit, esdevé fonamental per comprendre aquest
fenomen.

Un dels factors que més incidéncia té en els ni-
vells de segregacié escolar a escala local i que
més explica les desigualtats territorials entre
municipis té a veure amb la segregacié re-
sidencial. La proximitat és un dels principals
factors a l'hora de triar centre per part de les
families (Alegre et al., 2010), de tal forma que,
en certa manera, la composicié del barri o mu-
nicipi de residéncia tendeix a reproduir-se en la
composicié dels centres escolars existents en
cada territori.

Tot i que la recerca evidencia que la segrega-
cié escolar tendeix a ser més elevada que la se-
gregacio residencial (Sindic de Greuges, 2008,
2016a), els municipis amb més segregacié re-
sidencial tendeixen a tenir nivells de segrega-
cié escolar més elevats. Prop del 30% de les
diferéncies en els nivells de segregacié escolar
de l'alumnat estranger a primaria entre munici-
pis, per exemple, s’explica per les diferéncies en
els nivells de segregacié residencial (Sindic de
Greuges, 2022)".

Els municipis amb més diferéncies internes en
les caracteristiques del seu territori i en la
seva estructura urbana tendeixen a presen-
tar nivells de segregacié residencial i escolar
més elevats. La grandaria del municipi, el cost
i les condicions de l'habitatge, la ubicacié de

'habitatge public, l'oferta de serveis, la xarxa
de comunicacions internes i amb altres zones,
l'orografia i les condicions fisiques espacials o
la concentracié territorial de bosses de pobresa
sén alguns dels factors que contribueixen a ex-
plicar les desigualtats territorials internes dins
d’'un mateix municipi i també entre municipis
(Bonal, 2018; Flores, 2008).

Aquest fet és especialment constatable, per
exemple, en municipis catalans amb barris
céntrics historics amb edificacions en mal
estat de conservacié i manteniment (Tortosa,
Valls, etc.) o també amb barris periférics resi-
dencials i de vegades menys comunicats, que
tendeixen a concentrar més habitatge public
0 a preus més assequibles (Badalona, Giro-
na, Matard, Tarragona, etc.), en contrast amb
altres barris del mateix municipi. L'existéncia
de canvis demografics rapids provocats per un
creixement migratori intensiu o per processos
de gentrificacié (Bonal et al.,, 2019, per al cas
de Barcelona), també sén factors que poden
afavorir la concentracié de determinats grups
socials en determinats barris i centres.

En tot cas, la composicié social agregada del
municipi, per se, no contribueix a generar més
grans desequilibris interns en la composicié so-
cial dels centres. Aixi, per exemple, els muni-
cipis amb més desigualtat en la distribucié de
lalumnat estranger no tenen, necessariament,
un pes més elevat del fet migratori: no hi ha
una relacié positiva estadisticament significati-
va entre aquests dos elements. A primaria, dels
30 municipis amb més segregacid escolar de
'alumnat estranger, només dos estan entre els
30 municipis amb un percentatge d’alumnat es-
tranger més elevat (i només sis a secundaria)
(Sindic de Greuges, 2022). Es més, entre els
municipis amb nivells de segregacié més bai-
x0s, hi ha municipis amb un elevat pes del fet
migratori en que durant anys s’han desenvolu-
pat amb més o menys intensitat politiques ac-
tives de distribucié equilibrada d’alumnat, com

Aquesta associacié també ha estat constatada per Bonal, Zancajo i Scandurra (2019) per barris en el cas de la ciutat de Barcelona.



ara Banyoles, Ripoll, Tarrega, Balaguer o la Bis-
bal d’Emporda, per posar alguns exemples.

La relacié entre segregacio escolar i residencial
és bidireccional. La mateixa disponibilitat d’es-
coles, que dona prestigi als barris, i en particu-
lar la ubicacié de centres amb prestigi social en
determinades zones, també té incidéncia sobre
la segregacio residencial. Al seu torn, el prestigi
o l'estigmatitzacié social de determinats barris
poden generar efectes sobre l'atractivitat o el
rebuig de les escoles que s’hi ubiquen. Ben so-
vint, el rebuig de les escoles esta relacionat, en
part, pel nivell de privacié socioecondmica del
barri (Cérdoba et al., 2017).

La concentracié de problematiques socials en
determinats territoris, que porta associada de
vegades la (re)produccié de subcultures con-
traescolars o allunyades de la realitat escolar,
genera estigma territorial, que es concreta tam-
bé en efectes negatius en la valoracié que fan les
families dels centres ubicats en aquests territo-
ris. Les conseqiiéncies socials de la segregacié
residencial, ['“efecte barri”, també reforcen la se-
gregacio escolar, pel rebuig de families a assistir
a escoles de la zona (Flores, 2008; Krliger, 2014).

Tot i que la proximitat geografica és el princi-
pal factor de tria escolar, l'associacié entre se-
gregacié escolar i residencial és complexa, en
part perqué hi ha diferents patrons de mobili-
tat de l'alumnat en funcié del seu origen social.
Les families socialment desfavorides tendeixen
a valorar més la proximitat, a tenir un ambit
geografic d'eleccié més reduit i a tenir menys
oportunitats de tria d'oferta educativa per als
seus fills i filles, mentre que les families social-
ment més afavorides tendeixen a recérrer més
distancia per escolaritzar els seus fills i filles.
D'aquesta manera, la segregacié residencial
té efectes més grans en la segregacié escolar
i educativa (aillament) de l'alumnat socialment
desfavorit, mentre que l'alumnat socialment afa-
vorit presenta més mobilitat geografica i més
capacitat de trencar l'associacié entre segre-
gacioé residencial i segregacié educativa. Heus
aci la importancia de promoure politiques que
evitin la mobilitat de l'alumnat, perqué aques-
ta tendeix a reproduir la segregacié escolar. Hi
ha treballs de recerca que constaten a través
d'analisis contrafactuals que, en determinats in-
drets amb elevada segregacié residencial, com
és el cas de Barcelona (Bonal i Zancajo, 2020),
garantir una placa al centre més proper del seu
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domicili al conjunt de l'alumnat permetria reduir
la segregacié escolar de l'alumnat vulnerable de
manera significativa.

Aquesta mobilitat, a més, esta condicionada per
la ubicacié de l'oferta. Els centres tendeixen
a concentrar-se en els barris socialment més
afavorits, que tenen al seu torn una capacitat
d'atraccié més gran de demanda resident a altres
zones socialment menys afavorides, com suc-
ceeix en els casos dels municipis catalans més
grans (Barcelona, Hospitalet de Llobregat, Bada-
lona, Sabadell, Terrassa, etc.). Aixo reforca que hi
hagi més mobilitat de zones socialment desfavori-
des a zones socialment afavorides i accentua l'ai-
llament de l'alumnat vulnerable que resideix en
entorns socialment desfavorits. De fet, la mateixa
segregacioé residencial condiciona la distribucié
de l'oferta privada. Els barris o municipis amb
una composicié social més afavorida tendeixen
a tenir una oferta educativa més diversificada i
atractiva, i més oferta privada. Els barris o muni-
cipis amb una composicié social més desfavo-
rida, en canvi, tendeixen a presentar una oferta
més escassa (vegeu el cas de Paris o Madrid a
Oberti, 2007, i Rujas et al., 2020).

Tot i que no hi ha un consens absolut a 'hora
de determinar els efectes reals de les mesures
de quasi-mercat educatiu que incrementen els
marges de tria en el procés d’admissié d’alum-
nat, la posicié dominant en la literatura cientifica
és que les mesures fonamentades en la llibertat
d'eleccié escolar de les families, en la desregula-
cié dels processos d'admissié o en l'autoregula-
cid a partir d’equilibris entre oferta i demanda, i
en la diversificacié i competéncia entre centres
escolars per atraure la demanda, tendeixen a in-
crementar la segregacié escolar (Alegre, 2010;
Alegre et al, 2008; van Zanten, 1996, 2001).
Aquesta relacidé, que té a veure amb logiques
d'eleccié escolar de les families condicionades
per l'origen social, explica com els municipis que
han desenvolupat politiques d’assignacié de
placa escolar basades en la satisfacci6 de la
demanda (municipis grans amb zona Unica, amb
increments de ratios o de grups en els centres
més sol-licitats, etc.) han tendit a tenir nivells de
segregacidé escolar més elevats, mentre que els
municipis que han aplicat politiques d’assigna-
cié de placa escolar més orientades a l'escola-
ritzacié equilibrada (Us efectiu de la reserva de



places, de les adscripcions, etc.), han tendit a
presentar nivells de segregacié escolar més bai-
xos (Gonzalez et al., 2023).

En relacié amb les politiques d’assignacié de
placa escolar, un dels factors amb més dispa-
ritat territorial és el de la zonificacié escolar.
Amb caracter general, si bé la zonificacié esco-
lar és un dels instruments de planificacié edu-
cativa que té incidéncia, tant en la reproduccié
de la segregacié escolar com en la promocid
de l'equitat en 'admissié d’alumnat als centres
escolars, per si sola, no és condicié suficient ni
necessariament resol el problema de la segre-
gacio escolar. Per combatre la segregacié esco-
lar, és determinant delimitar zones socialment
heterogénies (i homogenies entre elles, en la
mesura del possible) que, d’'una banda, intentin
no reproduir la segregacié residencial existent
al territori i, de l'altra, facin possible el desple-
gament d’altres instruments per garantir l'esco-
laritzacié equilibrada d’alumnat dins de la zona,
com a unitat de programacié de l'oferta (Sindic
de Greuges, 2024). Les zones mitjanes integra-
des per diferents centres publics i concertats
poden afavorir la reduccié de la segregacié es-
colar si no reprodueixen la segregacié residen-
cial en la composicié social dels centres (Benito
i Gonzalez, 2007).

Encara hi ha nombrosos municipis amb una
elevada segregacié residencial que defineixen
models que segueixen la logica de delimitar
zones per barris, per exemple, sense trencar
els patrons de segregacié residencial-escolar.
Actualment, més d'un 18% de municipis ca-
talans té zones on més d'un 75% de centres
sén d'elevada complexitat. Alhora, prop d'una
tercera part de municipis de més de 50.000
habitants (un 30,4% a primaria i un 43,5% a
secundaria) té models de zona Unica (Sindic de
Greuges, 2024).

Un altre factor institucional relacionat amb la
planificacié escolar que condiciona fortament
l'assignacié de placa escolar, amb fortes dife-
réncies territorials, és la programacié de U'ofer-
ta. Hi ha municipis que han promogut politiques
de programacié de l'oferta basades en criteris
de satisfaccié de la demanda, que han refor-
cat les dinamiques de quasi-mercat educatiu
i han tendit a reproduir la segregacié escolar.
D’una banda, la creacié d'oferta en els centres
més sol-licitats, generalment amb una compo-
sicié social més afavorida i amb més capaci-

tat d’'atraccié de families socialment afavorides,
tendeix a consolidar la seva demanda i a homo-
geneitzar la seva composicid, perqué dona ca-
buda al centre a un nombre més gran d’alumnat
del mateix perfil, alhora que debilita la deman-
da dels centres amb una composicié social més
desfavorida i amb més dificultats per cobrir les
places ofertes. I, de l'altra, la supressié d'oferta
en centres amb una composicié i una demanda
socialment desfavorides limita la possibilitat de
revertir la seva situacié a partir de l'assignacié
de placa per part de 'Administracié educativa
de les families eminentment de perfil social afa-
vorit que no han pogut accedir als centres més
sol-licitats. I, també, perqué la reduccié de pla-
ces a aquests centres contribueix a reproduir la
composicié social vigent al centre per l'efecte
de la prioritat d’accés dels germans.

Els municipis amb sobreoferta (amb més places
que demanda) tendeixen a presentar nivells de
segregacio escolar més elevats, bé perqué deixa
admissié d’alumnat estrictament a l'eleccié de
les families, d’acord amb logiques de tria dife-
renciades en funcié de l'origen social, bé perqué
'alumnat que presenta mobilitat un cop iniciat el
curs, que tendeix a ser majoritariament d’origen
social desfavorit en entorns amb fluxos migra-
toris intensos, s’'escolaritza en els centres amb
una demanda més feble, on hi ha places vacants,
generalment també amb una composicié social
més desfavorida. Hi ha hagut municipis que han
desenvolupat mesures més actives per evitar la
sobreoferta, mentre que altres presenten encara
elevats nivells de sobreoferta tot i que la nor-
mativa ho impedeix. En l'actualitat, més d'una
quarta part de municipis catalans té una sobre-
oferta de, com a minim, una unitat (Sindic de
Greuges, 2024).

Amb caracter general, l'equilibri per zona entre
places i alumnat resident és especialment ne-
cessari en municipis amb segregacié residen-
cial i escolar. Les zones limitrofes a zones amb
una composicié social més desfavorida o amb
centres d’alta complexitat han d’evitar la sobre-
oferta o la programacié condicionada exclusiva-
ment a la demanda real de la zona.

Un altre factor important i que també compta
encara amb disparitat territorial, és el de l'apro-
fitament de la reserva de places per a alumnat
amb necessitats educatives especifiques. Les
politiques de quotes s’han demostrat efectives
en aquells municipis en qué s’han aplicat ade-



quadament (Gonzélez et al., 2023). Aixd passa,
per exemple, per detectar l'alumnat amb neces-
sitats educatives especifiques, per delimitar una
reserva de places ajustada a la deteccié feta, i
també per assignar aquestes places a aquest
alumnat, tot evitant les passarel-les entre places
ordinaries i de reserva. En la practica, encara en
molts municipis les places de reserva s’acaben
reconvertint en ordinaries abans o un cop iniciat
el curs, i a la inversa, per satisfer la demanda del
centre. Aquestes quotes, a més, s’han de man-
tenir durant el curs per evitar la concentracié de
lanomenada “matricula viva” als centres amb
una composicié social més desfavorida. Aquest
ha estat un dels factors més determinants a 'ho-
ra d’entendre els processos de guetitzacié de de-
terminats centres en molts municipis (Sindic de
Greuges, 2008, 2016a).

En aquest sentit, un altre factor de diferenciacié
territorial té a veure amb els nivells de detec-
ci6 de l'alumnat amb necessitats educati-
ves especifiques. Arran del Pacte, i especial-
ment de l'aplicacié dels criteris establerts en
el Decret 11/2021, s’esta consolidant un model
amb nivells de deteccidé que s’aproximen pro-
gressivament al risc de pobresa, i s’ha reduit de
manera drastica el nombre de municipis sense
deteccié d’alumnat amb necessitats educati-
ves especifiques per raons socioeconomiques.
A I3, per exemple, en el procés d'admissid
corresponent al curs 2018/2019, un 51,4% de
municipis de més de 5.000 habitants no te-
nia cap sol-licitud d'alumnat detectat amb ne-
cessitats educatives de tipus socioeconomic,
i actualment aquest percentatge ha decrescut
fins a 1'1,4%. Amb tot, encara hi ha importants
desigualtats territorials en els nivells de detec-
cié de l'alumnat amb necessitats educatives
especifiques per raons socioeconomiques, no
necessariament relacionades amb les diferén-
cies en la composicié social dels municipis. Hi
ha municipis amb nivells de deteccid inferiors
al 15% que no s’ajusten a la seva composicid
social (Sindic de Greuges, 2025).

En part, la deteccid es fa a través de l'escolarit-
zacié a l'educacié infantil de primer cicle, que ha
anat augmentant en els darrers anys per efecte
de la davallada demografica i de les politiques
de gratuitat a l'I2 al sector public. Les desigual-
tats territorials en els nivells d’escolaritzacié a
'12, pero, també incideix en la diferent capaci-
tat dels municipis de tenir nivells de deteccié
més ajustats a la seva realitat socioeconomica.
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La incidencia de la programacié de l'oferta so-
bre la segregacioé escolar esta fortament condi-
cionada per factors relacionats amb els “mer-
cats escolars locals” (Ball, 2003). Factors com
ara el pes del sector privat al municipi o el
grau de corresponsabilitat del sector privat
en l'escolaritzacié d’alumnat amb necessitats
educatives especifiques incideixen en la se-
gregacié escolar i expliquen parcialment les
diferéncies entre municipis. D'una banda, els
municipis amb un pes més elevat del sector pri-
vat concertat acostumen a tenir nivells de se-
gregacié escolar més elevats. I, d’altra banda,
els municipis amb un nivell de corresponsabi-
litat del sector privat concertat en l'escolaritza-
cié d’alumnat estranger més elevat acostumen
a tenir nivells de segregacié escolar més baixos
(Sindic de Greuges, 2008, 2022). La reduccid
dels nivells de segregacié escolar en el siste-
ma en els darrers anys, en part per efecte d’una
escolaritzacié més elevada de l'alumnat vulne-
rable als centres concertats, afavoreix que les
diferéncies en la composicié social dels centres
entre sectors de titularitat, malgrat que encara
sén significatives, s'hagin reduit de manera os-
tensible (Sindic de Greuges, 2025).

La literatura académica evidencia que l'origen so-
cial és un determinant de l'escolaritzacié en cen-
tres privats, que la probabilitat d’escolaritzar-se
en un centre privat és més alta entre l'alumnat
socialment afavorit i que, d’acord amb aquests
patrons desiguals d’accés, la segregacié esco-
lar tendeix a ser més elevada en els territoris on
més elevada és la presencia del sector privat en
un determinat territori (Gorard i Smith, 2004,
Bonal, 2018). Els factors que expliquen la inci-
dencia del sector privat en la segregacié escolar
tenen a veure fonamentalment amb el sistema
de financament dels centres i les barreres eco-
nomiques i la diferenciacié dels seus projectes
educatius.

Els desequilibris en els nivells de demandaien la
composicié social dels centres també es deuen a
les caracteristiques diferenciades de l'oferta
escolar i dels seus projectes educatius, que
tenen diferents serveis i activitats, diferents ni-
vells d'innovacié pedagogica, diferents jornades
escolars, diferent estabilitat i capacitacié del
professorat, diferent participacié de les families,
etc., en un context de més autonomia pedago-



gica i organitzativa dels centres. El nivell de di-
versificacié de l'oferta escolar i la diferenciacié
dels projectes educatius dels centres sén un
dels factors definidors dels régims escolars de
quasi-mercat (Alegre, 2010) i que més incidén-
cia tenen sobre la segmentacié de la demanda,
particularment quan la diferenciacié és valorada
de manera desigual en funcié de l'origen soci-
al. La singularitzacié dels projectes educatius i
pedagogics dels centres es tradueix sovint en
capacitats diferents i desiguals dels centres per
atraure determinats nivells i tipus de demanda,
especialment per part de perfils de families que
fan una tria escolar més estratégica (general-
ment, families amb més capital instructiu i eco-
nomic) (Sindic de Greuges, 2016b). Els territo-
ris amb més singularitzacié dels seus centres
acostumen a presentar una mobilitat geografica
més alta del seu alumnat i nivells més elevats de
segregacio escolar.

A secundaria, la coexisténcia en un mateix
territori de centres publics que imparteixen
diferents ensenyaments secundaris postobli-
gatoris (amb i sense oferta de formacié pro-
fessional o batxillerat) o la creacié dels ano-
menats instituts-escola (centres que integren
ensenyaments de primaria i secundaria) poden
contribuir a incrementar la segregacié escolar
(Sindic de Greuges, 2016b). En el primer cas,
aix0 succeeix quan en determinats territoris
els centres sense oferta de batxillerat o els
centres amb oferta de formacié professional sén
concebuts socialment com a centres no adequats
per a 'alumnat amb més habilitats i expectatives
academiques, d'origen social més afavorit, que
els centres que ofereixen batxillerat i no tenen
oferta de formacié professional. En el segon cas,
cal recordar que l'alumnat escolaritzat a la ma-
joria dels centres publics participen en un pro-
cés d’admissié d’alumnat en el pas de primaria
a secundaria, la qual cosa suposa una oportuni-
tat d’heterogeneitzar la composicié social dels
centres de secundaria, circumstancia que no es
dona en els centres que integren ensenyaments
de primaria i secundaria (els “instituts-escola”).

La grandaria dels centres que té un deter-
minat territori també contribueix a reduir a la
segregacié escolar (Gonzalez, Benito i Albai-
gés, 2023). Com més grans son els centres
del municipi, i menys atomitzada esta 'oferta,
menys segregacidé tendeixen a presentar els
municipis.

Alhora, cal dir que les politiques d’escolaritzacié
equilibrada sén més efectives per combatre els
desequilibris existents entre centres dins d'un
mateix territori quan no hi ha situacions de gue-
titzacié de centres fortament arrelades en l'ima-
ginari social de les families que hi resideixen. El
rebuig per part de moltes families a escolaritzar
els seus fills i filles en centres amb elevada con-
centracié d’alumnat vulnerable dificulta enorme-
ment que aquestes politiques d’escolaritzacié
equilibrada d’alumnat acabin revertint la situacié
de guetitzacié que pateixen aquests centres.

Per a la de-segregacié d’aquests centres, les admi-
nistracions publiques no només han de desenvo-
lupar politiques relacionades amb la programacié
de l'oferta i amb la gestié del procés d’admissid
d’alumnat, siné també politiques de consolida-
cié dels seus projectes educatius i de garantia
d’igualtat d'oportunitats en les condicions d'esco-
laritzacio, a fi que la demanda tendeixi a diferir el
minim possible entre ells. Hi ha nombroses ex-
periéncies a escala local de centres socialment
estigmatitzats, amb una demanda feble, que han
aconseguit capgirar aquesta dinamica a partir de
proporcionar condicions d’escolaritzacié avan-
tatjoses, que incrementin la percepcié de quali-
tat del projecte educatiu de centre (com succeeix
en el cas dels projectes magnet), tot i que també
poden contribuir a segregar-ne altres de 'entorn
(Oberti, 2007). Els programes de de-segrega-
ci6é de centres, perd, no es distribueixen de ma-
nera equitativa en els diferents municipis amb
centres guetitzats.

L'aprofitament dels instruments de planificacié
escolar a escala local depén en part del posicio-
nament dels ajuntaments i dels agents que
s’ocupen de la gestié de la programacié de
l'oferta i del procés d’admissié en cada te-
rritori. Hi ha notables diferéncies territorials a
'hora de prioritzar la lluita contra la segregacié
escolar i d'utilitzar intensivament tots els instru-
ments existents a l'abast (Albaigés, 2016, 2020;
Bonal, 2012). La voluntat politica i lLa preséncia
de persones i estructures que tinguin un paper
més actiu a escala local és un factor fonamental.
El paper que tenen les inspeccions d’educacié i
els regidors d’educacié i técnics municipals en
cada territori concret explica les desigualtats en
el desplegament d’aquestes mesures.



En aquells municipis amb bones practiques, a
meés, hi ha una certa consciéncia col-lectiva, no
només per part dels representants de les admi-
nistracions educativa i local, siné també per part
de centres, families i comunitat, de la necessitat
de desenvolupar mesures per combatre la segre-
gacié escolar. Les administracions educativa i lo-
cal tenen una forta capacitat de lideratge en les
dinamiques educatives locals i tenen la capacitat
de coordinar els actors en 'abordatge d’objectius
compartits. Els ajuntaments tenen la capacitat de
fer visible el problema de la segregacié escolar,
de fer pressid, si escau, perqué es dissenyin i
s’'implementin mesures, de generar complicitats
i empoderar centres i families perqué s'impliquin
en la lluita contra la segregacié escolar.

Cal recordar que el Decret 11/2021 ha incorporat
canvis substancials en la governanca del procés
d’admissié al territori, amb la consolidacié de les
funcions de les comissions de garanties d’admissié
i de les oficines municipals d'escolaritzacié i amb
la regulacié de les taules locals de planificacié, les
comissions de participacié en la programacié de
l'oferta i les unitats de deteccid, que reforcen la
importancia que té el territori a 'hora de des-
plegar els instruments de lluita contra la segre-
gacié escolar, amb una participacié més activa
i efectiva dels ajuntaments. Hi ha municipis mit-
jans i grans que no disposen d'oficines munici-
pals d'escolaritzacié o que no tenen constituides
encara les unitats de deteccié, per exemple, o que
assumeixen un paper testimonial o no proactiu en
la lluita contra la segregacié escolar en el marc de
les taules locals de planificacié.

El paper dels ajuntaments és clau, no només pel
que fa a la seva participacié en la programacié de
l'oferta o en la gestié de 'admissié d’alumnat, sin
també perqué desenvolupen politiques educati-
ves en dos altres ambits claus en la lluita contra
la segregacié escolar: la creacié d’'equivaléncies
entre els projectes educatius de centre, a través
de programes de suport als centres en diferents
ambits (projectes pedagodgics, personal de suport,
programes d’acompanyament a l'escolaritat, dina-
mitzacié de les activitats extraescolars, etc.), i la
vinculacié dels centres amb l'entorn.

Larelacié dels centres amb el territori és basica a
'hora de promoure projectes educatius permea-
bles amb la realitat social que els envolta i, con-
seqlientment també, a I'hora d’establir relacions
positives i col-laboratives amb la resta d’agents
del territori. El territori pot ajudar a consolidar i
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enfortir els projectes educatius dels centres, si
aquests aprofiten i s’obren a les oportunitats
educatives que ofereix (coneixement de l'entorn,
oferta educativa més enlla de l'escola, etc.).

Els plans educatius d'entorn, implantats en la
majoria dels barris socialment desfavorits de
Catalunya, ajuden a compensar les desigualtats
territorials que deriven tant de la composicid
social i de la concentracié de problematiques
socioeducatives entre els diversos municipis
com de la capacitat dels territoris de donar su-
port a la tasca que duen a terme els centres de
més complexitat. Els plans educatius d'entorn
sén presents en barris de 149 municipis el curs
2024/2025, el 15,7% del total de municipis de
Catalunya, amb una relacié condicionada per la
seva grandaria i consegilientment també per la
capacitat técnica i financera. Aixi, dues terceres
parts dels municipis de 5.000 a 10.000 habi-
tants, quasi la meitat dels municipis de 10.000
a 20.000 habitants i més del 18% dels munici-
pis de més de 20.0900 habitants tenen centre
escolar, perd no tenen pla d'entorn.

Les dinamiques sociocomunitaries i socioe-
ducatives de l'entorn també pot condicionar la
segregacid escolar dels centres. Hi ha territoris
socialment desfavorits que tenen poc dinamisme
associatiu i poca activitat educativa organitzada,
que resulta perjudicial per als infants i adoles-
cents que hi viuen i, de retruc també, per als cen-
tres escolars.

La planificacié i la formulacié de politiques lo-
cals en 'ambit del lleure educatiu condicionen
les oportunitats educatives a l'abast dels infants
i els adolescents i tendeixen a compensar o ate-
nuar l'efecte barri pel que fa a la provisié d'oferta.
Els ajuntaments sén actors de primer ordre en la
promocié del lleure educatiu, sigui per via de la
provisié directa de serveis, de les convocatories
d'ajuts per promoure la participacié dels infants,
de les subvencions a les entitats de lleure educa-
tiu o per altres mesures de suport a aquest ambit.
Les desigualtats territorials en la provisié del lleu-
re es deuen, en part, a les diferéncies en el des-
plegament de politiques locals per part dels ajun-
taments. Encara hi ha un 66,1% dels ajuntaments
de 3.000 habitants o més que manifesten que no
disposen d'un pla local de dinamitzacié del lleure
educatiu per al conjunt del municipi, mentre que
una tercera part, no disposa d'escola municipal de
musica, de casals infantils i juvenils o de casals
municipals d'estiu (Sindic de Greuges, 2025).



La literatura academica coincideix a destacar
que la segregacié escolar s’explica, en bona
part, per l'accié i les preferéncies de les fami-
lies davant la tria escolar, i també que les logi-
ques de tria escolar (i també de descart) estan
condicionades per l'origen social de la familia,
amb una tendéncia més marcada de les families
socialment desfavorides per valorar la proximi-
tat, al mateix temps que les families socialment
afavorides valoren aspectes més vinculats a
la qualitat del projecte educatiu i als resultats
académics del centre i tendeixen a activar amb
més prevalenga els processos de clausura so-
cial (Ball, 2003; van Zanten, 1996, 2001; Krii-
ger, 2014). Per al cas de Catalunya, 'estudi més
complet sobre aquesta matéria ha estat elabo-
rat per Alegre, Benito, Chela, i Gonzalez (2010).

El territori condiciona la tria escolar de diferents
maneres. D’entrada, les preferéncies de les fa-
milies expressades en les sol-licituds de preins-
cripcié estan condicionades, especialment en
aquelles families que realitzen una tria estraté-
gica de centre, per les probabilitats d’accedir
a les diferents opcions desitjades, i aquestes
probabilitats depenen, en part, dels criteris de
planificacié escolar adoptats en cada territori.

La permeabilitat dels organs de governanca
del procés d’admissié a escala local a la sa-
tisfaccié de la demanda i a les pressions que
exerceixen families i centres conformen un al-
tre factor d'incidéncia de la dimensié territorial
en la tria escolar. Per al cas de Catalunya, per
exemple, s’ha constatat com la pressié exercida
per les families per accedir a les places esco-
llides ha acabat per arrossegar les administra-
cions educativa i local en determinats municipis
a impulsar mesures de programacié de l'oferta
a partir de criteris de satisfaccié de la demanda
per reduir el nivell de conflictivitat social en la
gestio del procés d’admissié d’alumnat. Sé6n mu-
nicipis que han tendit a definir models de des-
zonificacié (zona Unica), a aplicar increments de
ratios o grups en els centres amb sobredemanda
0 a desactivar 'efecte real de les politiques de
quotes (baixa deteccié o sobreoferta de reserva
de places) per garantir placa en el centre escollit
(Sindic de Greuges, 2016a).

Un altre factor d'incidéncia té a veure amb la
construccié social dels centres en l'imagi-
nari col-lectiu de cada territori. Les dinami-

ques de concentracié escolar (o aillament) que
manifesten els diferents grups socials i els pro-
cessos de clausura social dels grups socialment
més afavorits contribueixen a configurar un
mapa de centres en qué alguns d’aquests soén
concebuts com a centres-refugi prestigiats i a
triar, mentre que altres sén considerats com a
centres estigmatitzats i a evitar, sense que en
moltes ocasions hi hagi raons objectives que
sostinguin aquestes diferéncies en la valoracid
de la qualitat dels projectes educatius dels cen-
tres. L'estigmatitzacié de determinats centres
d’'un determinat territori (o de tots els centres
del territori) reforca processos de fugida que re-
produeixen la segregacié escolar.

El significat que té cada centre en cada territo-
ri afavoreix que els factors de desigualtat social
anteriorment esmentats, sovint operin de mane-
res inesperades. Les mancances d’accessibilitat
geografica dels centres acostumen a debilitar la
seva demanda social i a reforcar la concentra-
cié d’alumnat socialment desfavorit, perd també
poden reforcar l'escolaritzacié d’alumnat social-
ment afavorit si aquestes dificultats d’accés aca-
ben suposant un obstacle en l'escolaritzacié de
lalumnat vulnerable i el centre esdevé refugi per
a determinats grups socials. Hi ha centres ubi-
cats a la periféria de municipis (Lleida, Manresa,
Sant Celoni, etc.) que presenten una composicid
social més afavorida.

Si bé la segregacié residencial és el principal
factor de segregacié escolar, en arees de baixa
segregacid residencial es poden donar també
processos de segregacid escolar. L'espai és una
construccié social, i els diferents grups socials
tenen la capacitat de construir espais diferen-
ciats dins d'un mateix territori, sense necessitat
que hi hagi distancia espacial o geografica (Flo-
res, 2008). La segregacié escolar és un reflex de
la competéncia per U'espai dels diferents grups
socials en cada territori, i aixo fa que hi hagi cen-
tres socialment concebuts com a especialitzats
en l'escolaritzacié de determinats grups socials
(“centres d’alumnat gitano”, per exemple).

En aquest sentit, la recerca també ha estudiat
el paper que juguen les xarxes comunitaries
a l'hora de fer opcié per determinats centres
i d’homogeneitzar la seva demanda. Aquestes
xarxes comunitaries tenen una clara dimensié
territorial. De fet, en municipis petits o en ter-
ritoris amb vida comunitaria, la relacié entre
grups socials contribueix a la formacié de xar-



xes de sociabilitat que dissuadeixen les families
socialment més afavorides a diferenciar-se d'al-
tres grups socials en els espais de sociabilitat
i convivéncia com poden ser els centres esco-
lars. En canvi, en les grans ciutats, les xarxes
de sociabilitat tendeixen a ser més febles i més
marcades per l'origen social i la preséncia de
desigualtats socials tendeix a ser més intensa.
L'aillament espacial, la distancia social o la des-
integracié social sén factors que reprodueixen
la segregacié escolar (Cérdoba et al., 2017; Bo-
nal i Zancajo, 2020).

Finalment, la tria escolar també esta condicio-
nada per l'asimetria de la informacié de que
disposen les families. La recerca s’ha ocupat de
destacar que les families no disposen de la ma-
teixa informacié quan aborden la tria escolar, ni
afronten aquesta decisié de manera igualment
informada. Hi ha treballs que demostren que la

La recerca s’ha ocupat d’estudiar com el territori
condiciona les oportunitats socials a l'abast de
les persones que hi viuen, de tal forma que les
desigualtats territorials sén un factor explicatiu
de primer ordre de les desigualtats socials. Les
desigualtats territorials en la prevalenca de la se-
gregacié escolar constatades en aquest article,
de fet, prenen rellevancia perqué la segregacié
escolar és un factor clau més per comprendre les
desigualtats socials i educatives.

Des d'una perspectiva estrictament escolar, un
dels impactes de la segregacié escolar més es-
tudiats és el dels efectes sobre les trajectories
formatives i sobre els resultats académics
de l'alumnat. L’analisi de [“efecte composicié”
(peer effect), que és el principal mecanisme a
partir del qual la composicié social incideix en
els resultats educatius de l'alumnat, especial-
ment de l'alumnat socialment menys afavorit, n'és
un exemple (Benito, Alegre i Gonzalez, 2014; Van
Ewijk i Sleegers, 2010; Dumay i Dupriez, 2008;
Zimmerman, 2003). Tot i que hi ha debat acadé-
mic al voltant de la intensitat i la progressivitat
de la millora, aixi com del tipus d'impacte sobre
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manca d’informacié és el que orienta les fami-
lies socialment desfavorides a triar els centres de
més proximitat, perqué no tenen prou elements
per classificar els centres a partir d’altres cate-
gories, i que, quan tenen informacié més precisa
sobre els projectes educatius i sobre els resul-
tats dels centres, escullen en funcié de la seva
qualitat o eficacia (Hastings i Weinstein, 2008).
La informacié a disposicié de les families, pero,
varia en funcié del territori, per factors com ara
els sistemes d’informacié que promouen les ad-
ministracions locals, l'existéncia de xarxes co-
munitaries amb capacitat de generar discursos
publics de valoracié de l'oferta escolar existent,
etc. (Sindic de Greuges, 2021).

lalumnat socialment afavorit, els sistemes edu-
catius més segregats obtenen pitjors resultats
agregats i U'elevada segregacié escolar perjudi-
ca especialment l'alumnat socialment desfavorit
(Orfield, 2001; Zimmerman, 2003).

Més enlla d’aquests efectes en els resultats aca-
demics, la segregacié escolar també genera di-
ficultats a 'hora de garantir les mateixes oportu-
nitats educatives més enlla dels aprenentatges
estrictament curriculars per al conjunt de l'alum-
nat del territori. Els centres amb una composicié
social afavorida acostumen a tenir més recursos
procedents de les quotes que paguen les fami-
lies, més identificacié de la comunitat escolar
amb el centre i més participacié en les activitats
que s'organitzen. Aixd genera, consegiientment,
més capacitat per desenvolupar projectes, més
dinamisme o capacitat per part de les AFA/AMPA
a l'hora de financar i promoure actuacions que re-
verteixin positivament en el projecte educatiu de
centre, més possibilitats de promoure activitats
complementaries i extraescolars organitzades al
centre, etc. En el cas de les activitats extraesco-
lars, per exemple, els centres amb una composi-



ci6 social afavorida tendeixen a tenir una oferta
extraescolar més amplia i diversificada, per les
possibilitats més grans de les families de sufra-
gar-ne el cost i per la participacié més elevada
del seu alumnat, que els centres amb una com-
posicié social desfavorida, que de vegades no
tenen aquesta oferta (Sindic de Greuges, 2025).

La recerca també constata que els efectes ne-
gatius sobre el rendiment i les oportunitats
educatives en el present genera efectes a mitja
termini sobre els processos de mobilitat so-
cial i sobre les trajectories laborals futures,
especialment de l'alumnat socialment desfavorit
(Valenzuela et al., 2013). Hi ha una relacié entre
la prevalenca de la segregacié escolar i la re-
produccié de la pobresa.

Alhora, la segregacié escolar també provoca efec-
tes negatius sobre la socialitzacié de l'alumnat,
especialment perqué dificulta les seves possibili-
tats de desenvolupar-se en entorns escolars amb
capitals socials i culturals equiparables a la rea-
litat social en qué viuen, amb un impacte per al
conjunt de la societat sobre la convivéncia i la
cohesib socials presents i futures.

La segregacidé escolar genera més desigualtat
social interna dins dels municipis, pero també
limita la capacitat del municipi de garantir el
progrés social del conjunt de la poblacié que
hi resideix, a través de l'efecte que exerceix la
territorialitat en el desenvolupament personal
i social de les persones. El territori pot oferir
oportunitats educatives i de desenvolupament
personal i social i pot ajudar a construir identi-
tat, comunitat i cohesié social, perd també pot
ser font de segmentacié i desigualtat socials.

D’altra banda, l'existéncia de desigualtats ter-
ritorials en la prevalenca de la segregacio es-
colar posa de manifest la necessitat per ga-
rantir la governanca d’aquest fenomen a escala
local. La lluita contra la segregacié escolar no
passa Unicament per politiques “macroeduca-
tives” dissenyades des dels serveis centrals
del Departament d’Educacié, sind que depen,
especialment, també, de com aquestes poli-
tiques “macro” es despleguen i es concreten
en “micromesures” en cada municipi a l'hora
de planificar i gestionar el procés d’admissid
d’alumnat i com aquestes politiques es com-
plementen amb altres mesures a escala local
que ajudin a revertir els desequilibris, les seves
causes i els seus efectes. El paper de les tau-
les locals de planificacid, les oficines municipals
d’escolaritzacié, les comissions de garanties
d’admissié i la resta de dispositius que gesti-
onen i governen l'admissié d’alumnat a escala
local esdevé fonamental.

En aquest sentit, resulta fonamental vincular les
politiques relacionades amb la programacié de
l'oferta i la gestié del procés d’admissié amb al-
tres politiques educatives de millora de les opor-
tunitats educatives (consolidacié dels projectes
educatius dels centres, promocié del lleure edu-
catiu, etc.), aixi com també amb altres ambits
de la politica publica que poden ajudar a dig-
nificar i a millorar les condicions de vida de la
poblacié del territori més enlla de l'escola (ha-
bitatge, urbanisme, laboral, social, etc.), com ara
les politiques d'habitatge i d'intervencié en el
territori per garantir el dret a la ciutat o les poli-
tiques de desenvolupament de la comunitat per
combatre la segregacio residencial.

-
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Resum

La gentrificacié urbana és un fenomen global
que ha transformat, fisicament i socialment, les
ciutats del segle XXI. Tanmateix, la seva relacid
amb l'educacié i les dinamiques d’escolaritzacié
ha estat escassament analitzada. Aquest article
aborda aquesta qiiestid, utilitzant com a estudi
de cas exploratori els processos de gentrificacid
escolar a Barcelona. L'analisi posa en relleu que
les caracteristiques especifiques de la gentrifica-
ci6 urbana a la ciutat (migracions transnacionals,
turistificacié) condicionen fortament les dina-
miques de gentrificacié escolar. A més, l'article
identifica de manera inductiva set mecanismes
que expliquen com es produeix la gentrificacid
escolar: (1) les estratégies de competicié de se-
gon ordre de les escoles en procés de gentrifica-
cio, (2) la legitimacié escolar mitjancant un dis-
curs pro-diversitat, (3) la legitimacié pedagogica
del canvi escolar, (4) el treball de delimitacié i
senyalitzacié simbolica, (5) 'homofilia social com
a mediador de les decisions i relacions escolars,
(6) les disposicions axiologiques pro-equitat, i

Una aproximacio a la gentrificacié escolar a Barcelona: mecanismes i implicacions per la politica publica

(7) la racionalitzacié moral i reconfiguracié de la
identitat social dels gentrificadors. L'article con-
clou amb una série de recomanacions de politi-
ques publiques, urbanes i educatives, per mitigar
els efectes adversos de la gentrificacié escolar.

Paraules clau:

gentrificacié urbana,
gentrificacié escolar, Barcelona,
politiques publiques
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En l'era de la globalitzacié tardana, la ciutat
ha esdevingut un espai —fisic i social alhora—
que encarna moltes de les tensions que afron-
ten les societats contemporanies, en l'ambit
economic, demografic i social. El procés de
globalitzacié ha accelerat les dinamiques de
creixement de les grans ciutats, i la mobilitat
internacional ha incrementat exponencialment
la seva complexitat i heterogeneitat social.
En aquest marc, les “ciutats globals” (Sassen,
1991) son escenari d’'una creixent polaritzacié
urbana i de més desigualtat socioecondmica,
transformades radicalment per l'arribada de
nous perfils poblacionals, incloent-hi també
professionals d’alt poder adquisitiu.

Moltes d’aquestes ciutats globals, a més, es-
tan travessades per processos urbans de gen-
trificacié. Aquest fenomen ha estat definit com
un procés de transformacié d’algunes arees
urbanes a conseqiiéncia de l'arribada de no-
ves poblacions de classe mitjana i alta en ba-
rris tradicionalment empobrits. Els processos
de gentrificacié sén, en general, resultat d’'una
combinacié de dinamiques de mercat vincula-
des a l'especulacié immobiliaria, perd també de
processos de canvi i renovacié impulsats des de
la politica publica.

La gentrificacié urbana provoca profundes
transformacions fisiques, socials i simboliques
als barris, i dona lloc a noves activitats econo-
miques i comercials relacionades amb l'oci i
el consum cultural. Al mateix temps, comporta
també la desaparicié d'altres activitats econo-
miques i comercials associades a un estatus
de menor valor social. Els estudis urbans han
examinat els processos de gentrificacié des de
multiples perspectives, incloent-hi aspectes re-
lacionats amb l'accés a 'habitatge, les transfor-
macions socials i culturals dels barris, els canvis
economics a les zones gentrificades i qliestions
vinculades a la cohesié i la convivéncia social.
Tanmateix, els efectes dels processos de gen-
trificacié en 'ambit educatiu han estat objecte
de menys atencié i, per tant, la relacié mutua
entre aquestes dues dimensions requereix una
exploracié més sistematica.
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Justament, tal com es desenvolupara al llarg
d’aquest article, tot i que esta arrelat en transfor-
macions urbanes més amplies, el fenomen de la
gentrificacié també ha de ser entés com un pro-
cés social que té logiques i dinamiques propies
dins del camp escolar. L'arribada de families
de classe mitjana i alta en barris historicament
marginats no només altera el teixit urba siné
que també reconfigura les comunitats escolars.
Aquests canvis plantegen questions critiques so-
bre l'eleccié escolar, 'accés, l'estratificacid i la
rearticulacié dels espais educatius locals, en la
seva dimensié simbolica i material. Estudis re-
cents han examinat com la gentrificacié influeix
en els patrons de segregacié escolar (Billingham,
2015; Cavicchia i Cucca, 2020; Boterman, 2020),
els resultats académics (Keels et al., 2013; Barton
i Cohen, 2019; Pearman i Steyer, 2023) i la par-
ticipacié de les families (Posey-Maddox, 2016;
Nelson, 2020; Mansaray, 2022). Malgrat tot, la re-
cerca existent continua essent poc concloent en
la majoria d’aquestes qliestions i sovint presenta
resultats ambivalents.

Aquesta inconsisténcia deriva del caracter po-
liédric i altament contextual de la relacié entre
educacié i gentrificacid. Els impactes educatius
no es poden comprendre plenament sense si-
tuar-los en entorns institucionals i relacions
socials concretes. Aixi doncs, l'estudi de la
gentrificacié escolar exigeix una mirada espe-
cifica i particular; requereix eines teoriques que
permetin captar les respostes complexes i so-
vint ambivalents dels actors escolars davant els
canvis socials en curs dins de les institucions
educatives i els seus entorns socials i urbans.

L'article té una justificacié tant tedrica com po-
litica. D'una banda, proposa una definicié de
gentrificacio escolar, tot situant-la en les carac-
teristiques especifiques de la gentrificacié ur-
bana a Barcelona. En fer-ho, posa en relleu les
relacions i mecanismes que operen entre amb-
dues dimensions (urbana, escolar) de la gen-
trificacié. D’altra banda, discuteix quines sén
les politiques publiques que poden mitigar els
efectes adversos de la gentrificacié escolar.



Aquest article s'emmarca en el projecte de recer-
ca GENTRED', que estudia els efectes de la gentri-
ficacio sobre les desigualtats educatives. El model
tedric proposat i els mecanismes identificats sén
part dels primers resultats del projecte.

L'estructura de l'article és la seglient: en una
primera seccid, es proposa una breu conceptua-
litzacio dels processos de gentrificacié urbana i
escolar, i es caracteritzen les particularitats del
fenomen a la ciutat de Barcelona. En un segon

La gentrificacié ha estat ampliament discutida
en la literatura académica i en els debats publics.
Malgrat tot, el terme s’utilitza sovint de manera
excessivament generica. Justament, en aquesta
seccié delinearem una conceptualitzacié gene-
ral pero sistematica de la nocié de gentrificacio
urbana, per després abordar les relacions entre
gentrificacié i educacié.

El concepte de gentrificacio va ser utilitzat per
primera vegada per la sociologa Ruth Glass 'any
1964, quan va descriure com els barris de classe
treballadora de Londres estaven experimentant
larribada de noves classes mitjanes que, inver-
tint en aquelles zones urbanes, elevaven l'esta-
tus social i el valor de la zona i els seus habitat-
ges, provocant el desplacament dels residents
originals de classe treballadora (1964, 18).

En el debat académic, podem distingir dues
perspectives principals que busquen explicar
els processos de gentrificacié des d'angles di-
ferents, diferenciant basicament entre les teori-
es culturals o de la demanda, i les perspectives
economiques o de l'oferta.

Des d’una perspectiva de 'economia politica, un
corpus de literatura entén la gentrificacié com
el resultat d'un procés d’acumulacié capitalista

apartat es desenvolupa una revisié de la literatu-
ra académica sobre gentrificacié i escolaritzacio,
per presentar posteriorment el model d'analisis
que articula el rol dels actors en els processos de
gentrificacié escolar. Posteriorment, proposem
sis mecanismes que permeten entendre com i
per qué tenen lloc els processos de gentrificacié
escolar. Finalment, 'article tanca amb unes con-
clusions que assenyalen futures linies de recerca
i implicacions per la politica educativa.

que es basa en l'accié d'inversors per guanyar
rendiments creixents mitjangcant U'explotacié de
les anomenades “bretxes de renda”, enteses com
la diferéncia entre els preus actuals del sol i el
seu marge de creixement potencial. Des d’aques-
ta Optica, la gentrificacié pot ser definida com “la
transformacié dels barris de classe treballadora i
d’altres zones urbanes en usos residencials i re-
creatius per a les classes mitjanes i altes” (Smith,
2010, p. 462). Aquestes perspectives posen es-
pecial atencié als actors, causes i els detonants
d’aquests processos, que no soén altres que la
cerca del benefici economic i 'acumulacié de
capital per part d'inversors i desenvolupadors
urbanistics i immobiliaris. En conseqiiéncia, la
gentrificacié és la transformacié urbana resul-
tant dels esforcos per rendibilitzar les bretxes
de renda, és a dir, del procés que busca treu-
re rendiment economic de la diferéncia entre el
“lloguer capitalitzat real [expressat en el] valor
del sol actual (...) i el lloguer potencial que podria
obtenir-se sota un Us ‘superior i millor’” (p. 462).

Un enfocament alternatiu posa més atencié en la
dimensié cultural de la gentrificacid, explorant com
els canvis culturals s’entrecreuen amb les transfor-
macions econdmiques urbanes. Tot i que aquesta
perspectiva no nega la importancia dels factors
economics en el desenvolupament del canvi urba

Projecte GENTRED “Los efectos de la gentrificacidn sobre la desigualdad educativa” (Ref: PID2022-137183NB-100), dirigit per Dr.
Xavier Bonal, financat per l'Agencia Estatal d'Investigacié en el marc dels projectes de Generacidén de Conocimiento, i amb la col-la-

boracié del Consorci d’Educacié de Barcelona.



a les ciutats contemporanies, destaca el paper
rellevant de les preferéncies i identitats cultu-
rals en els patrons de consum, residéncia i estil
de vida (Zukin, 1982). Entre altres aportacions,
aquests enfocaments han posat de manifest com
els nous residents de classe mitjana en zones
gentrificades tendeixen a desplegar formes es-
pacials i territorialitzades de pertinenga electiva
basades en consideracions étiques i estetiques
(Savage, 2010). Altres investigadors mostren
com aquestes fraccions de classe participen en
dinamiques complexes dins l'espai urba, desen-
volupant estratégies de sortida parcial “jugant
acuradament un joc de distancia i proximitat
amb altres grups socials” (Andreotti et al., 2021,
p. 14). Aquests enfocaments assenyalen que la
complexitat de la gentrificacié i el canvi urba a
les ciutats contemporanies impliquen processos
de formacié de la identitat, interaccié social i
consum cultural, entre d’altres.

De totes maneres, la majoria de les perspectives
actuals assumeixen que els factors econdmics i
culturals no sén mutuament excloents i, de fet,
tendeixen a reforcar-se de manera reciproca
(Clark, 2005; Lees et al., 2008; Shaw, 2008).

Un altre aspecte de debat en aquest camp és la
conceptualitzacié de la gentrificacié com a feno-
men o com a procés, i la delimitacié de diferents
nivells o etapes. Els qui emfasitzen la naturalesa
processual de la gentrificacié han destacat diver-
ses fases evolutives que es consoliden de manera
acumulativa. Segons aquesta conceptualitzacio,
una primera fase implica l'arribada a barris empo-
brits de noves poblacions amb alts nivells de capi-
tal cultural i estudis superiors perd amb un capital
economic limitat. Aquests nous residents, sovint
joves, artistes i bohemis, conviuen amb els antics
residents sense, aparentment, generar desplaca-
ments significatius (Rose, 1996; Weesep, 1994).

En una segona fase més emergent, aquestes arees
reben una segona onada de nous residents amb
un poder adquisitiu més gran, perd amb valors li-
berals de tolerancia i diversitat. En aquesta etapa
es poden observar els primers augments de preus
de I'habitatge i poden comencgar a aparéixer di-
namiques de desplacament (Warde, 1991; Glass,
1964). En una tercera fase s’observa l'arribada
d’inversors i residents amb alt poder adquisitiu
que perceben l'area com una inversié estrategi-
ca a causa dels preus encara moderats i del seu
potencial de revaloritzacié. Durant aquesta fase
es produeixen els desplacaments més significa-
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tius a causa de l'increment dels preus del mercat
immobiliari. Finalment, en una darrera etapa, els
nous residents han desplagat definitivament les
antigues poblacions d'origen treballador, donant
lloc a una elititzacié urbana, en qué l'adquisicid
d’habitatges per part de residents amb ingressos
alts domina, i la diversitat social i cultural dismi-
nueix. En aquest punt, el procés de gentrificacié
ha arribat a la seva culminacié i es desplaca a
altres arees que puguin ser potencialment atrac-
tives en rendibilitat.

Dins d’aquesta dinamica evolutiva, alguns autors
questionen la naturalesa gentrificada de les eta-
pes inicials i finals, mentre que d’altres emfasit-
zen la necessitat d’entendre aquest procés com
un continu més que com una successié d'etapes
clarament definides (Shaw, 2008).

El procés de gentrificacié a les ciutats espan-
yoles, pero, ha estat lleugerament diferent dels
processos que s’han donat en contextos anglo-
saxons: p. ex., l'analisi de Sorando i Ardura (2018)
posa en relleu que la gentrificacié urbana a di-
verses ciutats espanyoles (Barcelona, Madrid,
Sevilla, Biscaia, Saragossa i Valéncia) té caracte-
ristiques diferenciades —tal com especificarem
a continuacid, en relacié amb Barcelona. Aqui
cal subratllar la necessitat de no traslladar acriti-
cament aquestes dinamiques evolutives a altres
realitats socials i urbanes, amb especificitats
contextuals propies que també poden expres-
sar-se en les dinamiques evolutives dels proces-
sos de gentrificacié.

Per als proposits d’aquest capitol, volem oferir
una conceptualitzacié analitica de la gentrifica-
cié urbana que ens permeti discutir les seves
implicacions per a 'educacié i desenvolupar una
analisi empirica i tedrica de la gentrificacié es-
colar. Aixi, i tenint en compte les diverses apor-
tacions i discussions existents, podem definir la
gentrificacié com un procés complex de trans-
formacio i canvi urba, en qué l'arribada de nous
residents de les classes mitjanes i altes en es-
pais urbans desfavorits (sovint, amb desinversio
cronica i infraestructures degradades), motivada
per factors economics i culturals, i la consegiient
inversio de capital en el mercat d’habitatge,
genera una dinamica de desplacament parcial
o complet dels antics residents, amb la conse-
glient reconfiguracio de la vida cultural, social i
economica dels barris en les seves dimensions
simboliques i materials.



Més enlla de les conceptualitzacions analitiques
i de la seva utilitat per la recerca, cal insistir en la
naturalesa intrinsecament contextual i historica
d’'un fenomen com el de la gentrificacié, fet que
ens obliga a esbossar com s’expressa particular-
ment aquest fenomen en el nostre estudi de cas.
En efecte, la gentrificacié urbana a Barcelona
presenta unes caracteristiques propies (tal com
ocorre, d'altra banda, en moltes ciutats espanyo-
les i llatinoamericanes; Janoschka et al., 2014),
que la diferencien d’altres processos que s’han
donat en contextos geografics anglosaxons.
D’una banda, la gentrificacié urbana a Barcelona
s’ha constituit a través d’'un procés de turistifi-
cacié. Barcelona és una ciutat amb 1,7 milions
d’habitants, que rep anualment 10 milions anuals
de turistes —és a dir, que com a minim hi per-
nocten una nit (dades de 2024, segons l'Oficina
Municipal de Dades, OFMD, de l'Ajuntament de
Barcelona). Barcelona ha esdevingut una desti-
nacioé turistica, en gran manera, perqué és una
metropoli ubicada al sud-europeu mediterrani,
que atén els consumidors de les classes mitjanes
nord-europees (Arbaci, 2019).

D’altra banda, el procés de gentrificacié urbana
a Barcelona s’ha constituit també a través de
les migracions transnacionals (Janoschka et al,,
2014). Barcelona ha estat receptora de signifi-
cants migracions transnacionals. Com a resultat,
el 2023, el 31,3% de la poblacié resident a Bar-
celona és nascuda a l'estranger, mentre que l'any
2000 només representaven un 5% (font: OFMD).

Tant el turisme com les migracions transnacionals
impacten en lestructura i Uoferta de 'habitatge
(facilitant la renovacié urbana i també consolidant
un parc d’habitatge altament segmentat), en l'ls
i les apropiacions de l'espai public, en les carac-
teristiques del teixit comercial, i fins i tot en les
modalitats d'interaccions socials. Aixi, el turisme
i les migracions transnacionals es retroalimen-
ten, tot reforcant les dinamiques especifiques de
gentrificacié urbana a Barcelona (Cocola-Gant i
Lopez-Gay, 2020). Es tracta d'un procés de llarg
recorregut i consolidat, ja que la gentrificacié
transnacional combinada amb el turisme ha tingut
lloc a Barcelona des dels anys 2000, en alguns
dels seus barris, com el Raval i el Gotic.

En parallel, 'administracié publica (especial-
ment, U'Ajuntament de Barcelona) ha tingut un
paper actiu promocionant politiques publiques
que han afavorit els processos de gentrificacié
urbana, si bé ho ha fet a través de diverses estra-
teégies diferents segons periodes historics. Aixi,
ladministracié publica ha estimulat el turisme,
a través de la regeneracié urbana, la promocié
dels espais publics, dels edificis singulars i dels
grans esdeveniments, com els Jocs Olimpics de
1992 i el Forum de les Cultures de 2004. També,
ha promocionat estrategies de renovacié urbanes
ambicioses adrecades a promocionar 'economia
del coneixement i els sectors productius associats
als serveis tecnologics, tant en termes productius
com residencials: p. ex., amb la posada en marxa
del 22@ a Poblenou. Per altra part, les administra-
cions publiques locals han afavorit les politiques
culturals i artistiques que han permeés “lI'embe-
lliment” i la museitzacié dels centres de la ciu-
tat. Es tracta de reconfiguracions urbanes que,
a través de la promocié d'activitats residencials,
recreatives i productives, intenten atreure les
“classes creatives” a residir i treballar en deter-
minats barris de la ciutat. En aquest sentit, una
de les condicions de possibilitat de la gentrifica-
cid és, justament, el gir emprenedor en el govern
urba, que afavoreix tipicament les aliances pu-
blico-privades i la mercantilitzacié de 'habitatge
(Sorando i Ardura, 2018), ben presents en el cas
de Barcelona.

Una altra gran diferencia del procés de gentrifi-
cacié urbana a Barcelona és el régim de tinenca
de 'habitatge. Tradicionalment, a Espanya i a Ca-
talunya la propietat ha estat la forma predomi-
nant d'accés a l'habitatge, encara que aquesta
tendencia s’esta modificant davant I'augment del
lloguer al llarg dels ultims anys. Aquest predomi-
ni de la propietat condiciona tant els ritmes com
les formes del desplagament conseqlients de la
gentrificacié. Tal com assenyala Nello (2018),
aquesta estructura confereix al mercat immobi-
liari una notable rigidesa que tendeix a contenir,
en part, les dinamiques de desplacament massiu
a curt termini: “en cas de millora de les condici-
ons o de l'atractiu d’un barri, 'increment del preu
de 'habitatge resulta d’antuvi en un augment del
patrimoni de les families que hi viuen i no pas en
la seva expulsié directa” (p.53).



Tot i aixo, la gentrificacié pot comportar despla-
caments, que sovint es produeixen de manera
gradual, indirecta o a través de la venda de pro-
pietats. A més, el canvi del perfil de tinenca és
clar: viure de lloguer ha deixat de ser una etapa
transitoria i s’esta convertint en una condicié de
llarga durada per a un nombre creixent de llars,
especialment entre joves i sectors amb menys
capacitat per accedir a la propietat (IDRA,
2024). Per tant, la gentrificacié a Barcelona so-
vint reconfigura els barris més a través de trans-
formacions lentes —canvis en la composicié so-
cial, en 'accés a 'habitatge, en les oportunitats
i en la distribucié de renda i recursos— que no
sempre provoquen desallotjaments immediats,
perd si en una pérdua gradual de la diversitat
social i funcional del teixit urba.

En definitiva, el cas de Barcelona presenta un
procés de gentrificacié urbana propia, carac-
teritzada per vincular-se a dinamiques de turis-

Més enlla de les seves multiples expressions locals,
la gentrificacié urbana és un fenomen amb forts
impactes escolars, tot i que, com hem assenyalat,
la relacié entre ambdues dimensions no és en
cap cas mecanica ni unidireccional. Alguns autors
sostenen que els processos de gentrificacié tenen
efectes importants sobre les escoles, mentre que
d’altres suggereixen que l'escolaritzacié és un actiu
a considerar en el procés de gentrificacié urbana.
En qualsevol cas, aquesta no és una relacio lineal ni
directe, ja que les dinamiques de gentrificacié so-
vint es desenvolupen dins d’un marc institucional
d’eleccid escolar i xarxes educatives segregades,
cosa que fa que la relacié entre ambdods feno-
mens sigui especialment complexa. Si bé la ma-
jor part de la literatura sobre aquesta qliestio la
trobem als EUA, els estudis sobre gentrificacié
educativa a les ciutats europees estan augmen-
tant de manera recent.

Per comencar, la recerca existent assenyala una
certa desconnexié entre la composicié escolar i
la segregacio residencial. Especialment, el des-
acoblament entre context sociodemografic urba
i composicié escolar ha augmentat en els con-
textos amb elevat grau d’eleccié escolar. Aquest
desajust és més elevat entre determinats grups
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tificacié i migracions transnacionals, amb un rol
fonamental de 'administracié publica en aquest
procés (a través de politiques publiques urbanes,
productives, culturals i artistiques), i matisat per
un régim d’habitatge —amb un important pes re-
latiu de I'habitatge de propietat— que condiciona
els ritmes i les formes del desplagcament, esdeve-
nint un model de gentrificacié menys lineal i més
irregular que el que descriu la literatura anglosa-
xona. En aquest sentit, es tracta d’'un procés que
presenta dinamiques de substitucié de residents
historics, de classes treballadores i populars, i/o
migrats de paisos del Sud Global, en favor de
nous residents, de classes mitjanes i altes, i/o
migrats de paisos del Nord Global (Cocola-Gant
i Lopez-Gay, 2020). També ha afavorit, en ter-
mes simbolics, l'aparicié d'estils de vida basats
en practiques de consum i models de ciutadania
distintius, que s’introdueixen i fomenten a través
d’infraestructures culturals (I'anomenada “artisti-
ficacid”) i espais comercials.

socials. Per exemple, en barris en processos de
gentrificacid, és més probable que l'alumnat de
families blanques de classes mitjanes “escapi”
de l'escola local cap a altres zones i escoles de
més prestigi i reputacié externa (Candipan, 2019,
2020). En conseqiiéncia, la gentrificacié urbana
i escolar no sempre es produeixen en paral-lel ni
respon a una relacié de causa-efecte.

Per aprofundir en la relacié entre educacié i
gentrificacié, també és important distingir els
principals debats dins del camp. Un primer cor-
pus de literatura discuteix, des d’una perspectiva
macro, els factors que impulsen la gentrificacié
escolar, destacant les dinamiques interdepen-
dents de les politiques educatives i les forces de
mercat. En aquesta direccid, i analitzant el cas
de Chicago, Lipman (2013) argumenta que les
politiques urbanes i educatives convergeixen en
una agenda neoliberal que, mitjancant la “desin-
versié en comunitats i escoles afroamericanes
i llatines de classe treballadora, crea les bases
per a la gentrificacié i el desplacament dels re-
sidents i 'espoli de les seves escoles” (p. 13). En
la mateixa linia, Cucchiara (2013) analitza com
la revitalitzacié urbana a Filadélfia es va impul-
sar de la ma de reformes escolars que intenta-



ven atreure les classes mitjanes cap a escoles
publiques, donant a aquestes families “un tracte
especial (...) legitimat com a mitja per assolir un
bé social més gran” (p. 20). Dinamiques similars
s’han observat en diversos contextos, mostrant
com, quan les escoles pateixen infrademanda,
“els districtes confien en atraure families gentri-
ficadores a través de la implementacié de pro-
grames especialitzats mitjancant l'eleccié esco-
lar” (Diem et al., 2018, p. 37).

Un segon i molt prolific conjunt d’estudis analit-
za —majoritariament amb dades quantitatives i
longitudinals— els efectes i impactes de la gen-
trificacié urbana sobre les escoles, avaluant com
la transformacié de barris concrets ha afectat les
escoles en diversos ambits. En analitzar la rela-
cié entre gentrificacié urbana i rendiment acade-
mic, la majoria d’estudis troben resultats mixtos
o bé una manca d'efectes positius agregats (Ke-
els et al,, 2013; Barton i Cohen, 2019), mentre que
altres investigacions mostren impactes negatius
sobre l'assoliment dels estudiants de baixos in-
gressos (Pearman i Steyler, 2023).

Pel que fa als impactes sobre la segregacié esco-
lar, alguns autors suggereixen que la gentrificacio
pot oferir contacte intercultural i integracié dins
de les escoles (Stillman, 2012; Diem et al., 2018;
Roda, 2020). En contrast, altres estudis mostren
que els nivells creixents d’heterogeneitat en les
arees urbanes gentrificades no es traslladen fa-
cilment a les escoles i, per tant, no donen peu a
reduccions significatives de la segregacié esco-
lar a nivell agregat (Pearman, 2019b; Mordechay
i Ayscue, 2020; Mordechay i Ayscue, 2022; Can-
dipan, 2019; Candipan, 2020). Aquests resultats
s’expliquen parcialment pel fet que les families
gentrificadores tendeixen a adoptar formes de
“sortida parcial”, evitant certes escoles locals i
incrementant la segregacié étnica i socioecono-
mica (Cucca i Mouratidis, 2025).

Una tercera perspectiva aborda la gentrificacié
escolar com a metafora per interpretar els canvis
interns escolars que es produeixen com a resul-
tat dels canvis de composicié social de l'alum-
nat. En lloc d’interessar-se a entendre els factors
que limpulsen o els efectes de la gentrificacié
urbana sobre les escoles, aquesta perspectiva —
que empra majoritariament estratégies qualitati-
ves— s'interessa per analitzar els canvis interns,
tensions i reptes que experimenten les escoles
d'una manera similar a com ho fan algunes arees
urbanes quan arriben noves classes mitjanes i

alteren les dinamiques locals. El punt de parti-
da d’aquests estudis és l'observacié que certes
fraccions de les classes mitjanes amb estudis
superiors i orientacions politiques progressistes
mostren un interés creixent per romandre o tornar
a les seves escoles locals, contribuint a augmentar
la diversitat perd també els recursos d’aquestes
escoles. Tanmateix, l'arribada d’aquestes families
a les escoles publiques pot excloure i marginar
involuntariament estudiants i families amb men-
ys recursos, negligint les seves veus i necessitats
(Posey-Maddox, 2014, Posey-Maddox et al., 2014).

Posey-Maddox i col-laboradors (2014) concep-
tualitzen la “gentrificacié escolar” com un procés
caracteritzat per: (i) laugment del nombre de fa-
milies de classe mitjana als centres educatius;
(ii) millores materials i fisiques (per exemple,
nous programes, recursos educatius i millores
d’infraestructura); (iii) formes d’exclusié i/o mar-
ginacié d’'estudiants i families de baixos ingres-
sos (tant en la inscripcié com en les relacions so-
cials); i (iv) canvis en la cultura i el clima escolar
(per exemple, tradicions, expectatives i dinami-
ques socials). En aquests contextos escolars, les
families avantatjades es perceben com a agents
que “extreuen i aporten valor” a 'escola. Es veu-
en a si mateixes com a inversors que assumeixen
riscos i esperen beneficis concrets, i “assignen a
les families pobres i racialitzades el paper de be-
neficiaries del treball i U'esforg dels pares avanta-
tjats” (Freidus, 2019, 1142).

Els estudis interessats a comprendre la gentri-
ficacié escolar han subratllat la naturalesa mul-
tidimensional del fenomen. En aquest sentit,
els estudis existents ens conviden a no donar
per fet que el concepte de gentrificacio esco-
lar sigui la simple traduccié de la gentrificacié
urbana dins de les escoles locals, siné que cal
conceptualitzar-lo com un procés complex en
qué les noves classes mitjanes arriben i ocu-
pen les escoles publiques locals que, historica-
ment, havien atés estudiants d’origen migrant
i/o de classe treballadora, generant algun tipus
de desplacament —material o simbolic— d’estu-
diants vulnerables, i alterant elements de repre-
sentacid, participacié i redistribucié.



Per als proposits d’aquest article, proposem una
conceptualitzacié temptativa de la gentrifica-
cidé escolar, definida com aquells processos de
transformacié de la composicié social dels cen-
tres educatius a partir de l'arribada de families
amb alts nivells de capital cultural i economic en
escoles que tradicionalment havien atés estu-
diants d’origen social baix i/o migrant. Aquesta
pot venir motivada per canvis en la composicié
social dels entorns urbans dels centres educa-
tius, pero també per les estratégies de tria de
les families de classe mitjana, que tendeixen a
orientar-se selectivament cap a centres educa-
tius amb determinades caracteristiques socials,
educatives i fisiques. El conjunt d’aquests pro-
cessos de transformacié impliquen canvis en
la cultura escolar, els projectes educatius i les
dinamiques de participacié de les families. La
gentrificacié escolar té com a conseqiiéncia
la millora de la reputacié externa dels centres
educatius en el seu entorn immediat, pero tam-
bé el desplacament simbolic o material dels es-
tudiants desavantatjats i les seves families en
diferents dimensions de la justicia social. En el
pla de la representacid, les veus de les fami-
lies desavantatjades tendeixen a ser ignorades
0 menys escoltades, i els espais de participacio
de les families acostumen a quedar copats per
perfils de families de classe mitjana i amb es-
tudis superiors. En la dimensié del reconeixe-
ment, les families desavantatjades i els seus re-
ferents culturals tendeixen a perdre centralitat
en la realitat escolar i a ocupar espais marginals
i/o folkloritzats. Finalment, en el pla de la re-
distribucié, la gentrificacié escolar pot implicar
el desplacament material o simbolic de certs
perfils d’estudiants en el si d’'un mateix centre
educatiu, i com a sistema perpetua una seg-
mentacié de l'oferta escolar amb una creixent
polaritzacié segons la reputacié externa dels
centres educatius.

A partir d’'aquesta definicid, es poden identifi-
car els actors de la gentrificacié escolar, que
podem agrupar en tres categories:

e Lesfamilies: d'una banda, les gentrificadores,

tant aquelles que opten per fer opt out (ma-
triculant els seus fills/es a escoles d’altres
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barris), com també aquelles que opten per
“'escola local”, i que a través de processos
d’eleccié escolar impulsen els canvis socio-
demografics a les escoles, imposen noves
demandes i exigencies escolars i academi-
ques, i modifiquen les practiques i principis
d’accié de les associacions de families. D’al-
tra banda, aquelles families d'origen treba-
llador i/o0 migrant que historicament havien
conformat la comunitat escolar, i que davant
d'un procés més o menys avangat de gentri-
ficacié poden veure desplacades simbolica-
ment les seves necessitats, valors, o veus en
el si de la comunitat escolar.

e Les escoles: en un context de gentrificacié
urbana, sén impulsades a participar de no-
ves dinamiques de competicié escolar i s’en-
fronten a renovades demandes per part de
les families. En aquest nou context, les esco-
les presenten diferents logiques d’accié (Van
Zanten, 2009), és a dir, respostes envers el
seu entorn concebut com una “arena compe-
titiva” i en el qual actuen per reposicionar-se
en la jerarquia local.

e L’administracié publica: a través de politi-
ques d’habitatge, urbanes i escolars (p. ex.,
planificacié del mapa escolar, regulacié dels
processos d’eleccié escolar, gestié de la di-
versitat a les aules, suport a les associacions
de families) pot condicionar els efectes de
la gentrificacié urbana i potencialment miti-
gar-ne els impactes a les escoles. Respecte
al rol de 'Administracié educativa, cal des-
tacar que no té només un paper mediador o
mitigador, sindé que a través de politiques de
planificacié escolar, també pot bloquejar o
accelerar activament o passivament els pro-
cessos de gentrificacié escolar.

La interrelacié entre aquests actors —amb un
conjunt divers d’aspiracions, motivacions i res-
postes— ens permet pensar en la gentrificacié
escolar com un fenomen social complex, de
naturalesa contradictoria i iterativa, que pot ex-
plicar-se millor posant especial atencié en els
mecanismes socials que la conformen.



En aquest apartat, es descriuen sis mecanismes
de gentrificacié escolar que, definits a partir del
marc teodric descrit préviament, han estat identi-
ficats de manera inductiva i emergent a partir de
l'analisi del cas. En concret, s’han analitzat dades
d’un treball de camp qualitatiu que s’ha dut a ter-
me a Barcelona, i que ha inclos estudis de cas
a sis escoles i dos barris de Barcelona, a partir
d'observacions, entrevistes amb técnics d’educa-
cio, professorat, families, i direccions de centres.
Les entrevistes van explorar les percepcions dels
canvis escolars, les respostes institucionals, les
dinamiques organitzatives i pedagogiques, o les
relacions entre centres i families, entre d’altres.

A partir d’aquest treball de camp, els mecanis-
mes identificats, de caracter contingent contex-
tual, inclouen patrons relacionats amb dos ac-
tors clau de la gentrificacié escolar: les escoles
i les families.

El punt de partida (contextual) d’aquestes dina-
miques sén un conjunt de tendéncies de canvi
demografic, social i urba en algunes zones de la
ciutat, que han consolidat espais socials i fisics
on conviuen noves classes mitjanes amb alts ni-
vells de capital cultural amb sectors socials més
desavantatjats, d’origen treballador i/o migrant.
En parallel, el sistema educatiu fa prevaldre
principis d’eleccié escolar i mecanismes de qua-
si-mercat que indueixen a dinamiques de tria i
de competicié escolar. Aixi, el paper de les fa-
milies i les escoles queda emmarcat en un man-
dat implicit on els centres es perceben com a
organitzacions sotmeses a una pressié de “cap-
tacié” d’'un determinat perfil familiar, mentre que
les families se senten responsables d’identificar
aquell centre que millor s’ajusta a les seves aspi-
racions educatives i identitat social.

En aquest context, tant families com centres pre-
nen un conjunt de decisions que de manera més
o0 menys conscient reforcen o dilueixen certes di-
namiques socials que contribueixen a 'emergén-
cia de processos de gentrificacié escolar.

Per una part, alguns centres educatius poden
adoptar estratégies de competicié de segon
ordre (van Zanten, 2015), on part important dels

actors escolars perceben i assumeixen que la
millora del centre —pedagodgica, organitzati-
va, reputacional— depén en bona part d’atraure
un segment especific de families considerades
“implicades”, “amb interés” o “que prioritzen
l'educacié”. Encara que el discurs formal sigui
universalista, la interpretacié interna d’aquestes
pressions acostuma a activar processos de calcul
subtils, on l'atraccié d’aquestes families es viu
com a condicié per a la supervivéncia i la pros-
peritat del projecte educatiu.

Aquesta aproximacio, si bé no és explicita, entra
en contradiccié amb un conjunt de mandats nor-
matius i professionals associats a la universalitat
del proposit i la missié educativa dels centres.
Per compensar aquesta dissonancia, els centres
desenvolupen un segon mecanisme de legiti-
macié mitjancant el discurs pro-diversitat.
Per conciliar la voluntat d’atreure un perfil social
determinat amb el mandat professional d’aten-
dre la diversitat, els actors escolars elaboren un
relat que integra ambdues logiques. Projectes
d’innovacid, programes linglistics, activitats cul-
turals o discursos sobre la “interculturalitat ben
entesa”, funcionen com a marcs interpretatius
que permeten als professionals percebre les se-
ves practiques com a coherents amb els valors
de l'equitat i la inclusié. Aixi, aquest procés de
legitimacié converteix les estratégies de com-
peticié de segon ordre en practiques moralment
acceptables i pedagogicament justificades.

A més, els centres poden activar un tercer meca-
nisme vinculat a la legitimacié pedagogica del
canvi escolar. Tot i que els factors que impulsen
aquestes transformacions sén principalment de
naturalesa sociodemografica, els centres emfa-
titzen una reorientacié pedagogica propia, pre-
sentant-la com un motor del desenvolupament
escolar. Aixd es manifesta en 'adopcié de noves
metodologies, projectes educatius innovadors o
reformes curriculars que es projecten com a es-
tratégies pedagogiques internes pero que, simul-
taniament, resulten atractives per a families amb
determinats perfils culturals i socials. D’aquesta
manera, el canvi pedagogic serveix tant per res-
pondre a exigéncies educatives i professionals
com per reforcar la capacitat del centre d’atraure



families considerades “implicades” o “priorita-
ries”, contribuint indirectament a processos de
seleccid social i a la consolidacié de dinamiques
de gentrificacié escolar.

Aquests tres mecanismes funcionen a partir d'un
altre element clau associat al treball de deli-
mitacié i senyalitzacié simbolica. Les escoles
adapten les practiques, codis i formes de comu-
nicacio a les preferéncies educatives de les fami-
lies “desitjables”, potencialment gentrificadores.
A través de l'estetica dels materials grafics o els
espais fisics i digitals, el tipus de projectes pe-
dagogics o el llenguatge i els temes destacats
en espais d’exposicid publica i promocié externa,
els centres poden enviar senyals simbolics espe-
cialment llegibles per a families amb determinats
repertoris culturals. Aquests senyals no exclouen
directament ni explicitament, perd operen com
a mecanismes de filtratge cultural: sén facils de
reconeixer per families amb estudis superiors i
potencialment desconcertants per a altres.

Pel que fa a les families, també identifiquem un
conjunt de mecanismes que, operant de manera
simultania amb el que hem descrit fins ara, con-
tribueixen a 'emergéencia de processos de gen-
trificacié escolar.

El primer mecanisme identificat és el de ’homo-
filia social com a mediador de les decisions
i relacions escolars. Primer, a través d’'un patré
d’eleccid escolar segons el qual les families es-
cullen i participen en aquelles escoles que els
hi resulten més properes socialment (en termes
de normes i valors, pero també de classe i de
posicié socioeconomica). En barris immersos
en processos de gentrificacié urbana i, per tant,
heterogenis socialment, un mecanisme d’eleccié
escolar preponderant és el de l'afinitat social, cul-
tural i econdmica. Aquesta troballa és congruent
amb la literatura académica, que ha identificat a
bastament com moltes families de classes mitja-
nes escullen escoles buscant aquesta afinitat i,
per tant, trien aquells centres amb menor presén-
cia d'alumnat de classes baixes (Lubienski et al.,
2022). Tanmateix, el mecanisme d’homofilia social
no se circumscriu tan sols al moment de la tria de
centre, siné que acostuma a traslladar-se a la di-
mensié relacional en el marc dels centres gentri-
ficats. Aixi, si bé els centres poden tenir una certa
heterogeneitat interna, les relacions socials entre
les families tendeixen a seguir patrons d’homofi-
lia, que a més a més acostumen a traslladar-se a
les instancies de participacié dels centres educa-
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tius. Aixd genera que les families de certs perfils
socials ocupin els espais formals de participacio
escolar i la seva veu quedi sobrerepresentada res-
pecte al conjunt de la comunitat escolar.

Paradoxalment, els patrons relacionals i electius
basats en 'homofilia social conviuen, de manera
aparentment contradictoria, amb un conjunt de
disposicions axiologiques pro-equitat d’alguns
segments de les classes mitjanes en relacié amb
la seva experiéncia amb l'escolaritat dels seus fills
i filles. Aquest mecanisme implica que els proces-
sos d'eleccié escolar d’algunes families tenen un
caracter fortament axiologic: aixo és, guiades pel
valor de l'equitat. En aquest cas, es tracta sovint de
families de classes mitjanes professionals, l'elec-
cié escolar de les quals es produeix orientada, jus-
tament (i en contra del mecanisme descrit ante-
riorment), a afavorir la mixticitat social, des d'una
ideologia progressista favorable al sector public
i la seva naturalesa integradora i cohesionadora.
Si bé la literatura académica ha identificat meca-
nismes similars en altres contextos (Van Zanten,
2009), l'especificitat d’aquest mecanisme és que
aquestes families que, de manera expressiva, op-
ten per escoles publiques amb una composicié
de l'alumnat heterogénia i elevats nivells de vul-
nerabilitat social i econdmica, poden tenir un pa-
per clau a 'hora de mitigar la segregacié escolar
que pot ser un subproducte dels processos de
gentrificacié urbana.

En alguns casos, 'homofilia social i les disposici-
ons axiologiques pro-equitat actuen a la vegada
generant tensions i contradiccions a moltes fa-
milies que han d'escolaritzar els seus fills i filles
en contextos d’heterogeneitat social i cultural.
Quan aquesta contradiccié guanya una excessiva
centralitat, cosa habitual en contextos de gentri-
ficacié escolar, observem un darrer mecanisme
de racionalitzacié moral i reconfiguracié de la
identitat social. Un cop les families han escollit un
centre amb nivells (controlats) de diversitat i crite-
ris d’homofilia social implicits, les families elaboren
relats que reconcilien les seves eleccions escolars,
formes de participacio i patrons de relacié amb les
seves disposicions axiologiques, principis i ideals.
Aix0 s’observa en relats on es destaca “la impli-
cacié amb el barri”, “l'aposta per la pulblica”, “el
compromis antiracista” o “l'aposta per centres di-
versos perd no segregats”. Aquestes narratives no
soén simples discursos ni justificacions: sén meca-
nismes interns que reconfiguren i estabilitzen la
identitat progressista, tot dissipant la tensié entre
principis i practiques.



Aquest conjunt de mecanismes que s’activen si-
multaniament i iterativament per part de families
i escoles generen dinamiques de retroalimenta-
ci6 relacional. Les escoles interpreten positiva-
ment la resposta de les families gentrificadores,
adapten encara més els seus senyals simbolics i
reforcen els seus relats de millora; les families lle-
geixen aquestes respostes com una confirmacié
del seu bon judici i recomanen el centre a altres
families similars. Aquest procés circular alimenta
una dinamica de transformacié que genera can-
vis en la composicié escolar, 'actualitzacié de la
reputacié externa dels centres, la residualitzacié
d’altres escoles i la reclassificacié simbolica de
'oferta escolar local.

Aquest enfocament ens permet explicar la com-
plexitat dels processos de gentrificacié escolar
sense caure en reduccionismes ni perspectives
mecanicistes, sind atenent la seva naturalesa
contradictoria. La gentrificacié escolar no és

Aquest article ha posat en relleu que Barcelona
presenta un model especific de gentrificacié
urbana, caracteritzat fonamentalment per una
dinamica doble de migracions transnacionals i
turistificacié. Aquesta modalitat de gentrifica-
cié urbana condiciona, pero no predetermina, el
tipus de gentrificacié escolar que es produeix a
la ciutat.

En aquest sentit, aquest article ha assenyalat el
caracter complex i iteratiu que es dona entre la
gentrificacié urbana i la gentrificacié escolar: es
tracta de fendomens causalment associats, pero
no pas de caracter lineal. La gentrificacié esco-
lar no només no és un mirall de la gentrificacié
urbana, sindé que a vegades pot ser-ne un mirat-
ge. A causa de la complexitat de mecanismes i
dinamiques relacionals que hi interactuen, in-
tentar entendre la gentrificacié escolar unica-
ment a partir dels processos de gentrificacié
urbana pot desdibuixar els contorns del mateix
fenomen.

Tal com ha posat en relleu la literatura academi-
ca, la gentrificacié escolar té una serie d'efec-
tes no desitjats, negatius des de la perspectiva
de l'equitat educativa i la justicia territorial. Per
exemple, més segregacid escolar, els impactes

el resultat d'una voluntat explicita d'exclusié ni
desplacament, sind d'un conjunt d’equilibris i
encaixos entre les respostes escolars de centres
que busquen estabilitat i reconeixement, i els re-
pertoris morals i culturals de families de classes
mitjanes que volen ser fidels als seus principis
sense renunciar a un cert control del risc en la
transmissié intergeneracional del seu capital cul-
tural i social. En definitiva, la gentrificacié esco-
lar és produida per aquest joc relacional entre
aspiracions, pors, identitats i relacions socials.

Aquest enfocament centrat en els mecanismes
de formacié de l'accié permet veure la gentri-
ficacié escolar no com un procés inevitable, ni
com la suma de decisions individuals, siné com
una interaccié estructurada entre contextos, in-
terpretacions i respostes col-lectives. I, sobretot,
convida a imaginar politiques educatives capa-
ces d'intervenir sobre aquests processos tal com
assenyalem en la darrera seccié.

negatius sobre l'assoliment académic dels es-
tudiants de baixos ingressos, i U'exclusié i mar-
ginacié involuntaria d'estudiants i families amb
menys recursos de les dinamiques intraesco-
lars, entre d’altres.

A fi de reduir aquests efectes no desitjats, és im-
prescindible abordar aquest fenomen emergent,
fins ara escassament problematitzat i negligit
de l'agenda politica educativa local i catalana.
De la mateixa manera que la segregacié esco-
lar va ser durant décades una omissié historica
de la politica publica a Catalunya (Bonal, 2012),
avui cal situar al centre de l'lagenda mediatica i
del debat politic els efectes de la gentrificacid
urbana en el camp escolar, i la gentrificacié es-
colar com un fenomen amb entitat propia amb
les seves logiques i dinamiques internes sobre
les quals encara cal aprofundir.

De manera exploratoria, gracies al treball de
camp dut a terme a dos barris de Barcelona,
s’han identificat, de manera inductiva, set me-
canismes clau: les estratégies de competicié de
segon ordre de les escoles en procés de gen-
trificacio, la legitimacié escolar mitjangant un
discurs pro-diversitat, la legitimacié pedagogi-
ca del canvi escolar, el treball de delimitacié i



senyalitzacié simbolica, 'homofilia social com
a mediador de les decisions i relacions esco-
lars, les disposicions axiologiques pro-equitat,
i la racionalitzacié moral i reconfiguracié de la
identitat social dels gentrificadors.

De totes maneres, tal com aquest article ha po-
sat en relleu, tant la gentrificacié urbana com
'escolar tenen un caracter contextual, processu-
al i iteratiu. Per tant, no existeixen pas unes solu-
cions Uniques i simples per a resoldre els efectes
no desitjats de la gentrificacié escolar. Al contra-
ri, sdbn necessaries intervencions especifiques i
contextuals (adaptades a la logiques locals urba-
nes i escolar); han de ser politiques processuals,
adaptades a l'evolucié i fases de la gentrificacié
urbana i escolar (incipient o emergent, accelera-
da, consolidada), tenint en compte el caracter in-
trinsecament iteratiu i, fins i tot, erratic d’aques-
tes dinamiques. La complexitat del fenomen
s’ha de traslladar també a la complexitat en
la presa de decisions politiques.

En l'actualitat, la literatura académica ha iden-
tificat tant politiques urbanes com escolars que
tendeixen a reduir la gentrificacié urbana i, tam-
bé, mitigar els efectes que genera al camp es-
colar. Les politiques publiques en el camp de
l'urbanisme i 'habitatge per fer front a la segre-
gacié i la gentrificacié urbana inclouen, entre
d’altres, actuacions urbanistiques i de sol, com
l'expropiacié de sol urbanitzable; rehabilitacié
del parc d’habitatge; promocié de lloguer social
i regulacié del lloguer turistic (Nel-lo, 2018).

Aquestes politiques urbanes, adrecades a limi-
tar la segregacié i gentrificacié urbanes, s’hauri-
en de complementar amb politiques educatives
que tinguin com a objectiu limitar els efectes
adversos de la gentrificacié escolar, com ara:

e Politiques de planificacié escolar, adreca-
des especialment a eliminar la sobreoferta
de places, tenint en compte els canvis ur-
bans i demografics de la ciutat.

e Desplegament de politiques de gestié de
l'escolaritzacid, com la revisié de la zonifica-
cié escolar, reforcgar els criteris de proximitat
en l'eleccidé de centre o la gestié de les ads-
cripcions entre escoles i instituts, entre d’'al-
tres. L'objectiu d’aquestes mesures ha de ser
limitar la segregacié escolar, també a nivell
intern de mercats locals educatius.
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e Estratégies escolars de caracter organitza-
tiu i pedagogic en escoles amb composi-
cié social heterogénia adrecades a facilitar
laprenentatge académic, a través de me-
sures d'individualitzacié de laprenentatge:
agrupacions reduides en competéencies clau,
docencies conjuntes, i reduccié de ratios.

¢ Innovacions en els sistemes de participacio
en les dinamiques de la comunitat escolar
amb l'objectiu de facilitar la cohesié de les
families i de 'alumnat: és a dir, passar de la
barreja (mix) a la integracié (mixing) (Men-
doza, 2019).

En qualsevol cas, seria un error pensar que la
gentrificacié escolar es pot abordar de mane-
ra compartimentada. Ans al contrari, i tal ve-
gada aquesta és la major contribucié politica
d’aquest article, el repte majuscul d’abordar
les creixents desigualtats sociourbanes i els
efectes retroalimentats entre gentrificacié
urbana i escolar fan necessari incorporar la
dimensidé urbana en les politiques escolars
i, alhora, incloure la dimensié escolar en les
politiques urbanes. Dit d’'una altra manera: cal
incorporar lequitat educativa com a principi
rector de les politiques urbanes, i la justicia ter-
ritorial com a element constitutiu de les politi-
ques educatives.



Andreotti, A., Le Galés, P., i Moreno-Fuentes, F. J.
(2021) The challenge of researching “partial exit”
and “rootedness” among upper-middle classes in
European cities. A Disclosing Elite Ecologies (pp.
37-54). Routledge.

Barton, M. S., i Cohen, 1. F. A. (2019) How is gen-
trification associated with changes in the acade-
mic performance of neighborhood schools? So-
cial Science Research, 89, 230-242.

Bonal, X. (2012) Education policy and school se-
gregation of migrant students in Catalonia: the
politics of non-decision-making. Journal of edu-
cation policy, 27(3), 401-421.

Candipan, J. (2019) Neighbourhood change and
the neighbourhood-school gap. Urban Studies,
56 (15), 3308-3333.

Candipan, J. (2020) Choosing Schools in Chan-
ging Places: Examining School Enrollment in
Gentrifying Neighborhoods. Sociology of Educa-
tion, 93(3), 215-237.

Clark, E. (2005) The order and simplicity of gen-
trification - a political challenge. A: Atkinson, R.
and Bridge, G. (eds) Gentrification in a global
context: the new urban colonialism (pp. 256-
264). Routledge.

Cocola-Gant, A., i Lopez-Gay, A. (2020).Transna-
tional gentrification, tourism and the formation
of ‘foreign only’enclaves in Barcelona. Urban stu-
dies, 57(15), 3025-3043.

Cucca, R, i Mouratidis, K. (2025) School segrega-
tion, residential patterns, and the role of school
choice in an egalitarian system. The case of Oslo,
Norway. Urban Research & Practice, 1(25).

Cucchiara, M. (2013) Marketing Schools, Mar-
keting Cities: Who Wins and Who Loses When
Schools Become Urban Amenities. University of
Chicago Press. https:/doi.org/10.7208/chica-
go/9780226016962.001.0001

Diem, S., Holme, J. J., Edwards, W., Haynes, M., i Eps-
tein, E. (2019) Diversity for whom? Gentrification,
demographic change, and the politics of school in-
tegration. Educational Policy, 33(1), 16-43.

Freidus, A. (2016) “A Great School Benefits Us
All”: Advantaged Parents and the Gentrification
of an Urban Public School. Urban Education,
54(8), 1121-1148.

Janoschka, M., Sequera, J., i Salinas, L. (2014)
Gentrification in Spain and Latin America—a cri-
tical dialogue. International journal of urban and
regional research, 38(4), 1234-1265.

Keels, M., Burdick-Will, J., i Keene, S. (2013) The
Effects of Gentrification on Neighborhood Public
Schools. City & Community, 12(3), 238-259.

Lees, L., Slater, T., i Wyly, E. (2008) Gentrification.
Routledge.

Lubienski, C., Perry, L. B., Kim, J., i Canbolat, Y.
(2822) Market models and segregation: Exami-
ning mechanisms of student sorting. Comparati-
ve Education, 58(1), 16-36.

Maloutas, T. (2018) Travelling concepts and uni-
versal particularisms: A reappraisal of gentrifica-
tion’s global reach. European Urban and Regional
Studies, 25(3), 250-265.

Mendoza, M. (2019) To mix or not to mix? Exploring
the dispositions to otherness in schools. European
Educational Research Journal, 18(4), 426-438.

Mordechay, K., i Ayscue, J. B. (2020) Does neigh-
borhood gentrification create school desegrega-
tion? Teachers College Record, 122(5), 111-135.

Mordechay, K., i Ayscue, J. B. (2022) Diversifying
neighborhoods, diversifying schools? The rela-
tionship between neighborhood racial change
and school segregation in New York City. Educa-
tion and Urban Society, 55(1), 3-32.

Nel:lo, O. (2018) Segregacio residencial, gentrifi-
cacio Urbana I dret a la ciutat. Una lectura des de
Barcelona. Papers: Regio Metropolitana de Bar-
celona, (69), 49-61.

Pearman, F. A. (2019b) Gentrification, Geography,
and the Declining Enrolment of Neighbourhood
Schools. Urban Education, 55(2), 183-215.

Pearman, F. A, i Steyer, L. (2023) Gentrifica-
tion, displacement, and academic achievement:
A formal mediation analysis. Social Science

Research, 115. https://doi.org/10.1016/j.ssre-


https://doi.org/10.7208/chicago/9780226016962.001.0001
https://doi.org/10.7208/chicago/9780226016962.001.0001
https://doi.org/10.1016/j.ssresearch.2023.102905

search.2023.102905
Posey-Maddox L. (2014) When middle-class pa-
rents choose urban schools: Race, class, and the
challenge of equity in public education. Universi-
ty of Chicago Press.

Posey Maddox, L., Kimelberg, S. M., i Cucchiara,
M. (2014) Middle class parents and urban public
schools: Current research and future directions.
Sociology Compass, 8(4), 446-456.

Roda, A. (2020) “Holding the Line": Investigating
How Urban School Leaders Respond to Gentri-
fication in New York City Schools. Urban Educa-
tion, 58(19), 2515-2542,

Shaw, K. (2008) Gentrification: What it is, why
it is, and what can be done about it. Geography
Compass, 2(5), 1697-1728.

Sorando, D., i Ardura, A. (2018) Procesos y dinami-
cas de gentrificacién en las ciudades espafiolas.
Papers: Regio Metropolitana de Barcelona, (60),
34-47.

Stillman, J. (20812) Gentrification and schools:
The process of integration when whites reverse
flight. Palgrave Macmillan.

Van Zanten, A. (2015) The determinants and dy-
namics of school choice: A comparative review.
A Seppanen, P.; Carrasco, A.; Kalalahti, M.; Rin-
ne, R. i Simola, H. (eds.). Contrasting Dynamics in
Education Politics of Extremes: School Choice in
Chile and Finland (pp. 128). Brill.

Van Zanten, A. (2009) Competitive arenas and

schools' logics of action: a European comparison.
Compare, 39(1), 85-98.

Papers 68


https://doi.org/10.1016/j.ssresearch.2023.102905







El lleure educatiu: d’una politica
incompleta a un dret universal
liderat pels municipis

MARTA DOMENECH'
mdomenech@educacio360.cat

NURIA SALA?2
nsala@educacio360.cat

' Coordinadora de l'Alianca Educacié 360

2 Cap de projectes de l'Alianga Educacié 360

Resum

Tot i que el dret al lleure educatiu esta reconegut
pel marc juridic vigent, no ha estat desplegat ni
garantit de manera efectiva. El seu reconeixement
respon a una amplia base d’evidencies empiriques
que demostren els seus beneficis en el desenvo-
lupament personal, 'equitat educativa, la cohesié
social i el benestar. No obstant aixo, la manca
d’'una implementacié efectiva fa que aquest dret
funcioni avui com un privilegi: reprodueix i am-
plia desigualtats ja existents, especialment entre
infants i adolescents en situacié de vulnerabilitat.

Davant 'abséncia d’una politica catalana de lleu-
re educatiu, sén els ajuntaments, com a admi-
nistraci6 més propera a la ciutadania, els que
han assumit, de manera subsidiaria, la garantia
d’aquest dret. Ho fan sense comptar amb un
marc competencial clar ni amb els recursos o
suports estructurals necessaris. Aquesta situacio
genera una aplicacié desigual i fragmentada se-
gons el territori.

En aquest article, situem aquesta problematica
i argumentem que, per revertir aquest desequi-
libri i garantir la universalitat d’aquest dret, és
imprescindible una politica de pais amb un en-
focament comunitari i territorialitzat. Si bé els
municipis han de continuar exercint un rol clau
de lideratge, ha de ser dins d’un sistema que els
reconegui institucionalment aquest paper i els
doti dels recursos i instruments necessaris per
exercir-lo plenament.

Paraules clau: lleure educatiu,
desigualtats, municipalisme,
universalitzacid, ecosistema
educatiu.
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El dret a ’educacié és un dels pilars centrals de
U'Estat del benestar i una condicié fonamental
per a l'equitat i la cohesidé social en societats
democratiques. Tanmateix, aquest dret no pot
entendre's de forma restringida al sistema es-
colar. Cal reconéeixer que el desenvolupament
educatiu es produeix també en altres espais i
temps de la vida quotidiana, dins i fora de l'es-
cola, al llarg de la vida.

Aquesta concepcié més amplia del dret a l'edu-
cacié connecta amb la proposta de la UNESCO
(2021) d’'un nou contracte social per a l'edu-
cacié, que parteix del reconeixement que mai
deixem d’aprendre i, per tant, 'educacié no pot
tenir limits temporals ni espacials. Tal com diu
'informe: “hem d’entendre la importancia de
tots els espais, tots els temps i totes les formes
d’educacié” (UNESCO, 2021, p.189), incloent-hi
el treball, les cures, el lleure, la vida civica i co-
munitaria, les activitats artistiques i culturals,
entre altres. L’educacié ha de ser un bé comd,
arrelat en la vida quotidiana i gestionat col-lec-
tivament com un projecte compartit.

Des d'aquesta mirada sorgeix la perspectiva
de “l'educacié a temps complet”, que proposa
articular una oferta educativa de qualitat, con-
nectada i equitativa, que acompanyi les trajec-
tories vitals en tota la seva complexitat (Maroto
i Ramirez, 2025). Aquest article, pero, se centra
especificament en la infancia i 'adolescéncia,
etapes en que les desigualtats d’accés a opor-
tunitats educatives sén molt pronunciades, pero
també on el seu impacte pot ser més significatiu
i transformador per a les seves trajectories vitals.

Els infants i adolescents desenvolupen la major
part de la seva activitat diaria fora de l'horari
lectiu. El migdia, la tarda, el cap de setmana i
els mesos d'estiu sén moments en qué poden
dur a terme activitats que els aporten aprenen-
tatges de vida i que els connecten amb per-
sones, espais i interessos. En aquests espais

i temps s’hi produeixen aprenentatges, expe-
riéncies i vivencies que contribueixen de ma-
nera significativa a definir les trajectories edu-
catives, laborals, personals i socials.

Aquesta ampliacié de la mirada educativa més
enlla del sistema escolar, a partir del reco-
neixement dels valors educatius del foraesco-
la', ha estat recollida des de fa décades en di-
verses declaracions i moviments, com la Carta
de Ciutats Educadores (1990) o el Manifest de
creacié de l'Alianca Educacié 360 (2018), i ha
comportat avengos rellevants en la concepcié
de l'educacié com un ecosistema: un sistema
de relacions entre actors, espais i institucions
que operen a escala local i que comparteixen
reptes i objectius educatius.

Aquest enfocament té una base empirica con-
solidada i proposa garantir que tots els infants
i adolescents disposin de temps educatius di-
versos, continus i connectats, més enlla dels
horaris escolars. Per tant, si 'educacié també
té lloc fora de l'escola, les politiques publiques
han de, necessariament, ocupar-se d’alldo que
succeeix en aquest espai. Aquesta idea, jun-
tament amb l'aposta per la consolidacié dels
ecosistemes educatius locals, sén les bases
que sustenten el moviment que materialitza
'Alianca Educacié 360.

Ambit de l'educacié constituit per un conjunt d'activitats, vivéncies, oportunitats i usos del temps amb valor educatiu per als infants

i els adolescents que tenen lloc durant el temps de lleure. NOTA: Sén propies del foraescola activitats de caracter molt divers, com

ara activitats organitzades esportives, culturals, linglistiques, cientificotecnologiques i de reforg escolar, aixi com altres experiencies

amb queé els infants i els adolescents participen en la vida comunitaria, com ara jugar al parc, anar a la biblioteca o al museu o tro-

bar-se en espais ludics i socioeducatius. Font: Termcat.
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2. Un dret reconegut, pero encara no garantit

2.1. UN MARC LEGAL ROBUST SENSE
DESPLEGAMENT NORMATIU

El lleure educatiu’ compta amb un reconeixement
legal explicit, perd el seu exercici efectiu conti-
nua sent desigual i limitat. La Llei d’Educacié de
Catalunya (LEC 12/2009, articles 41, 201 i 202)
estableix que les administracions publiques han
de garantir la participacié de tot 'alumnat en ac-
tivitats socioeducatives i d’educacié en el lleure
en condicions d’'equitat, sense discriminacié per
motius economics, territorials, socials, culturals o
de capacitat, i habilita la provisié de recursos ex-
traordinaris a través dels ens locals per garantir la
igualtat d'oportunitats. Per la seva banda, la Llei
dels Drets i Oportunitats en la Infancia i 'Adoles-
céncia (14/2010, articles 57 i 58) reconeix el dret
dels infants i adolescents a rebre una formacié
integral en el temps de lleure que els faciliti 'edu-
cacié en valors civics, comunitaris i ambientals, i
atribueix a les administracions la responsabilitat
de donar suport a les entitats de lleure i afavorir la
igualtat d’accés a aquestes activitats.

Aquest marc legal es veu reforcat per UEstatut
d’Autonomia de Catalunya (Llei 6/2006, articles
134.3 i 84.2k), que atorga a la Generalitat com-
peténcies exclusives en matéria de lleure, inclo-
ent-ne el foment i la regulacié. A escala interna-
cional, la Convencié sobre els Drets de l'Infant
(1989, article 31) estableix que els infants tenen
dret a Uesbarjo, al joc i a participar en activitats
culturals i de lleure propies de la seva edat, i que
els estats han de garantir aquestes oportunitats
en condicions d'igualtat per a tots els infants, sen-
se excepcio.

Tanmateix, aquest reconeixement legal contras-
ta amb la seva implementacié practica. El lleu-
re educatiu continua funcionant com un dret de
segona, sense garanties reals de cobertura uni-
versal. Ja l'any 2014, el Sindic de Greuges ad-

vertia de 'abséencia d'un desplegament normatiu
especific, de la manca d'un finangcament estable
i de la necessitat urgent de reconéixer el lleure
educatiu com un pilar estructural de l'educacié a
Catalunya (Sindic de Greuges, 2014). Més de deu
anys després, bona part d'aquestes recomanaci-
ons continuen pendents d'aplicacio.

En els darrers dos anys, s’han produit avencos
rellevants que obren la porta a un desplegament
més ambiciés del dret al lleure educatiu: 'Acord
GOV/48/2024 per a l'elaboracié d'una futura Es-
tratégia de reconeixement del lleure educatiu,
'’Acord GOV/181/2024 de suport al lleure educatiu
de base voluntaria i comunitaria sense afany de
lucre, o la inclusié del lleure educatiu i activitats
foraescola de curs i d’estiu com un dels eixos a la
ja aprovada Estrategia de Lluita contra la pobresa
infantil (Acord GOV/133/2025). A tot aix0 s’hi su-
men altres iniciatives com 'ampliacié dels Plans
Educatius d’Entorn, la consolidacié de les motxi-
lles escolars i 'augment del finangament destinat
a les entitats associatives de lleure educatiu.

Ara bé, tot i aquest conjunt de mesures, el desple-
gament continua sent parcial, fragmentat i sovint
reactiu, sense una articulacié estable i integral
que permeti garantir-ne 'accés universal i sostin-
gut en el temps.

El sector del lleure educatiu, tant en el seu vessant
voluntari com professional, continua arrossegant
deficiéncies estructurals importants. L'oferta d’ac-
tivitats és fragmentada i molt desigual segons el
territori, fet que dificulta garantir l'equitat d’accés.
A més, persisteix una manca de lideratge institu-
cional clar que asseguri la coordinacié entre els
diferents departaments de la Generalitat i els di-
versos nivells de govern implicats.

2 Ellleure educatiu representa el conjunt d’activitats organitzades fora de 'horari lectiu amb finalitats lidiques i educatives adreca-

des als infants i adolescents, siguin de caracter esportiu, artistic, instructiu, etc. Inclou el lleure que desenvolupa el moviment escolta

i guia, el moviment d'esplais de base voluntaria, els casals infantils i de joves o altres entitats des d’altres models organitzatius i

enfocaments institucionals. També inclou les activitats extraescolars, les activitats esportives, culturals i instructives organitzades

pels clubs, les escoles de musica i art, les escoles d'idiomes o els casals de vacances, entre d’altres. Finalment, també formen part

d’aquest ambit les activitats no lectives que es fan als centres escolars publics i privats, com ara les activitats complementaries, les

colonies escolars o el temps educatiu de migdia (Sindic de Greuges, 2025).
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El mén local ja fa molts anys que assumeix
la responsabilitat sobre les oportunitats edu-
catives ampliades, portant a terme politiques
municipals orientades a garantir majors ni-
vells d’equitat en el lleure educatiu. D’acord
amb U'Enquesta de politiques locals de lleure
(2024) promoguda pel Sindic de Greuges, els
ajuntaments catalans de més de 3.000 habi-
tants fan una despesa de prop de 49,2 milions
d’euros anuals per a subvencions i ajuts en
'ambit del lleure educatiu, que correspon a
una despesa unitaria per infant de 38,0 eu-
ros. A aquesta inversid, cal afegir també, la
provisié de serveis de lleure propis, com ara
les escoles de musica i els casals municipals
(Sindic de Greuges, 2025).

Els municipis i barris sén els espais d’interven-
cié més adequats, ja que coneixen de primera
ma la realitat social, cultural i economica de les
families. Disposen d’'informacié directa sobre
les barreres especifiques que afecten els in-
fants del territori, els recursos de qué disposen
les entitats locals, les oportunitats que ofereix
lentorn i les estratégies que funcionen o que
cal desplegar. Aquest coneixement de proxi-
mitat facilita una millor identificacié de les ne-
cessitats, la creacié d’aliances amb els agents
educatius i comunitaris i la posada en marxa de
politiques més justes i eficients. Aquesta capa-
citat d’intervencié territorialitzada és especial-
ment rellevant per arribar a col-lectius que sovint
queden exclosos de politiques dissenyades des
d’una perspectiva homogénia o centralitzada.

Ara bé, aquest paper protagonista no s’ha pro-
duit com a resultat d’un reconeixement institu-
cional clar, siné com a resposta a una abséncia:
ha estat el mén local qui ha hagut d’actuar da-
vant la manca d’una politica estructural de pais
en aquest ambit. El lideratge local, per tant,
s'ha exercit sovint en solitari i en condicions
desiguals segons el territori, fet que limita el
seu abast i impacte. Aquesta situacié posa en
risc la universalitat del dret al lleure educatiu
i accentua les desigualtats territorials d’accés.

Es important reconéixer que no tots els ajun-
taments parteixen del mateix punt: les seves
capacitats técniques, pressupostaries i organit-
zatives sén molt variables. A més, la seva capa-
citat d'intervencié és més reduida especialment
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en municipis petits, amb escassetat de recur-
sos; i, en altres ocasions, poden trobar-se amb
realitats socials especialment complexes. Tan-
mateix, les diferéncies entre uns ajuntaments
i altres no només respon a diferéncies en les
capacitats, sind també a les prioritats politi-
ques i al grau de compromis institucional amb
'educacié foraescola. La consideracié d’aquest
ambit com a part d'un projecte de ciutat educa-
dora, de politiques de benestar i cohesid, d’'un
model urba jugable i inclusiu o d’una aposta per
la promocié de l'esport en edat escolar, és un
factor clau per entendre per quée alguns muni-
cipis l'han integrat plenament dins les seves
politiques publiques, mentre d’altres en fan una
gestié residual.

D’altra banda, les diferéncies entre municipis
també venen condicionades per la fortalesa del
teixit comunitari i associatiu present al territori.
L'existéncia d'una estructura prévia d’entitats
de lleure, culturals, esportives o artistiques,
aixi com d’empreses i cooperatives que operen
en aquest ambit, afavoreix la generacié i sos-
teniment d’una oferta d’activitats extraescolars
i d'estiu diversificada i arrelada. Aquest teixit
és, sovint, el que permet que el lleure educatiu
funcioni com un ecosistema viu i accessible,
més enlla de l'impuls institucional.

Per tot plegat, és necessari reconeixer el mén
local no només com un actor que supleix ab-
séncies segons les capacitats, recursos i vo-
luntats disponibles, sind com una peca clau
d'un sistema educatiu ampliat que articula el
dret al lleure educatiu des de la proximitat, la
corresponsabilitat i la diversitat territorial. Per
fer efectiu aquest rol, cal dotar els ajuntaments
dels recursos adequats, d’'un marc normatiu
clar i d’instruments de coordinacié interadmi-
nistrativa que permetin desplegar una politica
territorialitzada, equitativa i universal de lleure
educatiu (Alianca Educacié 360, 2023).



El marc legal catala reconeix ampliament el dret
al lleure educatiu, entre altres raons, perqué esta
demostrat que és una eina clau per al desenvo-
lupament integral d'infants i adolescents. Tot i la
seva diversitat de formats i funcions, que respo-
nen a realitats socials i educatives molt diferents,
el lleure educatiu comparteix una vocacié clara-
ment transformadora. Aquesta es manifesta en
diversos trets caracteristics: la seva intencionali-
tat educativa, el protagonisme actiu dels infants i
adolescents, la relacié estreta amb l'entorn i 'Us
del grup com a agent educatiu (Giralt et al., 2021;
Novella et al.,, 2014; World Organization of the
Scout Movement, 2018, a Palasi, Morata i Serra,
2024, p. 102-103).

A Catalunya, un 83% dels infants i adolescents
d’entre 6 i 15 anys participen en activitats ex-
traescolars durant el curs, amb una mitjana de
cinc hores setmanals dedicades a activitats de
lleure, esportives, artistiques, lingiistiques, tec-
nologiques o de suport educatiu. Aixo equival a
unes 190 hores anuals d’aprenentatge no formal
i, al llarg dels deu anys d’escolaritzacié obliga-
toria, a prop de 1.900 hores acumulades (Mencia
i Samper, 20233, p. 14).

Ara bé, per entendre el valor educatiu d’aquest
temps, cal ampliar la nocié d’aprenentatges. El
foraescola no només reforca continguts aca-
demics, sind que és un espai privilegiat per al
desenvolupament de competéncies transversals:
aquelles habilitats, coneixements i actituds que
permeten afrontar situacions diverses, transferir
el que s’ha apres i aplicar-ho en contextos reals.
(Doménech et al., 2024, p. 15).

Els beneficis del lleure educatiu en aquest am-
bit han estat recollits en multiples estudis. Per
exemple, en el cas del lleure de base associativa
o voluntaria, els infants que hi participen afirmen
haver desenvolupat competéncies com el tre-
ball en equip (81,3%), el compromis civic i social
(77,9%), l'empatia (74,9%) i l'autonomia personal
(74,4%) (Abad i Amblas, 2023). A més, programes
d'aprenentatge d’estiu com el National Summer
Learning Project als EUA han demostrat que els

infants que hi participen poden avancar fins a dos
mesos en competéncies lingliistiques respecte a
la mitjana anual d’aprenentatge escolar (Browne,
2019; Gonzalez, 2019 a Iglesias et al., 2024, p.19).
En un moment en qué 'Us del catala entre la in-
fancia i 'adolescencia esta baixant en entorns es-
colars fora de l'aula i en entorns socials, els espais
de lleure educatiu, com els caus i esplais, juguen
un paper clau a 'hora de fomentar l'Us del catala
amb les seves activitats i els seus referents (CNJC
i Plataforma per la Llengua, 2024).

Aquesta evidencia reforca una idea central: quan
no es garanteix 'accés al lleure educatiu, no no-
més es vulnera un dret, sind que es priva deter-
minats infants i adolescents d’una part rellevant
del seu aprenentatge vital. Es genera aixi una de-
sigualtat addicional en termes de desenvolupa-
ment personal, social i educatiu, que dificilment
pot ser compensada només des de l'escolaritza-
ci6 obligatoria.

El temps educatiu fora de 'horari lectiu pot influir
de manera decisiva en les trajectories educati-
ves, personals i socials dels infants i adolescents.
Diversos estudis han demostrat empiricament
que la participacié en activitats foraescola du-
rant la infancia i 'adolescéncia, com l'esport, la
musica o els idiomes, contribueix a allargar els
itineraris formatius de la joventut, independent-
ment del nivell socioeconomic familiar (Palou i
Valls, 2024, p. 40).

Aquesta aportacié positiva és ampliament reco-
neguda per la societat: 7 de cada 10 families
catalanes tenen una visié molt favorable del
valor educatiu i social de les activitats extraes-
colars (Mencia i Samper, 2023a). Pel que fa a
les activitats d’estiu, també hi ha una percepcié
generalitzada dels seus beneficis, especialment
pel que fa a la practica d’activitat fisica i a 'en-
fortiment de les relacions socials entre iguals
(Mencia i Samper, 2023b). A més, els mateixos
joves reconeixen l'impacte positiu que aques-
tes experiéncies han tingut en el seu recorregut
educatiu (Figura 1).



Figura 1. Valoracié de la importancia de les activitats extraescolars practicades entre els 6 i els 14 anys.
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Font: Palou, A, i Valls, O. (2024). A partir de 'Enquesta de Joventut de Catalunya 2022 (Agéncia Catalana de la Joventut).

Tenint en compte que les trajectories educatives
sén més limitades com menor és el nivell socio-
economic: els joves de llars amb rendes baixes
tenen una taxa d’abandonament escolar prematur
dues vegades més alta que els de llars amb rendes
altes (Zancajo i Bueno, 2024), la practica d'acti-
vitats foraescola esdevé un factor compensatori
amb un efecte especialment positiu per a infants
i adolescents en situacié de vulnerabilitat social.

Diverses recerques han posat de manifest que el
foraescola contribueix a l'equitat i a la inclusio
social. Palasi, Morata i Serra (2024) destaquen
cinc beneficis del lleure educatiu inclusiu a partir
de lanalisi d’experiéncies: la millora del senti-
ment de pertinenca i les habilitats socioemocio-
nals (promovent el coneixement mutu, espais de
suport entre iguals o l'adquisicié d’habits salu-
dables); el desenvolupament de la socialitzacio
(mitjangant 'ampliacié del capital social i els vin-
cles de confiancga, aixi com l'encontre intercultu-
ral); 'accés igualitari i U'exercici del dret al lleure;
la promocié d’'un lleure saludable; i la capacitat
de generar canvi, cohesié i transformacié social
(fomentant la convivencia, el sentit de pertinenca
o la participacié social i politica).

Si entenem el lleure com un dret i no com un pri-
vilegi, és imprescindible que les politiques publi-
ques en garanteixin 'accés universal i evitin que
es converteixi en un factor més d’exclusié social.
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3.3. PREVENCIO

Els beneficis personals i col-lectius del lleure
educatiu, tant en termes de desenvolupament
competencial com d’equitat social, sén argu-
ments de pes per justificar la seva universalitza-
cié com a dret. Ara bé, per entendre plenament
la urgéncia d'impulsar politiques que en garan-
teixin l'accés equitatiu, inclusiu i no segregat,
cal tenir present el valor preventiu del lleure en
un context social marcat per creixents desigual-
tats i situacions de vulnerabilitat.

La pobresa infantil a Catalunya se situa ac-
tualment al 34,7% (taxa AROPE, ECV 2024,
INE-Idescat), deu punts superior a la de la po-
blacié adulta. Aixd suposa que un de cada tres
infants a Catalunya es troba en risc de pobresa
o exclusid social. La infancia és el grup d’edat
de poblacié més empobrit, i segons U'Alt Comis-
sionat contra la Pobresa infantil (2023), I'impac-
te economic d’aquests nivells de pobresa entre
la poblacié menor d'edat ascendeix a 11.800
milions d’euros anuals a Espanya.

Un altre indicador a tenir en compte és la sole-
dat no desitjada, que afecta més els joves que
la gent gran. EL 28,4% de les persones entre 18
i 34 anys pateixen soledat no desitjada, un per-
centatge molt superior als altres grups d’edat:
18,9% entre 35 i 54 anys i 12,4% entre les



persones de 55 i més anys (Fundacién ONCE
i Fundaciéon AXA, 2024). Aquestes dades tren-
quen el relat social que associa la joventut amb
la hiperconnexié social i posen de manifest la
manca d’espais comunitaris significatius per a
aquest col-lectiu.

Aixi mateix, en els darrers anys, la salut mental
d’infants i adolescents ha empitjorat de manera
preocupant. Segons dades de la Generalitat de
Catalunya (2024), la probabilitat que un infant
d’entre 4 i 14 anys pateixi un problema de salut
mental ha augmentat de forma continuada des
del 2014. A més, els diagnostics de trastorns
mentals entre adolescents han crescut signi-
ficativament, amb increments especialment
alarmants en els casos d’ansietat i trastorns de

conducta alimentaria (Generalitat de Catalunya,
2023). Ara bé, aquesta crisi de salut publica no
impacta tothom per igual. Les noies presenten
un risc més elevat de patir problemes de sa-
lut mental i malestars emocionals, i els infants i
adolescents de families en situacié de vulnera-
bilitat també sén especialment afectats.

En aquest context, garantir espais educatius fora-
escola esdevé una eina clau de prevencid, no no-
més perquée ofereix acompanyament i referents
adults significatius, sind perqué actua com a me-
canisme compensador que redueix desigualtats,
afavoreix la pertinenca, promou l'adquisicié d’ha-
bits saludables, reforca la salut socioemocional i
redueix els comportaments de risc.
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Tot i la creenca estesa que les families escullen
lliurement les activitats foraescola dels seus fills i
filles segons preferéncies personals o projeccions
de futures trajectories, la realitat és més comple-
xa. Les condicions materials i socials de cada llar
limiten fortament aquest marge de decisié. El lloc
de residéncia, el capital cultural de la familia (en
especial, la formacié de la mare), la xarxa social
i de suports amb qué es disposa o els recursos
economics tenen més pes que la voluntat indivi-
dual a 'hora d’accedir a les oportunitats educati-
ves fora del temps lectiu.

Com s’ha dit, aquest article entén el lleure educatiu
en un sentit ampli, que inclou activitats culturals,
artistiques, esportives, associatives, casals, esplais
o activitats de reforg, també experiéncies i espais
informals amb valor educatiu (definicié de la Sin-
dica de Greuges 2025). Tot i aquesta diversitat, les
dades disponibles se centren, principalment, en
dues portes d'analisi quantificables: la participacié
en activitats extraescolars i d'estiu. Sén aquestes
les que ens permeten aproximar amb més rigor les
desigualtats acumulades en el foraescola.

Com s’ha apuntat a 'apartat anterior, el 83% dels
infants i adolescents d’entre 6 i 15 anys participen
en alguna activitat extraescolar. Aquesta és una
dada rellevant que confirma la centralitat del fo-
raescola en la vida educativa del pais. Tanmateix,
aquest percentatge amaga bretxes profundes.
Una lectura desagregada mostra que el 92% dels
infants de families amb rendes altes fan activitats
extraescolars, mentre que només ho fa el 66%
dels infants de rendes baixes. Aixd implica que un
de cada tres infants en situacié de vulnerabilitat
economica queda fora de qualsevol activitat edu-
cativa més enlla de l'escola, inclosos els suports
escolars. (Mencia i Samper, 2023a).

La desigualtat s’intensifica durant els mesos
d’estiu. Només el 41% dels infants de families
amb menys recursos participa en activitats d'es-
tiu, en contrast amb el 72% dels infants de fami-
lies de rendes altes.
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El preu és la barrera principal: el 58% de les fa-
milies amb rendes baixes indiquen que no poden
assumir el cost de les activitats. Aquesta dada s’ha
d’analitzar en un context en qué el cost mitja men-
sual de la crianga s’ha incrementat un 15% respec-
te al 2022, situant-se en 938 euros per infant (Save
the Children, 2024) i tenint en compte que la major
part de la despesa vinculada a les activitats foraes-
cola continua recaient sobre les families.

Les barreres economiques soén clares, tanmateix,
el nivell de renda no és l'Unic factor d’exclusié. Al-
tres eixos socials contribueixen també a generar
desigualtats d'accés:

e El nivell de formacié de les families: el 81%
dels infants amb mares amb estudis univer-
sitaris participa en extraescolars, mentre que
aquest percentatge es redueix al 43% si la
mare té estudis primaris o cap titulacid.

e L'origen migrat: la participacié és del 78% si
la mare ha nascut a Espanya i del 53% si ha
nascut fora de I'Estat.

o Els estereotips de génere: una de cada tres
nenes participa en activitats artistiques, men-
tre que només ho fa un de cada sis nens. Per
contra, l'esport continua fortament masculi-
nitzat, hi participen el 68% dels nens i només
el 47% de les nenes.

Un altre eix de desigualtat sovint invisibilitzat és el
que afecta infants i adolescents amb discapacitat
o0 amb necessitats especifiques de suport. Tot i els
avencos normatius, les activitats fora de 'horari lectiu
no sempre estan pensades ni adaptades per garan-
tir-hi un accés realment amb criteris d'accessibilitat
universal. Els infants i adolescents amb necessitats
educatives especials sovint es troben amb barreres
per participar en el lleure educatiu. En molts casos, la
manca de suports especifics o de formacié adequa-
da del personal educador fa que no siguin admesos
en aquestes activitats, o que, un cop admesos, en
quedin exclosos per la dificultat de donar resposta
a les seves necessitats (Sindic de Greuges, 2025, p.
24). Aquesta realitat es tradueix en una forma d'ex-
clusié estructural i suposa una carrega addicional
per a les families, que han de lluitar constantment
per garantir que els seus fills i filles tinguin les ma-
teixes oportunitats de participacié que la resta.



A més de les barreres economiques, socials i per-
sonals, existeixen obstacles menys visibles pero
igualment determinants: el desconeixement de
l'oferta. Segons 'Enquesta de participacié en les
activitats extraescolars d'infants i adolescents de
6 a 15 anys, ni les escoles ni els ajuntaments te-
nen un paper prescriptor rellevant. La informacié

circula sobretot per canals informals: boca-orella,
xarxes socials o les mateixes entitats organitza-
dores. Aquest fet exclou especialment les families
nouvingudes, amb baixa escolaritzacié, amb pocs
vincles comunitaris o amb dificultats linglisti-
ques. Aquesta barrera informativa s’acumula a les
anteriors i amplia la desigualtat d’accés.

Figura 2. Percentatge de participacié extraescolar segons el nivell socioeconomic de les families.

Catalunya, 2022.
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Font: Mencia, L., i Samper, S. (2023a). A partir de 'Enquesta de participacié en les activitats extraescolars d'infants i adolescents

de 6 a 15 anys (Catalunya, 2022).

Figura 3. Percentatge de participacié en activitats d'estiu, segons el nivell socioeconomic familiar.
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de 6 a 15 anys (Catalunya, 2022).
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El lleure educatiu: d’'una politica incompleta a un dret universal liderat pels municipis



Figura 4. Percentatge de les families amb fills i filles que han participat en les extraescolars esportives
segons la font per la qual s'han assabentat de l'activitat. Catalunya, 2022.
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Com s’apuntava, també el lloc de residéncia
condiciona profundament les oportunitats edu-
catives i de participacié en activitats foraes-
cola. Tal com exposa Ismael Blanco (2024), la
segregacié residencial no només reflecteix la
desigualtat social, sind que també la reprodueix
i l'accentua. Viure en un barri vulnerable impli-
ca tenir menys accés a equipaments educatius
i culturals, menys capital social comunitari i
menys recursos per al desenvolupament perso-
nal i educatiu. Les desigualtats territorials ac-
tuen com a "estructures d’oportunitat educativa"
que marquen una bretxa clara en les capacitats
de desenvolupament i participacié dels infants
i adolescents, també en 'ambit del lleure edu-
catiu i les activitats foraescola (Blanco, 2024).
Mentre que els infants de families més afavo-
rides sovint disposen de més mobilitat, ja sigui
per disponibilitat de temps, mitjans de transport
o capacitat logistica, i poden desplacar-se fora
del seu barri per accedir a una oferta més rica,
els infants que viuen en barris amb baixa provi-
sié d’activitats tenen menys opcions i depenen
més del que s’ofereix a la proximitat (Sindic de
Greuges, 2025).

La bretxa territorial s’expressa de manera es-
pecialment clara quan es compara el mén urba
amb el rural. A Catalunya, 587 dels 947 muni-
cipis tenen menys de 2.000 habitants. Tot i re-
presentar el 62% del total de municipis, només
concentren un 18% de la poblacié catalana (Al-
doma i Mddol, 2022). Tanmateix, la clivella prin-
cipal no es pot reduir només a l'oposicié entre
mon rural i mén urba: és la mida del municipi, i
especialment la seva capacitat técnica, pressu-
postaria i organitzativa, alld que sovint condi-
ciona la possibilitat de garantir una oferta edu-
cativa foraescola suficient i accessible.

La dispersié de la majoria d’aquests municipis,
les insuficients xarxes de transport public, la li-
mitacié de recursos dels ajuntaments i la baixa
densitat poblacional sén unes condicions que
generen una clara desigualtat territorial, on la
participacié en el lleure educatiu queda forta-
ment determinada pel lloc de residéncia i la ca-
pacitat de mobilitat de les families rurals (Llevot
et al,, 2025).

Aquest context genera una situacié de desa-
vantatge clar per a moltes families de munici-
pis petits, principalment rurals, que sovint es
veuen obligades a recérrer llargues distancies
0 a assumir costos elevats per garantir la parti-
cipacié dels seus fills i filles en activitats edu-
catives foraescola. A més, en municipis petits
amb escassa oferta local, la dependéncia de
la mobilitat familiar és més gran, i aixo accen-
tua les desigualtats entre families amb més o
menys disponibilitat de temps, vehicle privat o
suport logistic.

Ara bé, cal reconéixer també que els entorns
rurals poden oferir experiéncies educatives di-
ficils de reproduir en contextos urbans, com el
contacte directe amb la natura, la vida comuni-
taria o la vinculacié amb l'entorn. Aquesta es-
pecificitat territorial, lluny de ser un obstacle,
hauria de ser un actiu per a dissenyar politiques
de lleure educatiu contextualitzades i amb en-
focament territorial. Una mirada territorialitzada
ha d'incorporar la diversitat de situacions de re-
alitats municipals amb capacitats i necessitats
molt desiguals.

Totes aquestes desigualtats no actuen de ma-
nera aillada, siné que es combinen i s'acumulen
segons la interseccié de diversos factors: gé-
nere, classe social, origen migrat, discapacitat,
lloc de residéncia, nivell educatiu familiar, entre
d’altres. Aquest caracter multidimensional de
la desigualtat fa que les politiques publiques
generalistes siguin insuficients. Per reduir les
bretxes calen estrategies adaptades a la diver-
sitat de contextos socials, culturals i territorials.



5. Enfocament comunitari local per avancar cap a

la universalitzacio

5.1. SUPERAR LA MIRADA FRAGMENTADA I
ESCOLA-CENTRICA

Les condicions d’educabilitat, els factors que
permeten als infants i adolescents desenvolupar
una trajectoria educativa plena (Lépez i Tedesco,
2022, p. 7), es configuren dins i fora de l'escola.
L’educacié transcendeix 'horari lectiu i s’estén al
conjunt d’experiéncies vitals que contribueixen
al desenvolupament personal i collectiu. El fo-
raescola, en aquest sentit, s’ha demostrat com
un ambit clau per promoure l'equitat, la cohesié
social i el benestar, especialment en contextos de
vulnerabilitat. Sempre que es garanteixin les con-
dicions d’accessibilitat, qualitat i participacio, el
lleure educatiu pot actuar com una eina realment
compensadora.

Ara bé, perque aixd sigui possible cal superar la
visié compartimentada que encara domina les po-
litiques publiques. La separacié entre temps lectiu
i no lectiu o entre escola i comunitat ha generat
una accié institucional fragmentada que no res-
pon a la realitat interconnectada de la vida dels in-
fants i adolescents. Aquesta mirada parcial ignora
que el desenvolupament personal es construeix
de forma integral, a partir de dimensions emocio-
nals, socials, cognitives i fisiques que interactuen
constantment.

Aquesta limitacié és especialment problematica en
contextos de vulnerabilitat, on les desigualtats es
manifesten de forma simultania i acumulada. Per
avancar cap a una accié educativa efectiva i justa,
cal transformar les logiques sectorials per una visid
integral i interrelacionada, capag de respondre a la
complexitat dels reptes socials actuals.

L'enfocament comunitari® ofereix un marc ade-
quat per a aquesta transformacié. No només re-
coneix la comunitat com a escenari de 'educacio,
sind com a agent actiu de canvi i, en ultima ins-
tancia, com un objectiu a assolir per les politiques
publiques. Tal com assenyala Morata (2024, p. 81),
davant 'augment i la interdependéencia de les des-
igualtats socials, cap institucié o col-lectiu pot do-
nar-hi resposta de forma aillada. Només una accié
corresponsable, col-laborativa i arrelada al territori
pot construir respostes sostenibles i inclusives.

Aquest enfocament comunitari s’alinea plenament
amb el model d’educacié a temps complet, que
busca connectar temps, espais, politiques i actors
per reduir desigualtats i ampliar les oportunitats
educatives (Sintes, 2015). En aquest marc, el fo-
raescola deixa de ser un ambit complementari
per esdevenir una palanca central per a la justicia
educativa (Ripoll, Masip i Vallvé, 2018).

5.2. EL POTENCIAL DELS ECOSISTEMES
EDUCATIUS LOCALS

Els ecosistemes educatius locals es poden en-
tendre com un sistema viu de relacions entre
actors, espais i institucions que operen en un
mateix territori i comparteixen reptes i objec-
tius educatius. Sén estructures que permeten
superar la fragmentacié institucional i sectorial,
connectant recursos i generant aliances per ga-
rantir drets, millorar benestars i ampliar oportu-
nitats educatives de manera coordinada.

Tal com assenyalen Mencia, Gay i Dufié (2023),
“el valor d'un ecosistema educatiu no rau només

3 Quan ens referim a 'enfocament comunitari en les politiques publiques en el marc de la garantia del dret al lleure, fem referéncia

a la mirada i la filosofia amb qué han de treballar els ecosistemes locals, amb un abordatge integral de les necessitats a través del

lleure. Es parteix del reconeixement de la dimensié comunitaria del lleure i el valor de la comunitat com un entorn d’aprenentatge i

transformacid, promovent la participacié activa de tots els agents de la comunitat i articulant el teixit social. La nostra contribucié es

manté en aquest nivell de visio i reflexid estratégica, sense entrar en la concrecié dels processos, metodologies o practiques propies

del treball comunitari o l'impuls de 'accié comunitaria. En aquest sentit, no abordem el potencial del desenvolupament comunitari del

lleure (Morata i Garreta, 2012; Dosil-Santamaria et al., 2023) o de dispositius especifics com els casals d’estiu (Iglesias et al., 2024),

tot i que el potencial per la democratitzacié dels aprenentatges, la cohesio i inclusié social, i la transformacié de les comunitats

constitueix part del fonament de 'aposta per aquesta mirada.
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en la seva diversitat, siné en la seva capacitat
per connectar agents i multiplicar l'impacte mi-
tjancant la col-laboracié i la corresponsabilitat”.
En aquest sentit, 'ecosistema no és només una
suma d’actors, sind una forma d’'organitzacié
col-lectiva orientada a l'equitat educativa.

Tot i les dificultats estructurals que afronta el
foraescola a Catalunya, diversos municipis han
posat en marxa experiéncies amb una clara
orientacié comunitaria. Un exemple destacat
és Viladecans, que ha convertit 'educacié en
eix estratégic del seu projecte de ciutat. Amb
una aposta sostinguda per la perspectiva 360,
ha consolidat una xarxa de col-laboracié entre
escola, comunitat i administracié que ha per-
mes avancar cap a una educacié més integrada,
millors nivells académics i major equitat en la
participacioé foraescola.

També Girona ha fet passos rellevants en aques-
ta direccié. La creacié de la Comissié Educacié
360 dins del Consell Municipal d’Educacié, el
curs 2023-2024, ha permeés incorporar el fo-
raescola a 'agenda educativa local de forma es-
tructural. Amb l'eina EPA* per analitzar l'oferta
extraescolar i amb la implicacié activa de ser-
veis municipals, centres educatius, entitats de
lleure i families, Girona ha establert un espai de
planificacié compartida amb vocacié d’equitat i
transformacié.

Una tercera experiéncia inspiradora la trobem
en 'ambit rural. El Palau d’Anglesola, al Pla d’Ur-
gell, ha desplegat el Passaport Edunauta com a
eina per reconéixer els aprenentatges que es
produeixen fora de l'escola. Aquesta iniciativa,
que involucra activament l'escola, les entitats i
les families, ha contribuit a teixir una comunitat
educativa cohesionada i a reconéixer l'entorn
com a espai d’aprenentatge.

Una hipotesi que emergeix de l'analisi d’aques-
tes tres experiéncies és que, més enlla de la
mida o la realitat socioeconomica del munici-
pi, el que resulta determinant per consolidar un
ecosistema educatiu local és la voluntat politica
i una mirada estratégica a llarg termini. Tant en
una ciutat gran i capital de provincia com Giro-
na (186.476 habitants), en una mitjana de l'area

metropolitana de Barcelona com Viladecans
(67.179 habitants), o en un poble petit rural com
el Palau d’Anglesola (2.200 habitants), l'impuls
decidit del lideratge municipal, el reconeixe-
ment de 'educacié com a eix de transformacié
i la capacitat de generar aliances han estat fac-
tors clau per activar dinamiques de col-labora-
cio i fer créixer 'ecosistema.

Malgrat les diferencies territorials, aquestes
experiéncies comparteixen quatre elements
essencials: lideratge institucional, visié com-
partida sobre l'aposta per l'educacié 360, con-
nexié efectiva entre agents i implicacié activa
de la comunitat. S6n exemples vius de com es
pot avancar cap a una educacié més completa,
equitativa i arrelada al territori a partir de U'arti-
culacié d’ecosistemes educatius locals.

Per assegurar una articulacié d’'ecosistemes
educatius locals amb enfocament comunitari,
cal que els ajuntaments assumeixin, novament,
un paper de lideratge. Ara bé, aquest lideratge
ha de ser facilitador, distribuit i democratic. Ha
de generar condicions perqué tots els agents,
publics i privats assumeixin protagonisme en
diferents processos, fomentant el reconeixe-
ment mutu i teixint vincles de confianca (Mencia
et al., 2023). Aixo implica crear espais estables
de coordinacié, oferir suport técnic i logistic,
posar a disposicié equipaments i adaptar les
politiques a les especificitats dels barris, pobles
i ciutats.

Com assenyala la Diputacié de Barcelona, els
governs locals poden actuar com a catalitzadors
del canvi si disposen d’una visié compartida i
transformadora, fonamentada en la correspon-
sabilitat i en el compromis col-lectiu amb l'equi-
tat (Maroto i Ramirez, 2025).

Es també imprescindible reconéixer la funcié
educativa i prescriptora de molts altres perfils,
sovint invisibilitzats en les politiques publiques
de lleure: pediatres, treballadores socials, mo-
nitores de lleure, entrenadores esportives, bi-

Ecologies Personals d’Aprenentatge. Eina d’accié tutorial dissenyada originalment per Edgar Iglesias Vidal i Moisés Esteban-Gui-

tart, investigadors de U'Institut de Recerca Educativa de la Universitat de Girona, l'any 2019, per encarrec de la FMRPC.



bliotecaries, psicologues, técniques de joventut,
etc. Totes elles poden esdevenir referents sig-
nificatius i contribuir de manera decisiva a les
condicions d’educabilitat.

Perqué aquest potencial es pugui desplegar, ca-
len condicions estructurals: voluntat politica, es-
tructura técnica, financament estable i un marc
normatiu que reconegui formalment el paper
educatiu dels ens locals (Morata, 2024). Sense
aquests requisits, la corresponsabilitat esdevé
retorica i la capacitat transformadora dels mu-
nicipis queda limitada.

En definitiva, apostar per una educacié completa
i equitativa vol dir reconéixer el valor estrategic
del foraescola i reforcar el rol dels governs locals
com a garants i impulsors d'ecosistemes educa-
tius amb enfocament comunitari. Aquesta aposta
no només enforteix el sistema educatiu en con-
junt, sind que actua com una veritable palanca de
transformacié social, capa¢ de generar entorns
més justos, cohesionats i plens d’oportunitats
per a tots els infants i adolescents.
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El lleure educatiu és molt més que una activitat
complementaria al sistema escolar: és una peca
clau per al desenvolupament integral d’infants i
adolescents i un dret reconegut legalment pero
encara lluny de ser efectivament garantit. El seu
valor educatiu, social i emocional és inqliestiona-
ble, pero l'accés continua sent profundament des-
igual i condicionat per una interaccié complexa
de factors socioeconomics, territorials, culturals,
de génere i també institucionals i administratius.
Aquestes desigualtats no operen de forma ailla-
da, sind que s’entrecreuen i s'lacumulen, agreujant
situacions de vulnerabilitat. En el context actual,
marcat per l'increment de la pobresa infantil, la
soledat no desitjada i el deteriorament de la salut
mental, el foraescola esdevé una eina de preven-
cié i compensacié de desigualtats.

Tot i les disposicions legals que reconeixen
el lleure educatiu com un dret a Catalunya, el
seu desplegament practic és limitat i desigual.
L'accés no és universal i reprodueix, i fins i tot
pot ampliar, les bretxes socials. Les politiques
publiques no han estat capaces de compensar
aquestes desigualtats, entre altres motius, per
la manca d'una estratégia de pais estructurada,
coordinada i sostinguda. Els principals obstacles
sén economics (el cost és un factor limitant de-
cisiu per a moltes families amb rendes baixes),
pero també hi influeixen la manca d’informacié,
les desigualtats territorials, i les barreres espe-
cifiques que afecten infants amb discapacitat o
necessitats educatives especials.

A aquests factors cal afegir-hi limitacions de
caracter institucional i administratiu: les desi-
gualtats d'accés i participacié també sén de-
terminades pel grau de desenvolupament de les
politiques locals, la capacitat técnica dels equips
municipals, el financament disponible, la clare-
dat competencial i la diversitat d’apostes politi-
ques. Sense una politica de pais que articuli i re-
forci el sistema, els ajuntaments han de fer front
en solitari a la garantia d’aquest dret.

El lideratge municipal no només és desitjable, sind
imprescindible en el desenvolupament de poli-
tiques educatives amb impacte. La realitat mos-
tra que les iniciatives més eficaces sén aquelles

que es pensen i s'articulen des del territori, amb
capacitat de teixir aliances entre actors diversos.
Es des del mén local que es poden construir veri-
tables ecosistemes educatius: inclusius, contex-
tualitzats i arrelats a la seva realitat social. No es
tracta només d'oferir activitats, siné de garantir
les condicions que assegurin 'accés equitatiu i
la participacié significativa a la vida comunitaria
d'infants i adolescents.

Ara bé, aquest lideratge no pot continuar sent
subsidiari ni exercit en solitari. Cal reconeixer
el paper dels ajuntaments no només com a ges-
tors de proximitat, sin6 com a agents clau d’'un
sistema educatiu ampliat que requereix suport
estructural, financament estable i reconeixement
normatiu. Sense aquesta corresponsabilitat en-
tre administracions, el dret al lleure educatiu
continuara estant fragmentat.

Abordar el lleure educatiu des d’'una perspectiva
comunitaria i territorial permet fer valdre els re-
cursos del territori i situar els infants i adolescents
al centre de l'accié educativa. L'equitat es cons-
trueix des de la proximitat i la corresponsabilitat
entre administracions, agents i comunitat.

Superar la visié individualista, fragmentada i
sectorial de l'educacié constitueix un repte clau
per a les societats complexes contemporanies.
Cal reconeixer que les condicions d'educabilitat
es configuren tant dins com fora de l'escola, i el
desenvolupament d’un ecosistema educatiu im-
plica connectar els diversos ambits de la vida dels
infants (escolar, familiar, social, salut, cultural, es-
portiu, etc.), per tal de garantir una educacié amb
visié 360, integral i contextualitzada que tingui en
compte totes les dimensions. Aquesta articulacié
ha de permetre un treball coordinat orientat cap a
un horitzé compartit: millorar els aprenentatges i
els benestars dels infants i adolescents.

En aquest context, avancar cap a la universalitza-
cié del lleure educatiu no és només una necessitat
educativa i social, sind una condicié per a la jus-
ticia social. I aquest cami només es pot recorrer
amb una aposta ferma per una politica publica de
pais, de caracter estructural, interdepartamental i
impulsada des del territori en clau comunitaria.
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Resum

Aquest article té per objectiu descriure i il-lustrar
l'evolucié i el desplegament de les politiques mu-
nicipals contra 'abandonament educatiu a Cata-
lunya, des d'una perspectiva historica i la seva
situacié en l'actualitat. En 'ambit metodologic,
es contextualitza el fenomen dins dels marcs nor-
matius vigents a escala nacional i internacional
per després analitzar i descriure les dimensions i
perfils de 'abandonament educatiu des del marc
conceptual i epistemologic de les transicions i les
trajectories educatives.

Al llarg de l'article es descriuen, a mode il-lustra-
tiu, diferents iniciatives locals i del tercer sector
social contra 'abandonament educatiu recents,
posant en relleu la llarga tradicié municipal en
el desplegament i implementacié de progra-
mes, serveis i recursos adrecats a les persones
joves en risc d’abandonament educatiu. També
es constata la necessitat de desplegar politiques
integrals per a la prevencié i reduccié de l'aban-
donament des de la proximitat i el coneixement
del territori i dels joves.

Es conclou amb la necessitat de construir una
xarxa educativa local i la rellevancia de les meto-
dologies de treball en xarxa que permeti avancar
cap a la corresponsabilitat, des de la prevencié i
la deteccié de necessitats, fins a les intervenci-
ons socioeducatives, de millora de 'éxit, d’orien-
tacié i acompanyament. Un requisit indispensa-

ble per a tot plegat és compartir dades, sent les
dades del RALC una bona oportunitat. També cal
identificar els recursos existents (mapa de recur-
sos), planificar Uoferta formativa en el territori i
integrar els processos d’avaluacié (des de l'ava-
luacié diagnostica a l'avaluacié de resultats) sota
principis de “normalitzacié” i inclusié.

Paraules clau: abandonament
educatiu, desafeccié escolar,
noves oportunitats educatives,
politica educativa, municipis.
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1. Introduccid

L’'absentisme i 'abandonament educatiu repre-
senten una vulneracié del dret a I'educacié d'in-
fants i joves. Aquest dret es pot entendre com un
doble dret: (a) el dret a l'escolaritzacié (accés) i
(b) el dret a rebre els suports personalitzats (pro-
cessos), que facin possible 'equitat de resultats
educatius dels infants i joves, és a dir, 'éxit edu-
catiu (resultats) (Garcia-Gracia, 2019).

Com recull la Convencié sobre els Drets dels
Infants (1989) de les Nacions Unides a 'article
28, el dret de linfant a una educacié reque-
reix promoure no només politiques que perme-
tin l'accés a l'escolaritzacié de forma gratuita,
sindé també fomentar el desenvolupament de
formes diferents de l’ensenyament secundari,
inclos 'ensenyament general i el professional,
i posar-lo a l'abast de tots els infants prenent
les mesures pertinents, com ara implantar l'en-
senyament gratuit i oferir ajut econdmic en cas
de necessitat. També inclou facilitar l'accés a
'ensenyament superior, segons la capacitat de
cadascl, posar a l'abast informacié i orienta-
cidé sobre les qiiestions referents a 'educacié i
professionals, i prendre mesures per encoratjar
l'assisténcia regular a l'escola i reduir les taxes
d’abandonament educatiu. Aquestes mesures
han de permetre que els infants i joves tinguin
també garantit el dret a l'educacié de qualitat
(Objectius de Desenvolupament Sostenible, ODS
4) i l'educacié al llarg de la vida, com a eina per
a la inclusié social i com a part del desenvolupa-
ment personal i professional (Llei organica per
la qual es modifica la Llei organica 2006, 2020,
Llei d’Educacié de Catalunya, LEC, 2009, Llei
d’Ordenacié i Integracié de la Formacié Profes-
sional, 2002), la cohesid social i la competitivitat
(Estratégia Europea, 2020 i 2025).

Els motius pels quals es produeix la vulneracié
d’aquest dret sén complexos d’analitzar perqué
les causes que precipiten aquests fenomens
poden ser d’'indole molt diversa. En la literatu-
ra, s'acostumen a identificar factors personals,
familiars, escolars i socials (Rumberger, 2011).

La complexitat radica en el fet que es tracta
de factors interrelacionats, i no es poden atri-
buir només a una d'aquestes dimensions. Per
exemple, si el detonant primari pot trobar-se en
una situacié personal o familiar de vulnerabili-
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tat, la institucié escolar pot esdevenir un fac-
tor protector, garantint el vincle, 'acolliment i
la inclusié de l'alumnat i la familia o, per con-
tra precipitador, sota determinades condicions.
Tanmateix, la desafeccié escolar pot esdeve-
nir també un factor que propicii 'absentisme i
aquest esdevenir l'avantsala de 'abandonament
educatiu (Garcia-Gracia, 2015).

L'absentisme escolar i 'abandonament educa-
tiu sén el reflex de les desigualtats socials (Gar-
cia-Gracia i Sanchez Gelabert, 2021), que inci-
deixen de manera diferent sobre els territoris,
les escoles i els grups socials. En definitiva, I'ab-
sentisme i 'abandonament educatiu es poden
produir per la conjugacié de determinades si-
tuacions familiars i socials d’aillament i un medi,
lescolar, que és viscut amb desafeccié, com a
alie o com amenaca. Aixo no vol pas dir que l'es-
cola pugui lluitar sola contra totes les condicions
de desigualtat social en les que es pot trobar
alumnat. Es per aixd que, sovint, s’apel-la a la
comunitat i al territori per articular respostes in-
tegrals davant d’aquests fenomens complexos.
En paraules de Subirats (2002, p. 44), “L’escola
representa certa forma de comunitat que es lliga
i entrecreua amb altres comunitats presents en
el territori, formant una malla que sembla positiu
desenvolupar i potenciar”.




2. Dimensions 1 perfils de l'abandonament educatiu

Mesurat mitjancant indicadors estadistics ofi-
cials (Enquesta de Poblacio Activa, EPA) i pels
organismes internacionals (Eurostat de 'OCDE),
'abandonament educatiu prematur (d’ara enda-
vant, AEP) és definit com el percentatge de joves
en les edats compreses entre els 18 i els 24 anys
que no han assolit uns estudis d’ensenyament
secundari superior i no estan cursant cap tipus
d’educacié postobligatoria.

En lactualitat (grafic 1), aquest percentatge de
joves en aquesta situacié és del 13,7% (Idescat,
2024), sent encara un percentatge elevat respec-
te de la mitjana de la Unié Europea (UE, 9%) i els
objectius establerts en el Marc Estratégic per a
la Cooperacié Europea en Educacié i Formacié
pel 2030, per bé que hagi anat disminuint en els
Gltims anys.

Malgrat la rellevancia de disposar d’aquest indica-
dor estadistic, a efectes de comparacions interna-
cionals, convé destacar que aquesta mitjana esta-
distica no es presenta desagregada per municipis

i només recull la situacié del jove en les quatre
Ultimes setmanes, segons 'EPA. Tampoc permet
identificar trajectories de ruptura formativa, ni si
es tracta d’'un abandonament temporal, definitiu o
canvis de trajectories, aspectes que sén clau pel
desplegament de les politiques a escala nacional i
local. En conseqiiéncia, resulta necessari disposar
de dades longitudinals, en 'ambit municipal, per tal
d'identificar i conéixer les trajectories d’abandona-
ment en les transicions postobligatories. Convé,
doncs, aprofundir en 'AEP des d'una perspectiva
longitudinal, ja que s’ha d’entendre com a resultat
d'un procés de desafeccié o desvinculacié escolar
que acostuma a gestar-se al llarg de l'escolaritza-
ci6 i s’expressa en diferents moments de ruptura.
Tanmateix, convé distingir en funcié de si aquest
abandonament es produeix dins o fora de l'escola-
ritat obligatoria, a 'efecte de mobilitzar els recur-
sos socioeducatius més adients per augmentar la
retencié i les oportunitats educatives (en les “pri-
meres” i “segones” oportunitats) (Garcia-Gracia,
2019). Identificar aquests moments és clau per
'acompanyament i el disseny de les intervencions.

Grafic 1. Abandonament prematur dels estudis (2005-2024).

Catalunya, Espanya i Unié Eurpoea-27 (2005-2024)
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Font per a Catalunya: Elaboracié propia a partir de Catalunya: Idescat, a partir de 'Enquesta de poblacié activa de I'INE. Font per

a Espanya i Unié Europea: Eurostat.
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Des de l'any 2015, el Departament d’Educacié de
la Generalitat de Catalunya ha posat en marxa
el Registre d’alumnes (RALC) que permet, mit-
jancant un identificador Unic de lalumnat, fer
un seguiment de la trajectoria educativa de tot
lalumnat matriculat als centres educatius pu-
blics i privats d’ensenyaments reglats no univer-
sitaris de Catalunya. En un primer estudi d’ex-
plotacié de les dades del RALC (Garcia-Gracia i
Sanchez Gelabert, 2021), es va fer un seguiment
de la cohort d’alumnat nascuda l'any 2001 durant
el periode 2017-2020. Com s’observa a la taula 1,
lestudi detectava una taxa de no continuitat edu-
cativa del 21%. Un 14% al final de 'ensenyament
secundari obligatori i un 7% en el transcurs dels
ensenyaments postobligatoris.

El primer percentatge (14%) expressa itineraris di-
ferenciats: alumnat que no es gradua a 'ESO, pero
també alumnat que es gradua i no continuava els
estudis, alumnat amb una trajectoria d’absentis-
me, alumnat repetidor que no arriba a cursar el
tercer o el quart curs de I'ESO, alumnat que ini-
cia un programa de formacié professional basica
i labandona, etc. En el cas del segon percentatge,
que representa els abandonaments en el trans-
curs dels ensenyaments postobligatoris (7% de la
cohort), engloba l'abandonament dels que inicien
i abandonen un cicle formatiu de grau mitja (4%
de la cohort i un 22% sobre el total de matriculats
al CFGM), i els que inicien i abandonen estudis de
batxillerat (un 3% de la cohort i un 17% dels que
matriculen batxillerat). Tot i no tractar-se d’aban-
donament educatiu prematur, 'estudi detectava
també un 5% de joves de la cohort que abando-
nen el batxillerat per passar a fer un cicle formatiu
de grau mitja. Aquestes dades amplifiquen el fo-

cus de les intervencions més enlla de la transicié
al final de I'ESO per avancar també en 'abordatge
de l'abandonament dels cicles formatius de grau
mitja i del batxillerat.

Pel que fa als perfils socials de l'alumnat, com mos-
tren també altres estudis (Zancajo i Bueno, 2023 i
2024) predominen els nois, d'origen migrant i de
contextos socioeconomics vulnerables. La taula 2
recull les principals caracteristiques de l'abandona-
ment per l'alumnat escolaritzat en centres publics.
Els percentatges varien una mica, observant-se com
un 4% més dels nois abandonen respecte de les
noies a 'ESO (12%) i al batxillerat (19,9%).

No obstant aixo, convé dedicar una atencié espe-
cial a les noies joves, atés que l'abandonament
educatiu femeni agreuja la fractura de génere
per tres raons fonamentals:

(i) Per les majors dificultats de les noies que
abandonen els estudis per accedir a la forma-
cié i a la insercid laboral, conseqiiéncia de la
major afectacié de l'atur i la precarietat en les
trajectories laborals de les dones joves amb
baixa qualificacio (Soler et al., 2021).

(ii) Pel risc d'estigmatitzacid, replegament i in-
visibilitat de les noies que abandonen pre-
maturament l'educacio.

(iii) Pel biaix de génere que historicament s’ha
donat en l'oferta de recursos i serveis de no-
ves oportunitats.

Un altre tret caracteristic dels joves que aban-
donen és el predomini de persones d’origen
migrant o amb necessitats educatives especials
per raons socials (NESE).

Taula 1. Abandonament educatiu en finalitzar 'ESO, als CFGM i al Batxillerat. Dades de seguiment de

trajectories de la cohort 2001. RALC.

% sobre Cohort

Abandonament al finalitzar 'ESO 14%
Abandonament als CFGM 4%
Abandonament al batxillerat 3%

% sobre els que matriculen en Uetapa
14%
22%
17%

Font: Elaboracid propia a partir de l'explotacié de les dades del RALC.
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Taula 2. Caracteristiques de I'alumnat que abandona en les transicions postobligatories.

Taula 2a
Mostra total 37.128 7.334 19.996
. . . 9,99 % 22,08% 17,19%
Dels quals abandonen (N i % sobre ESO, CFGM i Batxillerat)
3.704 1.620 3.438

Taula 2b
Abandonament de:
Variables Categories ESO CFGM Batxillerat
. . 12,05% 22,27% 19,88%
Home (N i % sobre la categoria) 2,911 901 1719
Génere ' )
. . 7,98% 21,79% 15,15%
Dona (N i % sobre la categoria)
1.498 629 1.719
. . . 8,83% 22,18% 16,15%
Nadiu (N i % sobre la categoria)
Estatus 2778 1.297 2.809
migratori . . . 16,43% 21,69% 24,16%
Immigrant (N i % sobre la categoria)
931 323 629
. . 8,72% 21,64% 16,98%
No-NESE (N i % sobre la categoria)
NESE 3.082 1454 3.334
. . 35,42% 26,86% 28,57%
NESE (N i % sobre la categoria)
627 166 104
. . 8,75% 21,87% 15,94%
. No complex (N i % sobre la categoria)
Complexitat 2.747 1.295 2.785
centre . . 16,82% 22,98% 25,91%
Complex (N i % sobre la categoria)
962 325 653
. . . 60,3% 22,76% 45,07%
Suspes (N i % sobre la categoria)
2143 272 64
. . 12,28% 23,41% 50,1%
Aprovat (N i % sobre la categoria)
1184 971 1.455
Nota Lo . 2,74% 19,09% 24,8%
. Bé (N i % sobre la categoria)
mitjana 294 338 1.459
. . 0,71% 17,65% 4,69%
Notable (N i % sobre la categoria)
81 39 440
. . 0,04% 0% 1,18%
Excel:lent (N i % sobre la categoria) 7 o 28

Font: Elaboracié propia a partir de les dades de RALC, Cohort 2001. Nota: Totes les relacions sén estadisticament significatives
(*** p < 0.01) excepte en el cas dels CFGM, en qué només les variables “NESE” i “notes” sén significatives.




Les dades mostren que gairebé el doble de les
noies d'origen immigrant abandonen respec-
te dels nois del mateix origen a 'ESO, mentre
que al batxillerat les diferéncies tornen a ser de
4 punts, en aquest cas favorable als nois, i no
s’observen diferéncies pel que fa als CFGM. Ser
un alumne amb necessitats de suport per raons
socials multiplica per quatre les probabilitats
d’abandonament en finalitzar 'ESO, que és l'eta-
pa en qué la condicié social de vulnerabilitat té
major incidéncia, com també estar escolaritzat
en un centre d'alta complexitat, que duplica les
probabilitats d’abandonament al final d’aquesta
etapa (taula 2), aixi com el baix rendiment edu-
catiu. Aquests factors poden actuar com a pre-
dictors de I'abandonament.

El seguiment dels itineraris formatius dels i les
joves permet copsar la tracabilitat de les seves
trajectories educatives identificant trajectories
no lineals: discontinuitats, abandonaments tem-
porals, canvis d’estudis, particularment en deter-
minades especialitats dels CFGM i les ruptures
definitives amb la formacié sent particularment
freqlients en les vies de “segona oportunitat” i
en els itineraris de formacié professional.

Identificar i dimensionar aquests itineraris re-
sulta clau per a la intervencié contra 'labandona-
ment educatiu. Per aixd resulta rellevant dispo-
sar de dades de seguiment de cohorts (alumnat
nascut en un determinat any) i de matricula o
accés als diferents recursos formatius d'educa-
cié formal i no formal (programes de formacié i
insercid, PFI, escoles d’adults, programes de No-
ves oportunitats, Escoles de Segona Oportunitat,
etc.), que permetria detectar el nombre de nois i
noies que no segueixen en la formacié o que han
matriculat uns estudis i abandonen. Disposar de
dades de seguiment de cohorts en l'ambit local
de alumnat que cursa I'ensenyament secundari
obligatori i dels seus resultats educatius és re-
llevant per:
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e Identificar i dimensionar el nombre de nois
i noies susceptibles d’abandonament edu-
catiu i poder acompanyar amb actuacions i
recursos especifics per la seva transicié en
la postobligatoria.

e Identificar i dimensionar els diferents itine-
raris d’abandonament educatiu en les tran-
sicions postobligatories, amb particular re-
ferencia a l'abandonament en la formacié
professional de grau mitja, perd també en el
batxillerat i en els programes de formacié i
insercio.

e Diagnosticar la demanda potencial de joves
susceptibles d'accedir a un recurs formatiu
de “segona” oportunitat (programes de for-
macid i insercid, escola de persones adultes,
escola de segona oportunitat, centres de no-
ves oportunitats, etc.).

e Identificar els joves que dibuixen trajectories
no lineals i de canvi d'estudis per reforcar l'ori-
entacié i lacompanyament.

e Dimensionar la capacitat de cobertura de
I'oferta formativa disponible en el territori, a
partir de la identificacié prévia dels recursos
formatius disponibles (mapa de recursos).

e Detectar i corregir probabilitats d’accés de-
siguals als recursos segons caracteristiques
sociodemografiques (sexe, origen étnic, con-
dicié social, etc.).

Tanmateix, convé integrar a les dades del RALC
els resultats educatius dels joves, ja que, com
posa en relleu la recerca (Elias et al.,, 2023) el
rendiment educatiu és un clar predictor de
'abandonament educatiu, si bé no és l'lnic. Aixi,
els estudis (Garcia-Gracia et al., 2013) mostren
com existeix un percentatge de joves que també
abandonen els seus estudis tot i obtenir el gra-
duat de l'ensenyament secundari obligatori i po-
der prosseguir en el sistema d’educacié formal.



Les transicions postobligatories es caracteritzen,
com ja s’ha assenyalat, per una gran diversitat i
heterogeneitat de condicions i situacions de la
poblacié jove, en funcié del capital social i cul-
tural de les seves families, les desiguals expec-
tatives de futur i les trajectories escolars prévies
(rendiment educatiu, experiéncia escolar, etc.),
pero també hem de tenir present que es troben
condicionades per les desiguals oportunitats
que es presenten al territori. De manera que el
context local proper i l'oferta formativa disponi-
ble a 'entorn esdevenen també elements clau,
en relacié amb laccés als programes de nova
oportunitat educativa i altres recursos forma-
tius i la lluita contra 'abandonament educatiu.
La dimensid local de les politiques d’orientacié
i acompanyament a les transicions esdevé fo-
namental per la proximitat de les intervencions
i el coneixement de les necessitats de les per-
sones joves i recursos existents en el territori, la
qual cosa contribueix a fer que aquestes puguin
ser més eficaces. Com assenyalen Pamies et al.
(2020), les relacions de les escoles i el seu en-
torn i la creacié de comunitats educatives am-
plies, que incloguin els agents i els actors del
territori, permet fer més efectives les politiques
locals. Els agents socioeducatius que intervenen
en un territori concret, com ara els professionals
de U'ensenyament, serveis educatius, educadors
socials, técnics d’educacid, de joventut, de pro-
mocié economica, d'esports, salut o altres pro-
fessionals del tercer sector socioeducatiu, sén
també comunitat educativa dins la comunitat lo-
cal, i sovint disposen d'un coneixement detallat
de la realitat territorial i de les necessitats de les
persones joves. Cal que aquest coneixement es
comparteixi i orienti les actuacions, programes,
recursos i serveis.

Des d’un punt de vista metodologic i conceptu-
al, les politiques locals contra 'abandonament
tenen, si més no, dos requisits:

1. En l'ambit conceptual, es requereix una
perspectiva biografica i de cicle de vida
(transicional) que orienti les intervencions.

2. En I'ambit metodologic, han de ser sostin-
gudes en dades longitudinals sobre les tra-
jectories d’educacié i formacié dels joves
del municipi, com s’ha referit a l'apartat
anterior.

Aquesta perspectiva es caracteritza per posar
la persona en el centre de les politiques, amb
una mirada respectuosa amb la seva singula-
ritat, personalitzada, integral, no fragmentada,
que reclama articular politiques d’acompa-
nyament educatiu intersectorials, més enlla
del sistema educatiu reglat, sostingudes en el
temps, des de la corresponsabilitat dels agents
socioeducatius del territori (Garcia-Gracia,
2012).

L’acompanyament educatiu pivota sobre qua-
tre elements claus: la idea de referent adult
positiu, la idea de procés i seguiment d’infants
i joves, la corresponsabilitat dels agents i les
institucions, i el principi de normalitat i inclu-
sié social.

El primer requisit de 'acompanyament educa-
tiu és disposar d'un referent adult positiu (Fu-
nes, 2009) amb qui el jove estableixi un vincle
de comunicacio regular, basat en la confianca,
la proximitat i el respecte mutu. El segon re-
quisit és el seguiment dels joves per part de
la xarxa socioeducativa local, per compartir i
identificar situacions que requereixen respos-
tes i recursos coordinats, evitant aixi que els
joves vagin “a la deriva”: sent derivats amb in-
tervencions puntuals, aillades i fragmentades
que resulten poc eficaces. El tercer requisit
d’aquestes politiques és tendir cap a la “nor-
malitzacid”, per aixo cal superar les politiques
especifiques i compensatories per avangar cap
a politiques generalistes i preventives, i tam-
bé cal combinar les politiques assistencials i
les politiques socioeducatives (Garcia-Gra-
cia, 2016). Val a dir que l'acompanyament no
és una necessitat exclusiva dels joves en di-
ficultat, sind del conjunt de l'alumnat, també
dels “altres alumnes” inicialment orientats cap
a una formacié professional o al batxillerat,
que també poden requerir suports per elabo-
rar un projecte professional o per a la reorien-
tacié académica o professional, donat també
I'abandonament escolar en aquestes etapes.
En definitiva, les politiques d’acompanyament
tenen com a objectiu acompanyar processos
educatius de construccié d’'itineraris en mo-
ments vitals de canvi (escolar o altres) i tenen
un marcat component preventiu i proactiu. Les
politiques d’acompanyament a 'escolaritat sén



definides com a “politiques publiques de ca-
racter local, planificades i gestionades des del
coneixement del territori i amb la col-labora-
cié dels seus agents educatius i socials, ba-
sades en el seguiment i suport dels infants i
adolescents d’'un municipi, amb la finalitat de
promoure l'exit escolar per a tothom” (CIIMU,
2010).

Des de la perspectiva del cicle de vida, desple-
gar politiques d’acompanyament permet posar
emfasi tant en la prevencié (en les primeres
oportunitats, dins del marc escolar) com en el
retorn a la formacié i als programes i recursos
de “noves oportunitats” mitjangant el seguiment
i suport sostingut dels joves i els seus itineraris
formatius, per tal de garantir un procés coherent
de continuitat formativa i d’'éxit educatiu. En de-
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finitiva, permet desplegar una politica publica
integral de promocié de l'orientacié i 'acompa-
nyament personalitzat en la construccié i desen-
volupament d’un projecte de vida, atenent a tots
els processos i moments de transicié (educacio,
formacié i treball) en el territori. Des d’aquesta
optica, el paper del territori esdevé clau. D’acord
amb Brugué (2021), el territori és entés com un
ecosistema educatiu local interdependent, que
inclou agents, programes, serveis i recursos que
esdevenen oportunitats constants i continues
d’aprenentatge, des de la proximitat i el conei-
xement dels recursos i de les necessitats dels
joves, esdevenint un espai privilegiat de les poli-
tiques publiques.




Sén molts els municipis a Catalunya que han des-
plegat actuacions contra l'absentisme i 'abando-
nament educatiu. L’absentisme escolar és conce-
but com la no assisténcia sovintejada de l'alumnat
a l'escola (Garcia-Gracia, 2015), sent la participa-
ci6 en la vigilancia del compliment de U'escolaritat
obligatoria una de les poques competéencies mu-
nicipals recollides en la Llei de Bases Reguladora
del Régim Local (LBRL, 1985), que han donat lloc
a molts plans i programes municipals. Més enlla
de les competéncies municipals, molts municipis
han incorporat altres problematiques que sén de
la seva incumbeéncia, evolucionant de la vigilancia
a 'acompanyament educatiu; també en el desple-
gament d’actuacions per a la millora de les opor-
tunitats educatives al llarg de la vida i la prevencié
de l'abandonament educatiu. Aixi, el paper dels
municipis ha estat clau en el desenvolupament de
politiques locals de formacié i ocupacié per a jo-
ves en risc d’exclusié social o que han abandonat
prematurament el sistema educatiu i dona lloc al
desplegament de les Aules Taller, des dels inicis
dels ajuntaments democratics.

La incorporacié d’Espanya a la UE (1986) donara
lloc a una politica més o menys estructurada en
els municipis: Plans de Transicié al Treball; Dispo-
sitius locals de transicié escola-treball (Casal et
al., 2004); la participacié en programes europeus,
com el programa Youthstart o el programa PETRA,
a mitjans de la década dels 80; el desplegament
de programes de nivell 1, en el marc del Fons So-
cial Europeu; la vertebracié de xarxes locals mu-
nicipals, o els Programes municipals de Garantia
Social (PGS, amb el desplegament de la Llei Or-
ganica General d'Ordenacié del Sistema Educatiu,
LOGSE, 1990), en sén alguns exemples. En aquest
sentit, ja a finals dels anys 90, la Diputacié de Bar-
celona publica un estudi coordinat pel professor
Joaquim Casal en el qual es reflexionava sobre
els programes de formacié inicial que instauraria
la LOGSE, 'anomenada Garantia Social (Casal,
1999) que assenyalava la necessitat d'una xarxa
local integrada, que facilités l'articulacié i coor-
dinacié dels centres de secundaria amb els ser-
veis municipals per posar a disposicié dels joves
l'oferta formativa, l'orientacié i lacompanyament, i

evitar la compartimentacié i separacio dels recur-
sos i serveis (Casal, 1999, pp. 23).

Convé recordar algunes xarxes locals de tran-
sicié Escola-Treball, com la Xarxa TET del Baix
Llobregat, que va iniciar la seva trajectoria l'any
1996 amb el suport de la Diputacié de Barcelo-
na per dinamitzar i participar en el disseny i la
promocid de les actuacions i l'articulacié de les
politiques de millora educativa i formativa, aixi
com d’acompanyament a la transicié a la vida
activa de les persones joves de la comarca. Va
comptar amb la participacié dels municipis se-
guents: Abrera, Castelldefels, Cornella, Esparre-
guera, Gava, Martorell, Molins de Rei, Olesa de
Montserrat, Palleja, El Prat, Sant Boi de Llobregat,
Sant Vicenc¢ dels Horts, Viladecans i, també, el
Consell Comarcal del Baix Llobregat.

Recentment, s’ha avancat en les politiques locals
d’acompanyament educatiu i en la prevencié de
'abandonament. Segons dades del Panel de poli-
tiques educatives locals, de la Diputacio de Barce-
lona (2018), a partir d’'una enquesta de participa-
cié voluntaria dels municipis de la provincia que,
tot i no ser estadisticament significativa, mostra
com 3 de cada 4 municipis participants desenvo-
lupen activitats i programes de retorn al sistema
educatiu, prevencié de l'absentisme o programes
de Segones Oportunitats. Un de cada 2 impulsen
programes de diversificacié curricular a I'ESO i
també programes d’orientacié educativa, i 4 de
cada 10 programes de transicié entre etapes edu-
catives i programes de Transicié Escola-Treball.
Val a dir que a la resta del territori catala també hi
ha iniciatives destacades, com el programa Clau
de Pas coordinat pel Consell Comarcal d'Osona; els
programes contemplats en el marc del Pla Local de
Joventut de Riudellots (2024-2029), a Arblcies, a
La Selva, a Cambrils; o el projecte Mentora, impul-
sat pel Consell Comarcal del Baix Ebre, per posar
alguns exemples. Convé també assenyalar la llarga
tradicié a Catalunya de les 8 Escoles acreditades
de Segona Oportunitats com la E20 de la Fundacié
El Llindar, la Fundacié Marianao, la Fundacié Com-
tal, PES Cruilla, PES Matard, la Fundacié Adsis, que
despleguen les seves actuacions a Barcelona ciu-
tat i area metropolitana, pero també d’altres com
Gentis, a Terres de 'Ebre i PES Lleida o la més



recentment creada Escola Municipal de Segones
oportunitats a la ciutat de Barcelona. Els resultats
dels seus programes avalen el model pedagogic
de les E20, basat en la personalitzacié dels seus
itineraris, en 'acompanyament sostingut i en la
millora de les habilitats i expectatives de conti-
nuitat formativa (Palomares Montero et al., 2024).

Recentment, s’han desenvolupat altres iniciatives
com els Centres de Noves Oportunitats Educatives,
finangats pel SOC i el FSE, i amb el suport també
d’alguns ajuntaments i entitats privades, distribuits
en diverses comarques i municipis de Catalunya.

Com ja s’ha assenyalat, des de 'ambit local hi ha
una llarga tradicié en el desplegament i imple-
mentacié de programes, serveis i recursos per
a la prevencié i 'lacompanyament dels joves en
les seves transicions educatives i la prevencié
i reduccié de 'AEP, que han comptat, en molts
casos també, amb iniciatives comunitaries de
la ma del tercer sector d’accié social. La plura-
litat de programes i actuacions, que han anat
creixent en els ultims anys, fa impossible un re-
cull exhaustiu d’experiéncies i bones practiques
que, d’altra banda, excedeix l'objectiu d’aquest
article. No obstant aixd, hem dut a terme una re-
visié documental partint de l'experiénciai el co-
neixement del territori, les informacions dispo-
nibles en webs municipals, publicacions recents,
com el Blog de U'Educacié Local, publicat per
la Diputacié de Barcelona, o informes de bones
practiques i reculls d’experiencies, en el marc
de la plataforma Zero Abandonament de la Fun-
dacié Bofill. Les experiéncies que es presenten
han estat seleccionades en funcié de criteris de
territorialitat, buscant exemples il-lustratius al
llarg del territori. S’han exclos expressament els
programes implementats a la ciutat de Barcelo-
na, impulsats pel Consorci d’Educacié, tot i ser
un clar referent en la prevencié i reduccié de
'abandonament educatiu, per la seva especifi-
citat, dimensions i singularitat.

a) Ser jove després de 'ESO: 'lacompanyament
a les transicions adolescents a Terrassa

El projecte s'inicia a Terrassa l'any 2003-2004
impulsat per la Regidoria d’Educacié. Com en
molts altres casos, neix per desenvolupar al-
gunes linies estratégiques que emanaven del
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Projecte Educatiu de Ciutat, entre les quals s’hi
troben (a) la millora dels plans d’orientacié aca-
démica i professional, (b) 'adequacié dels recur-
sos socioeducatius culturals i de temps lliure a
les necessitats dels adolescents de la ciutat, (c)
la millora dels serveis d'informacié, orientacio,
suport i seguiment dels joves i (d) la necessi-
tat de definir politiques transversals i de formes
estables d'observar la realitat dels adolescents
del municipi, compartint prioritats i perspectives
(Garcia-Gracia i Merino, 2009).

L'objectiu del projecte era facilitar la transicié dels
joves després de l'escola obligatodria, a partir d'un
marc d’actuacions d’acompanyament, de caracter
transversal i integrades entre els professionals
que treballen en els serveis municipals de les
arees d’educacio, treball, joventut i serveis soci-
als i els centres de secundaria de la ciutat amb
la voluntat de construir una relacié (til entre els
instituts publics de secundaria del municipi i I'ad-
ministracié local.

El projecte és fruit d’'un acord politic entre les
regidories d’Educacié, Serveis Socials, Promo-
cié Econdmica i Serveis Socials, i té voluntat de
“normalitzacié”, mitjancant respostes generals
i/o especifiques per al conjunt de joves d’una
promocié (perspectiva de cohort o generacid).
La coordinacié técnica del projecte recau en
el Patronat Municipal d’Educacié. Des del punt
de vista tecnic es van elaborar grups de treball
intersectorials a cadascun dels instituts partici-
pants formats pels técnics de les arees referides,
els coordinadors pedagogics, els tutors de quart
d’ESO i els respectius professionals dels Equips
d'Assessorament Psicopedagogic. El projecte ha
permés desplegar un conjunt d’activitats d’orien-
tacié dutes a terme pels técnics locals amb els
alumnes de quart curs de 'ESO, un millor conei-
xement del mapa de recursos formatius de la ciu-
tat, ordenant l'oferta i facilitant la seva planifica-
ci6 i difusié. També ha permes 'acompanyament
de tots els joves un any després d’haver finalitzat
'ESO per diferents professionals dels serveis
municipals i dels centres educatius i la creacié
d’'un petit observatori local de les transicions
(aplicatiu informatic compartit), que esdevé una
eina d'informacié regular a partir de la qual es
pot nodrir la presa de decisions politiques (Gar-
cia-Gracia, 2013).

b) El Projecte Noves Oportunitats Educatives -
NOE 41



L'Area d’Educacié de la Diputacié de Barcelona
té una llarga tradicié en el suport als municipis
pel desplegament de programes i serveis d'orien-
tacié i acompanyament a les transicions educati-
ves i la reduccié de I'labandonament educatiu. No
obstant aixo, com assenyala Maroto (2024), cal
avancar en les estrategies per millorar l'eficacia
de les actuacions per a la prevencié i reduccié de
'abandonament, que garanteixi a cada jove l'ad-
quisicié de competéncies necessaries per cons-
truir un projecte formatiu, professional i de vida
amb garanties d’'éxit. En aquest marc se situa
una iniciativa recent de la Diputacié de Barce-
lona: el Projecte Noves Oportunitats Educatives
(NOE 4.19), concebut com una oportunitat per
aprofundir en la millora de l'eficacia d’'un progra-
ma d’acompanyament educatiu i millora de les
oportunitats formatives i laborals dels i les jo-
ves. Son objectius especifics del Projecte Noves
Oportunitats Educatives (NOE 4.1) els seglients:

e Reduir el risc d'abandonament escolar pre-
matur (AEP) mitjancant un sistema integral
i longitudinal d'orientacié i acompanyament
amb el suport tecnoldogic compartit que ver-
tebri i universalitzi la informacié de la pobla-
cid jove de 16 a 24 anys en risc a escala local.

e Augmentar el potencial dels contextos locals
per lluitar contra l'abandonament escolar
prematur.

e Millorar l'equitat educativa mitjancant una
resposta focalitzada en els i les joves més
vulnerables.

e Fomentar en la poblacié juvenil la socialit-
zacié, l'autonomia i la vinculacié amb el seu
entorn a través dels equipaments juvenils.

Aquest projecte de I'Area d’Educacié de la Dipu-
tacié de Barcelona pretén impulsar el lideratge
dels ajuntaments en la prevencié i tractament de
'abandonament escolar prematur, de forma co-
ordinada entre diferents equipaments i serveis
municipals, i de la ma de la resta d’agents del
territori. De moment, aquest projecte es realitza
com a prova pilot a set municipis i un consell
comarcal de la provincia de Barcelona: Badia del
Vallés, Cornella de Llobregat, Igualada, Vilafran-
ca del Penedés, Matard, Mollet del Valles, el Prat
de Llobregat i el Consell Comarcal d'Osona. Es
tracta de municipis amb caracteristiques dife-
rents en qué participen agents i entitats diver-
ses, experts en orientacié i acompanyament a la
trajectoria educativa i a les politiques publiques.
Una de les concrecions d'aquest projecte ha
estat la definicié d'una proposta metodologica

propia: el Sistema Local d'Orientacié i Acompa-
nyament a la Trajectoria Educativa (SLOATE), que
posa el centre en els processos d’absentisme i
d’abandonament escolar i educatiu prematur.

A tall d’exemple i sense anim d’exhaustivitat,
doncs, es descriuen a continuacié algunes actua-
cions municipals i del tercer sector social contra
labandonament educatiu recents, a partir d’'un
recull d’experiéncies recentment publicades per
la Fundacié Bofill (2023 i 2025) que exemplifi-
quen els elements clau de les actuacions contra
'abandonament educatiu prematur.

c) Eldispositiu Local DIiLTET

El dispositiu Local DILTET (Dispositiu Local de
Transicié U'Escola - Treball) neix l'any 2008 a ini-
ciativa del Servei d’Educacié de 'Ajuntament de
Montcada i Reixac, a partir d’'una diagnosi im-
pulsada per la Diputacié de Barcelona dins del
Pla Educatiu d’Entorn, amb l'objectiu de generar
sinergies entre els serveis educatius, socials i
economics per millorar les oportunitats dels jo-
ves. Es tracta d'un servei que combina diversi-
ficacié curricular amb la implicacié d’agents lo-
cals i col-laboracié amb empreses per facilitar la
transicié escola-treball (aliances amb empreses)
i potenciar un futur millor per al jovent en risc
social. Entre els seus objectius destaca la pre-
vencié de labandonament educatiu, treballant
amb l'alumnat desmotivat durant 'ensenyament
secundari obligatori, proporcionar suports per a
la continuitat formativa identificant interessos i
capacitats dels joves. Es tracta d'una iniciativa
que actua com una xarxa integral de col-labora-
cid i operacié entre les arees d’Educacio, Serveis
Social, Salut Mental i Promocié Economica, que
proporciona als i les joves les eines i recursos
necessaris per al seu desenvolupament integral
(en 'ambit acadéemic, professional i personal),
partint d’'un acompanyament i una orientacié in-
dividualitzada i transversal, connectant als joves
amb les oportunitats formatives i laborals.

d) Servei Noves Oportunitats Educatives

El Servei Noves Oportunitats Educatives de
UAjuntament del Prat de Llobregat és un servei
de ciutat que vol reduir 'abandonament escolar
prematur a través d'un treball transversal entre
Educacié, Joventut, Promocié Economica i Accié
Social. Esta adrecat a joves d’entre 16 i 24 anys
que puguin tenir dificultats per sostenir els es-
tudis després de l'etapa obligatoria o els hagin



abandonat. Ofereix un acompanyament persona-
litzat i integral als i les joves i les seves families
durant dos anys per ajudar-los amb la recerca i
activacié de recursos de suport necessaris en els
ambits académic, economic, social o emocional,
mitjancant la coordinacié amb totes les figures
professionals que treballen amb la persona jove
(treball en xarxa) per fer el seguiment dels seus
itineraris de manera conjunta. Dona també su-
port a les persones professionals amb qui els i
les joves tenen relacio.

e) Referexit

Es tracta d'un projecte impulsat per la Regidoria
d’Educacié de l'Ajuntament de Lleida, en el marc
del Pla Educatiu d’Entorn (PEE), que compta
amb la implicacié de les regidories de les arees
d’Educacié, Ocupacid, Accid i Innovacié Social,
Joventut, Participacié, i Drets Civils i Persones
Grans; Salut i Consum, per impulsar accions
comunitaries, programes de prevencié i educa-
cié en salut. També compta amb la participacid
d’entitats socials i comunitaries com El SIS Mu-
nicipal Mariola, un espai integral de creixement
per a infants i adolescents de 5 a 12 anys en risc
d’exclusié social, i d'acompanyament a les seves
families, mitjancant un servei d'atencié diiirna,
gestionat per la Fundacié Champagnat. També
hi participen la ciberaula Les Moreres, la ludote-
ca, la Fundacié Pere Closa, el Casal Social Llei-
da, Ocell de Foc Ponent i 'Associacié Futur, La
Descomunal i Nostalgia: tots ells col-laboren en
activitats d’acompanyament social, refor¢ educa-
tiu, promocié cultural i artistica, i activitats recre-
atives. El projecte té per objectiu afavorir la con-
tinuitat educativa (i) fomentant la motivacié (ii) i
facilitant la transicié educativa (iii). També té per
objectiu millorar les expectatives educatives (iv).
Un dels trets singulars d’aquest projecte és la
participacioé activa dels joves del barri La Mariola
que han continuat els estudis (PFI, CFGM, CFGS
o estudis universitaris). Aquests joves esdevenen
referents d’éxit per altres joves del barri, compar-
tint les seves trajectories vitals amb altres joves
del barri.

f) Observatori de les trajectories i les transicions
educatives

Alguns ajuntaments, com el de Badia del Valles
(2009-2010) i més recentment 'Ajuntament de
Barbera del Vallés, han posat en marxa un pro-
jecte d’Observatori de Trajectories i Transicions
Educatives, similar a l'observatori derivat del pro-
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jecte “Acompanyament a les transicions educati-
ves” de Terrassa. Aquestes experiéncies donen
resposta a la manca de sistematitzacié d’infor-
macio relacionada amb les trajectories educati-
ves dels joves del municipi que dificulta la pro-
mocié d’accions preventives en relacié amb la
desafeccié escolar i 'AEP, aixi com la deteccid
precoc¢ d'interessos formatius. Disposar d’aquest
tipus de dades sistematiques permet (i) elabo-
rar una diagnosi precisa de les trajectories de
'abandonament educatiu en el municipi, (ii) ge-
nerar informacié i coneixement per al disseny de
programes i projectes, (iii) i avaluar els resultats
derivats de la politica publica implementada, que
alhora pot nodrir d’informacié el disseny de nous
programes i intervencions i la planificacié de
l'oferta de formacié professional en el territori.

g) L'Orientacié académica, personal i professi-
onal

En el marc del projecte Europeu Guiding Cities
Ciutats orientadores (2014), la Diputacié de Bar-
celona ha anat donant suport a molts municipis
pel desplegament d’'un model de ciutat orienta-
dora que promogui la col-laboracié entre els dife-
rents agents implicats en 'ambit de l'educacid i
l'orientacid. Tenen l'objectiu de millorar la planifi-
cacié estratégica dels serveis i dels recursos per
reduir 'abandonament escolar prematur (AEP).
Un exemple de programa integral d’orientacié
és el Servei Rumb, impulsat per U'Ajuntament de
Sant Celoni el 2019 per donar resposta al feno-
men de I'AEP i, concretament, per incrementar
els nivells educatius i d'insercié laboral dels i les
joves a través de l'acollida i U'orientacid, per tal
que els serveis de formacié i insercié dels quals
disposa el municipi arribin al seu coneixement i
apoderar-los com a protagonistes de les seves
propies vides.

h) Programes de beques

Municipis com Gava han implementat, des de
'area de Joventut amb el suport de 'area d’Edu-
cacié, un programa “Gava Jove”, amb l'objectiu
de donar suport econdmic per facilitar la mobi-
litat en transport public als joves que cursin es-
tudis postobligatoris. En la mateixa linia, altres
municipis, com el de Manlleu, han establert un
servei per acompanyar en l'accés a la informa-
cié i tramitacié de beques per a l'alumnat que
ho necessita. Una altra iniciativa, des del tercer
sector, és el programa Beca impulsa de la Fun-
dacié Impulsa. Es tracta d’'un programa creat el



2015 a iniciativa privada d'un grup d’empresaris
d’Osona, en resposta a l'elevat grau d’abandona-
ment escolar prematur dels joves i la manca de
perfils professionals adaptats al mercat laboral.
El programa ofereix un acompanyament integral
(mentoria, atencié psicopedagogica i orienta-
cid laboral) per superar barreres economiques,
académiques i personals. Com assenyala Goma,

La problematica de l'abandonament educatiu
no és nova. De fet, a Catalunya disposem d’una
llarga tradicié municipal en el desplegament de
programes d’actuacié, que han permes avancar
cap a la integralitat de les actuacions i l'articula-
cié d'una xarxa educativa local, més enlla de les
intervencions puntuals i aillades, per bé que es
tracta d’'experiéncies desigualment distribuides
en el territori. Aquestes iniciatives s’erigeixen en
resposta a les dificultats que molts joves experi-
menten per construir itineraris formatius de con-
tinuitat en les seves transicions educatives i cap
al mercat de treball.

En molts casos, les iniciatives desenvolupades han
permés vertebrar una xarxa educativa local, obrint
les institucions educatives a altres professionals i
agents del territori. En aquest canvi de paradigma,
les politiques d’acompanyament als joves en tran-
sicié esdevenen un ambit d'intervencié privilegiat
per modificar trajectories de risc de fracas i aban-
donament escolar.

La implementacié i consolidacié d’aquest tipus
de projectes requereix també que aquests si-
guin sostenibles. S’han de poder consolidar en
el temps. Per aix0, es requereix, tant sostenibi-
litat econdmica com dels recursos humans que
s’hi dediquen i reconeixement. En aquest sentit,
un dels reptes d’aquest tipus de programes, so-
vint impulsats també pel tercer sector d’accid
social, és la sostenibilitat financera i 'estabilitat
dels professionals que hi treballen i el reconei-
xement institucional. Per aquesta sostenibilitat
i reconeixement és important que el projecte
sigui integrat com a politica local i compti amb
dotacié economica especifica.

el projecte es caracteritza per “un enfocament
holistic i el treball en xarxa amb agents territo-
rials i empreses locals [..]. Ha permés consoli-
dar-se com un model de referéncia en la reduc-
cié de desigualtats educatives i ofereix un cami
viable cap a la formacié professional i el futur
laboral” (2025, p. 27).

Per evitar que els projectes locals d’acompanya-
ment a les transicions esdevinguin un recurs d’ex-
ternalitzacié o derivacié de “problematiques”, la
“normalitzacié” del recurs o servei esdevé fona-
mental. Un dilema comu, en aquest tipus de pro-
jectes, és definir la poblacié potencialment be-
neficiaria de les intervencions. En alguns casos,
s’opta per dissenyar un programa que té vocacié
de normalitzar-se com a recurs per al conjunt
de joves. En altres casos, es pensa com a recurs
especific per a joves amb necessitats especifi-
ques. La “normalitzacié” del programa pot faci-
litar la integracid i la inclusié social dels joves
en les dinamiques escolars i comunitaries. No
obstant aixo, també es poden donar necessitats
d'intervencions especifiques, com els programes
de diversificacié curricular a 'ESO, les situacions
d’absentisme cronic (plans d’absentisme) o de
retorn a la formacié.

Com ja s’ha assenyalat, els programes d’acom-
panyament per a la prevencié de I'abandonament
educatiu requereixen una perspectiva biografica
i longitudinal, ja que es tracta d’acompanyar pro-
cessos, al llarg de l'escolaritzacié i en la transicié
cap a la postobligatoria. Es tracta d’acompanyar
als i les joves i també, en molts casos, a les seves
families, donant alhora els suports necessaris als
centres educatius i als professionals perqueé pu-
guin fer la seva tasca. La dimensié temporal de
lacompanyament i el seguiment és clau.

Siguin concebuts com un recurs per a la provi-
sié de serveis, per donar oportunitats i prevenir
trajectories d’abandonament escolar prematur,
com a projectes correctius (remedials) o com a
projectes de transformacié de la comunitat, els
programes d’acompanyament a les transicions



requereixen ser pensats com una politica local
integrada que incideix en els contextos (escolar,
familiar, d’entorn, dels iguals) en qué els joves es
desenvolupen.

Es requereix també corresponsabilitat politica i
técnica per desenvolupar actuacions integrals i
una metodologia de treball en xarxa per construir
una veritable xarxa educativa local. Tanmateix,
una de les claus de l'exit d’aquests programes
esta en com la comunitat educativa participa
en el disseny i la concrecid del projecte. El li-
deratge distribuit permet que aquest sigui con-
sensuat entre els professionals i les institucions
participants, compartint des de la deteccié de la
problematica (avaluacié diagnostica) fins a les
intervencions d’orientacié, formacié i acompa-
nyament individualitzat, com també l'avaluacié
dels resultats dels programes i dispositius de
transicié, que acostuma a ser una assignatura
pendent, més enlla de les avaluacions realitzades
per Ivalua, com ara els Plans Educatius d’Entorn
2005-2009, els Plans educatius d’Entorn 0-20,
'Escola Municipal de Segones Oportunitats,
els programes Exit Estiu i Exit curs del Consor-
ci d’'Educacié de Barcelona o els Programes de
Qualificacié Professional Inicial.

Unade les dificultats en el lideratge d’aquest tipus
de projectes es troba en la necessitat de vencer
velles inércies de treball poc col-laboratives entre
institucions implicades, per la qual cosa resul-
ta fonamental un acord politic interinstitucional
(Departament d’Educacié i Administracié Local)
i interdepartamental, que inclogui aquest tipus
de projectes com un ambit d’actuacié prioritari.
Les arees d’educacié de 'administracié local te-
nen un paper fonamental en U'impuls d’'una bona
part dels projectes desenvolupats, perd també
destaquen altres arees de l'administracié local
com Joventut, Accié i Benestar social, Promocid
Econdmica, en col-laboracié amb el tercer sector
social i les empreses del territori. Tanmateix, un
lideratge distribuit requereix que la deteccié de
necessitats, el diagnostic i el disseny dels pro-
jectes siguin compartits en un procés ampli de
participacid, aixi com els processos d’avaluacié
que se'n deriven. La transversalitat i la intersec-
torialitat de les actuacions requereixen corres-
ponsabilitat entre tots els agents implicats i su-
perar també velles logiques d’'omissid, delegacid
o fins i tot voluntarisme técnic, per avancar cap
a un veritable compromis i treball intersectorial
entre arees (Albaigés, 2012).
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Des d’aquesta Optica, la xarxa educativa local és
entesa com una xarxa integrada per totes les per-
sones i institucions que formen part de la comuni-
tat educativa: els alumnes, les families, el profes-
sorat, els professionals d’atencié socioeducativa,
de serveis socials, de joventut, de l'associacio-
nisme educatiu, les entitats esportives escolars,
el tercer sector, etc. La metodologia de treball
en xarxa ha de permetre avancar cap a la corres-
ponsabilitat, des de la prevencid i la deteccié de
necessitats, les intervencions socioeducatives, de
millora de lU'éxit d'orientacié i acompanyament,
aixi com la necessitat de compartir dades, iden-
tificar recursos (mapa de recursos) i implementar
processos d'avaluacio (des de l'avaluacié diagnos-
tica a l'avaluacié de resultats), sota principis de
“normalitzacié” i inclusid. En definitiva, concebre
lacompanyament a les transicions com a politica
local sostinguda permet també donar suport als
centres educatius i a la seva tasca per a la millora
de l'éxit, la reduccié de l'abandonament escolar
prematur i la inclusié social d'infants i joves del
territori.
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Resum

L'article analitza 'abordatge de l'absentisme es-
colar des del mén local com a politica publica
educativa, combinant marc teoric i experiéncies
municipals, amb un doble objectiu: comprendre
el fenomen des de la perspectiva de la gover-
nanga multinivell i la construccié de 'agenda —
assenyalant els factors que en dificulten la prio-
ritzacié malgrat la seva gravetat—, i alhora revisar
experiéncies locals per orientar linies d'accié
més efectives. L'analisi centrada en la provincia
de Barcelona mostra com el paper dels munici-
pis s’ha anat consolidant en coordinacié amb la
Generalitat de Catalunya i la Diputacié de Barce-
lona, configurant una estructura de corresponsa-
bilitat vertical i horitzontal. En aquest context, es
desenvolupa el concepte d’ecosistemes educatius
locals, on sobresurten tres peces operatives: es-
tructures estables de governanca i coordinacid,
definicions i indicadors compartits i mapatge es-
tratégic de recursos, amb instruments com el Pla
d’Atencié Individual i Familiar i els plans de retorn
personalitzats. El text també aborda el cicle d'ac-
tuacié davant l'absentisme —prevencio i deteccio,
diagnosi, intervencié i reincorporacié— i presenta
experiéncies municipals que exemplifiquen com
aquestes fases poden desplegar-se de manera
coordinada. Amb una mirada d’equitat territorial,
es posa en relleu la desigual capacitat i financa-
ment dels municipis i la necessitat de recursos
diferenciats, dades harmonitzades, diagnosi i in-

tervencions conjuntes per evitar respostes frag-
mentades i geografies desiguals de l'oportunitat.
Les conclusions subratllen el lideratge municipal
dins d'una governanca multinivell integrada, la
participacié comunitaria i l'ds intensiu de dades
com a condicions imprescindibles per avancar
cap a una resposta compartida i sostenible davant
l'absentisme escolar.

Paraules clau: absentisme, des-
afeccid escolar, treball en xarxa,
corresponsabilitat, exit educatiu,
governanga educativa, abando-
nament escolar prematur.
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L'absentisme escolar és un fenomen situat a la
cruilla de competéncies i objectius diversos —
educatius, familiars, socials, comunitaris— que
exigeix marcs normatius, eines técniques i, so-
bretot, una estratégia d’emmarcament capac de
situar-lo en l'agenda politica com una qliestié
de justicia social, cohesié comunitaria i garan-
tia del dret a l'educacid, i no Unicament com
un incompliment administratiu (Garcia, 2019 i
Kearney et al., 2022). En aquest sentit, “l'absen-
tisme escolar constitueix un dels reptes educa-
tius i socials més persistents i complexos. Tot i
que a Espanya continua sent una problematica
poc visibilitzada i insuficientment prioritzada
tant des de la politica educativa com des de la
recerca social” (Garcia, 2022, p.13).

L'analisi de les politiques locals contra 'absen-
tisme a Catalunya evidencia una tensié persis-
tent entre la capacitat d’'innovacié i proximitat
del mén local i les limitacions derivades de la
manca d'una articulacié estable amb la resta de
nivells de govern. Aquesta tensié s’inscriu plena-
ment en el marc de la governangca multinivell, ja
que implica competencies educatives, socials i
comunitaries que requereixen coordinacié d'ac-
tors diversos i interdependents (Hooghe i Marks,
2020). La literatura sobre governanca col-labora-
tiva subratlla que l'eficacia en l'abordatge de fe-
nomens complexos depén tant de la coordinacio
horitzontal —entre departaments i sectors dins
del mateix nivell de govern— com de la coordi-
nacié vertical —entre nivells de govern— (Ansell i
Gasch, 2008). Quan aquests mecanismes fallen,
les intervencions es fragmenten i es reproduei-
xen desigualtats territorials.

En aquest context policéntric, els municipis es-
devenen actors clau per la proximitat i coneixe-
ment de les causes locals, i també perqué de-
senvolupen competéncies delegades en 'ambit
educatiu que els permeten incidir en la gestié
quotidiana del sistema. No obstant aixo, les de-
sigualtats en capital técnic i institucional gene-
ren una aplicacié desigual de les politiques, amb
impacte directe en els resultats (Burns i Koster,
2016). Aixi, 'absentisme escolar s’inscriu en una
logica de competéncies compartides i interde-
pendents: tot i que l'educacié és competéncia
principal de la Generalitat de Catalunya, el seu
impacte esta fortament condicionat per dimen-
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sions socials, economiques i culturals que es
gestionen a diferents escales de govern. Tal com
assenyalen Hooghe i Marks (2020), la dispersié
d’autoritat en multiples nivells obliga a meca-
nismes de coordinacié que vagin més enlla dels
marcs jerarquics tradicionals.

Aquesta realitat genera dos reptes principals.
D’una banda, la fragmentacid institucional, que
ha comportat que les politiques contra 'absentis-
me s’hagin desplegat de manera desigual, amb
iniciatives municipals innovadores pero sense un
marc estable de corresponsabilitat vertical amb
la Generalitat, fet que ha provocat dependéncia
de programes temporals i desigualtat territorial.
De l'altra, la capacitat local desigual, ja que, com
exposen Burns i Koster (2016), els municipis amb
més capital institucional i técnic aconsegueixen
desplegar estratégies més efectives, mentre que
els de menor capacitat pateixen limitacions en la
prevencié i el seguiment, reproduint una manca
d’equitat entre territoris.

Sobre la base del model conceptual integrat de
governanca educativa de Lépez Rupérez —que
subratlla 'enfocament holistic i multinivell i el
paper de la participacié—, es pot formular un
model multinivell que combini tres dimensions
interdependents (adaptat de Lopez Rupérez et
al,, 2020; Lopez Rupérez, 2022): (1) coordinacid
vertical entre nivells de govern (europeu, estatal,
autondomic i local) per alinear objectius estratée-
gics —com l'objectiu europeu de reduir 'aban-
donament escolar prematur per sota del 9% el
2030— amb instruments, finangament i capaci-
tats d'implementacio; (2) cooperacié horitzontal
entre departaments i sectors dins d’'un mateix
nivell (educacio, serveis socials, joventut, ocu-
pacid), imprescindible per abordar el caracter
multifactorial de l'absentisme i evitar duplici-
tats i buits d’atencid; i (3) participacié comuni-
taria —families, entitats i teixit economic— que
operativitza una governanca policéntrica i per-
met ajustar les respostes a cada context local.
Aquest enfocament permet situar l'absentisme
escolar com un problema de justicia territorial
i equitat educativa que exigeix estructures mul-
tinivell per evitar que les oportunitats d’infants
i joves depenguin de l'origen social i economic.
L'article s’organitza de la manera segient. La
seccid 2 delimita el marc institucional i compe-



tencial del mén local en relacié amb l'absentisme
escolar i n'ofereix un recorregut per etapes; la
seccié 3 desenvolupa el concepte d’ecosistemes
educatius locals i en concreta tres peces ope-
ratives (estructures de governanca i coordinacio;
definicions i criteris comuns; i mapatge de recur-
sos); la seccidé 4 aborda el cicle d’actuacié i pre-
senta experiéncies municipals; el text es tanca
amb conclusions i directrius futures.

L’article pren com a base la nostra experiéncia
professional com a consultores, la revisié de la

D’acord amb la normativa estatal i autondmica,
els ajuntaments tenen un paper clau en la pre-
vencié i intervencié de I'absentisme escolar, tot i
que la competéncia directa correspon al Depar-
tament d’Educacié de la Generalitat. Llei 7/1985,
de 2 d'abril, reguladora de les bases del regim
local atribueix als municipis la vigilancia de l'es-
colaritat obligatoria, competéncia ratificada pel
Decret legislatiu 2/2003. Aquestes lleis també
els confereixen responsabilitats en serveis so-
cials, proteccié de la infancia, joventut i policia
local, ambits vinculats a la prevencié i seguiment
de l'absentisme.

La Llei 12/2009 d’Educacié reforca aquesta funcié
establint la col-laboracié i la corresponsabilitat dels
ajuntaments amb ['Administracié educativa com
a principi rector. La norma preveu la creacié de
comissions municipals de garanties i la participa-
cié dels municipis en dispositius de suport contra
'abandonament escolar prematur, com la diversifi-
cacio curricular a secundaria. Paral-lelament, la Llei
14/2010 dels drets i les oportunitats en la infancia i
l'adolescéncia considera 'absentisme un factor de
vulnerabilitat i assigna als serveis socials munici-
pals i, en alguns casos, a la policia local, un paper
central en la deteccié i intervencié.

El Protocol d’ambit comunitari de prevencio, detec-
cié i intervencié davant situacions d’absentisme es-
colar (2019), elaborat pel Departament d’Educacio
i FP, reconeix els ajuntaments com a agents clau
en aquest abordatge. Els assigna funcions de coor-

recerca i l'analisi de diferents practiques de-
senvolupades en l'ambit local, especialment a
la Provincia de Barcelona. Tot i que no abastem
la totalitat del territori, considerem que les ten-
déncies i propostes d’actuacioé identificades po-
den ser, en gran manera, extrapolables al con-
junt del pais.

dinacié d'espais locals de treball, de corresponsa-
bilitat amb escoles i serveis socials, i d'impuls de
mesures preventives i de suport a les families, acti-
vant, si cal, mecanismes de proteccié a la infancia.

Tot i la seva importancia, cal tenir present que
aquest Protocol és una directriu administrativa i
no té el rang d’una llei. Es d’obligat compliment
per als centres i serveis educatius, i per als ajun-
taments constitueix un marc de referéencia i coor-
dinacié. En conseqiiéncia, no crea competéncies
noves sind que concreta les funcions que la le-
gislacié vigent ja els atorga.

L'abordatge de l'absentisme escolar des del
mon local ha evolucionat notablement en les
darreres quatre decades. El recorregut —centrat
en la provincia de Barcelona— mostra un pas
de les primeres experiéncies ad hoc cap a poli-
tiques més consolidades i integrals, en paral-lel
als canvis normatius, educatius i socials. La ca-
pacitat de disseny i implementacié d’aquests
plans ha estat condicionada per la mida i els
recursos municipals: mentre que els municipis
petits sovint es van limitar a mecanismes ba-
sics de coordinacid, els mitjans i grans van po-
der desplegar estructures més complexes amb
protocols i instruments de seguiment. Aquesta
diversitat explica desigualtats territorials que
cal tenir en compte en l'analisi del desenvolu-
pament i dels reptes actuals.



Décades del vuitanta i noranta:
iniciatives pioneres

En municipis urbans amb altes taxes d’absentis-
me van sorgir les primeres comissions locals de
coordinacié, caracteritzades per la diagnosi de
proximitat, 'adaptacié al context i el reconeixe-
ment del caracter estructural del fenomen (Gar-
cia, 2001). En aquest procés, els equips socioe-
ducatius de proximitat van tenir un paper clau.
Tot i aix0, aquestes iniciatives es veien limitades
per la manca d’indicadors i protocols homogenis
que en dificultava tant 'avaluacié com la transfe-
ribilitat; i, d’altra banda, per la manca de meca-
nismes de coordinacié solids entre administra-
cions i sectors implicats.

En aquest periode, sobresurt 'experieéncia pio-
nera de Barcelona, que des de 1988 va articular
un projecte especific contra l'absentisme, inicial-
ment en dos districtes i posteriorment estés al
conjunt de la ciutat. Amb el Projecte Marc (1990)
i el Nou Projecte Marc (1997) es van establir
criteris comuns d’intervencié i es van consoli-
dar estructures estables de coordinacié, com la
Comissié de Ciutat i les Comissions de Distric-
te (Garcia, 2001). Aquesta iniciativa local ja in-
corporava la dimensié intersectorial, alhora que
obria el cami cap a una major coordinacié entre
’Ajuntament i 'Administracié Educativa, espe-
cialment a partir del Nou Projecte Marc.

A partir de la década del 2000:
institucionalitzacié municipal

A partir de linici del segle XXI, diversos muni-
cipis catalans van comencgar a desplegar plans
i protocols locals d’absentisme que implicaven
serveis socials, educatius, entitats del tercer sec-
tor i, en alguns casos, també I'ambit de la sa-
lut i la seguretat. Es comenca a proposar que
les politiques publiques articulin dispositius
d’acompanyament, orientacié i suport amb una
perspectiva biografica i longitudinal, per garantir
continuitat formativa, especialment en contextos
de vulnerabilitat social i economica (Casal et al.,
2006). Aquest procés va evidenciar la necessi-
tat d’'una coordinacié estreta entre ajuntaments i
Departament d’Educacié per garantir un abordat-
ge integral, i també va posar de manifest les des-
igualtats territorials derivades de la disponibilitat
desigual de recursos locals.

En aquest context, els equips socioeducatius de
proximitat van ser claus per impulsar la necessi-
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tat de buscar respostes coordinades. El grup de
treball interzones, creat el 2007, n’és un exem-
ple: va reunir professionals de barris en situa-
cié de vulnerabilitat de l'area metropolitana de
Barcelona per generar coneixement compartit
i reclamar politiques més estructurals (Grup de
treball interprofessional i interzonal, 2010).

D’aquest periode, destaquem l'experiéncia del
Prat de Llobregat, que l'any 2001 va aprovar un
pla especific per a la prevencidé de l'absentisme
escolar, revisat el 2013 i actualitzat el 2022, que
ha permés consolidar un model estable de treball
en xarxa. També el mateix any, a 'Hospitalet de
Llobregat, es va impulsar un pla local de preven-
cid i atencié a 'absentisme, revisat posteriorment
el 2008 i reelaborat el 2014 per adaptar-se a les
transformacions socioeducatives de la ciutat.

En el cas de Barcelona, amb la constitucid, l'any
2002, del Consorci d’Educacié de Barcelona
(CEB) —organ de governanca compartida entre el
Departament i 'Ajuntament—, la ciutat va establir
un marc estable per a la corresponsabilitat ins-
titucional. Aquest organisme va desplegar el Pla
integral de millora de l'escolaritat obligatoria i de
tractament de l'absentisme escolar, del 2008, que
recull i sistematitza tot el treball previ i estableix
mecanismes de coordinacié i suport als centres i
serveis. El Pla es va actualitzar el 2012 i el 2019
(Consorci d’Educacié de Barcelona, 2019).

2000-2015:
coordinacié supramunicipal

En aquest periode, els consells comarcals van
adquirir un paper estratégic en la governanca
educativa, harmonitzant protocols i establint
marcs compartits d’actuacié. Aquesta coordina-
cié va ajudar a reduir desigualtats territorials i va
contribuir a consolidar experiéncies de referén-
cia. Destaquem l'experiéncia del Consell Co-
marcal del Maresme i el seu Protocol comarcal
(2008-2009), que planteja un marc amb objec-
tius i criteris compartits per a tots els municipis, i
del Consell Comarcal del Bages: Protocol comar-
cal de prevencié i intervencié en labsentisme
escolar (2013), després d’una trajectoria iniciada
'any 2000.

2010 en endavant:
maduresa institucional i metodologica

A partir del 2010, l'abordatge de l'absentisme es-
colar des del mén local va entrar en una etapa de



maduresa institucional i metodologica, caracte-
ritzada per la formalitzacié de les estructures de
coordinacié (comissions socioeducatives i locals),
la millora en la deteccié de casos i la definicié de
circuits d’'intervencid, aixi com la implementacié
d’actuacions preventives més sistematiques. La
col-laboracié ajuntaments-Generalitat-Diputacid
de Barcelona- va esdevenir clau en aquest procés.

Amb el recurs Equitat educativa: escolaritat equi-
librada, la Diputacié de Barcelona (DIBA) va ofe-
rir un acompanyament metodolodgic de llarg re-
corregut per articular circuits interinstitucionals i
reforcar les eines de governanca local. També va
impulsar la construccié d’'un marc teoric i meto-
dologic de referéncia, on destaquen els treballs
de Garcia i Ustrell (2011) i Garcia (2019).

Respecte a les experiéncies, destaquem el Pla
d’absentisme de 'Hospitalet de Llobregat (2014)
i el Pla de Manlleu (2017), que va comptar amb
el suport técnic de la Geréncia d’Educacié de
la Diputacié de Barcelona. A més dels aspectes
anotats, 'Hospitalet va aprofundir en les eines
de deteccid, intervencid i acollida de l'alumnat
absentista de llarga durada. Manlleu va posar
laccent en les estructures de coordinacié i en
la necessitat de disposar de dades compartides
per garantir un seguiment adequat de 'alumnat.
Va impulsar una plataforma digital de col-labora-
ci6 local que esdevingué clau per al retiment de
comptes i la millora continua.

En paral:lel, a escala estatal, des de 2015, la Fe-
deracié Espanyola de Municipis i Provincies, en
col-laboracié amb el Ministeri d’Educacié i FP, ha
fet resso de l'enfortiment que s’estava aconse-
guint en l'abordatge local de l'absentisme i de
l'assetjament escolar i convoca anualment el
concurs de bones practiques municipals. Les set
edicions publicades constitueixen un repositori
d’experiéncies transferibles que evidencien el
potencial del mén local per donar resposta a rep-
tes educatius complexos.

Actualitat (2020-2025):
marc comunitari i noves metodologies

L’actual escenari esta marcat pel Protocol co-
munitari de prevencid, deteccié i intervencio da-
vant l'absentisme escolar (Departament d’Edu-
cacié i FP, 2019) i per la metodologia SLOATE
(Sistema Local d'Orientacié i Acompanyament
a la Trajectoria Educativa), impulsada per la Di-
putacié de Barcelona (2024). També es remarca

I'enfortiment en les connexions del mén local
amb el mén universitari, per la creacié d’'eines
de deteccid, l'avaluacié i l'actualitzacié de pro-
grames i plans, entre d'altres.

En aquesta linia, el disseny de politiques educa-
tives ha de partir d’'una diagnosi capac de reco-
néixer la realitat de 'ecosistema educatiu local
(EEL) i identificar l'abast i les causes de l'ab-
sentisme. Aquesta diagnosi ha d’integrar dades
quantitatives —indexs d’assistencia, distribucié
per edats, centres i contextos socioeconomics—
i qualitatives que recullin percepcions, expec-
tatives i barreres detectades per families, pro-
fessorat i jovent. Aquest coneixement objectivat
constitueix la base per orientar les politiques
i establir prioritats d'intervencid, les quals es
canalitzen a través dels Consells Escolars Mu-
nicipals, organs encarregats de fixar prioritats,
protocols i indicadors, i d’integrar 'absentisme
dins una estratégia educativa global amb enfo-
cament intersectorial.

Entre les experiéncies, destaquem el Nou pla
del Prat de Llobregat (2022), que pren el pro-
tocol del Departament com a guia d’actuacié
i que aprofundeix en les estratégies i mesures
d’intervencié propies de U'EEL, comptant amb la
participacié de joves, families i agents socioe-
ducatius, i la col-laboracié de la Universitat de
Girona. També destaquem el Pla de Montcada
i Reixac (2024), amb enfocament comunitari,
mirada preventiva dels serveis i agents socioe-
ducatius, i plataforma compartida per a la reco-
llida i gestié de dades. L'actualitzacié del Pla es
nodreix de la metodologia SLOATE.

Per acabar la seccié, I'abordatge municipal de
labsentisme escolar ha aportat aprenentatges
valuosos i transferibles a la lluita contra 'abando-
nament escolar prematur, com la deteccié pre-
cog, la coordinacid interinstitucional i la cultura
comunitaria orientada a la continuitat educativa
(Alcalde et al., pendent de publicacié). Els plans
locals es consoliden com a instruments clau per
reforcar l'equitat i la sostenibilitat de les poli-
tiques educatives, sempre que la seva eficacia
es fonamenti en una governanga multinivell que
combini lideratge municipal, cooperacié inter-
sectorial i participacié comunitaria.



No podem continuar aprofundint en el paper
del mén local davant l'absentisme escolar sense
considerar la responsabilitat compartida entre el
Departament d’Educacié i FP i els ajuntaments.
Des del 2005, els Plans Educatius d’Entorn (PEE)
s’han consolidat com una de les principals eines
de corresponsabilitat, amb l'objectiu de garantir
un continuum educatiu que integri els ambits for-
mal, no formal i informal. Els PEE han contribuit
a reduir desigualtats, reforcar la cohesié social i
establir vincles solids entre escola i comunitat, es-
devenint una estratégia efica¢ per a la millora de
l'éxit escolar.

L’aprovacié del Protocol d’ambit comunitari (2019)
va marcar un punt d'inflexié en definir i tipificar
l'absentisme, establir fases d'intervencié i crear un
llenguatge comu entre centres i serveis municipals.
Tot i aix0, la seva aplicacié ha estat desigual i les
diferéncies territorials persisteixen en funcié dels
recursos i prioritats de cada ajuntament.

L’ecosistema educatiu local (EEL) constitueix l'es-
pai de trobada i interaccié entre actors dels ambits
educatiu, social, ocupacional i comunitari, que arti-
culen respostes compartides als reptes educatius.
La seva rad de ser és garantir un acompanyament
que promogui U'equitat, al llarg de les trajectories
educatives de totes les infancies i joves del territori,
emfatitzant en aquelles en situacié de desavantat-
ge social i econdmica. Aix0 exigeix superar enfo-
caments fragmentats i concebre les politiques pu-
bliques més enlla dels limits de 'educacié formal,
establint continuitats entre l'escola i els espais no
formals i comunitaris del territori (Diputacié de Bar-
celona. Guia 1: Xarxa local interprofessional: consti-
tucid, desplegament i consolidacio).

La connexié i la corresponsabilitat esdevenen con-
dicions necessaries per transformar la suma d'ini-
ciatives en una estratégia compartida. Ara bé, po-
dem identificar tres elements centrals amb qué ha
de comptar l'ecosistema local: estructures de coor-
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Altres iniciatives han reforcat I'abordatge compar-
tit. L'Ofensiva de pais a favor de 'éxit escolar (2014~
2015) ja va situar la reduccié de 'absentisme com a
prioritat, mentre que els programes PMOE-PROA+
(2021-2024 i 2024-2028) han aportat recursos a
centres i PEE, impulsant mesures com la mentoria,
el refor¢ académic i 'acompanyament, sovint en
col-laboracié amb estructures comunitaries locals.

Un exemple destacat és el projecte de promocid
escolar del poble gitano, impulsat pel Departament
d’Educacié des del 2006-2007 i executat per la
Fundacié Pere Closa. Aixi, reforca les estratégies
comunitaries contra l'absentisme i promou la in-
clusié educativa, en un context agreujat durant la
pandémia (Franconetti et al., 2021).

Tot plegat ha configurat un abordatge més comuni-
tari i contextualitzat, pero les desigualtats territorials
persisteixen: mentre que en alguns municipis l'ab-
sentisme és residual, en d'altres —sobretot en con-
textos vulnerables o amb preséncia significativa de
poblacié gitana— els indexs continuen elevats. Aixo
evidencia la necessitat d'una equitat territorial, amb
recursos i suport especific que garanteixin el dret a
l'educacié en igualtat de condicions arreu del pais.

dinacié i governanca, definicions i criteris comuns i
mapatge de recursos del territori.

Exemplifiquem amb diferents experiéncies muni-
cipals (centrades en la provincia de Barcelona, tot
i que també s’inclou l'experiéncia de 'Ajuntament
de Girona).

El Pla Local d’Absentisme i Abandona-
ment Escolar de Castelldefels és una bona
practica per la seva estratégia integral,
amb més de vint anys d’evolucié i actua-
litzacions constants. Basat en la coordi-
nacié en xarxa, la prevencio i el centre
educatiu com a referent, combina proto-
cols clars, recursos territorials i accions
comunitaries vinculades al PEE. El com-
promis dels actors locals i el seu sistema
d’avaluacié garanteixen un impacte en la
reduccié de l'absentisme.



L'abordatge efectiu de 'absentisme escolar re-
quereix la creacid i consolidacié d’'espais esta-
bles de coordinacié que possibilitin l'articula-
cié d'un treball col-laboratiu entre professionals
de diversos ambits d’intervencié. Tanmateix,
la complexitat del fenomen demana anar més
enlla de la mera cooperacié técnica i situar-lo
en el marc d’'una governanga multinivell, capag
d'integrar diferents sectors (educatiu, social,
sanitari, comunitari, judicial i de seguretat) i
de coordinar els diversos nivells institucionals
(centres educatius, administracions locals, ser-
veis territorials i administracié autonomica).
Mitjancant aquesta estructura de coordinacié
vertical i horitzontal és possible garantir respos-
tes coherents, integrades i sostenibles, aixi com
establir objectius, estratégies i metodologies
compartides que permetin donar una resposta
adequada a la diversitat de situacions vincula-
des a la millora de l'éxit educatiu.

En 'ambit intern dels centres educatius, les
Comissions socials, les Comissions d’Atencié
Educativa Inclusiva i les Comissions d’absen-
tisme constitueixen els instruments centrals de
seguiment i intervencié. Aquestes estructures
permeten detectar precocment situacions de
risc, establir mesures de suport i activar pro-
tocols d’actuacié dins la mateixa comunitat
educativa.

En Uambit comunitari i territorial, les Comis-
sions socioeducatives municipals, les Xarxes
d'infancia i adolescéncia, les Comissions lo-
cals d’absentisme, les Comissions de millora
de l'éxit educatiu i les Taules de desafeccié es-
colar, absentisme i AEP actuen com a estruc-
tures de governanca educativa local. Aquestes
instancies, en el cas especific de les comis-
sions d’absentisme, també aborden els casos
de més complexitat, garantint respostes coor-
dinades que poden incloure l'activacié de la via
legal.

En aquest marc, el treball per subcomissions
permet focalitzar 'atencié en perfils d’absen-
tisme que requereixen una intervencié contex-
tualitzada. Un exemple és la Subcomissié per
'éxit educatiu de l'alumnat gitano de Terras-
sa, liderada conjuntament per 'Ajuntament i el
Departament d’Educacid, que integra centres
amb preséncia de poblacié gitana, agents so-

cioeducatius i altres actors rellevants per res-
pondre als desafiaments que planteja 'assis-
téncia regular d’aquest col-lectiu (Ajuntament
de Terrassa, 2021).

En molts territoris, hi ha un nucli estable de
professionals que, en representacié de dife-
rents institucions i sectors, formen part de di-
verses comissions alhora. Aixi, 'elaboracié i
desplegament d'un pla d’absentisme sol pren-
dre com a punt de partida aquestes comis-
sions consolidades, aprofitant l'experiéncia
dels implicats i evitant una sobrecarrega de
reunions i espais de coordinacié. Aquest mo-
del és especialment habitual en municipis de
menor dimensid, on els recursos humans sén
més limitats.

Ara bé, cal remarcar la necessitat de connexié
entre agents, serveis i institucions per compar-
tir objectius, estratégies i metodologies que
acompanyin les trajectories dels infants, ado-
lescents i les seves families. En aquest sentit,
el mapa d’agents mobilitzats ha d'incloure:

e l'ambit educatiu (centres de primaria, se-
cundaria i postobligatoria, escoles de per-
sones adultes, inspeccié educativa, profes-
sionals dels serveis educatius i les Oficines
Municipals d’Escolaritzacié, OME).

e l'ambit municipal (serveis socials, técnics
d’educacié, joventut, promocié econdémica,
mediacié i tecnics locals d’absentisme).

e l'ambit de salut (centres de salut i serveis
de suport psicologic).

e l'ambit associatiu i comunitari (associa-
cions de families, entitats del tercer sector
d’infancia, joventut i lleure)

e il'ambit de seguretat i justicia (policia lo-
cal i fiscalia de menors) (Diputacié de Bar-
celona, 2024).

Aquest entramat, quan actua de manera coor-
dinada, és el motor d'una governanca educa-
tiva multinivell capag¢ d'abordar l'absentisme
amb una mirada sistémica i sostenible. Alhora,
aquesta estructura de coordinacié expressa en
la practica els EEL, ja que articula relacions en-
tre actors institucionals, comunitaris i familiars
i promou una corresponsabilitat compartida en
la garantia del dret a l'educacid.



El Protocol d'actuacié per a l'atencié i
I'erradicacié de l'absentisme escolar de
la ciutat de Girona destaca per una es-
tructura de coordinacié en tres nivells:
la Comissié Tecnica d’Absentisme, que
analitza dades i pacta mesures amb
actors educatius i socials; la Comissié
d’Absentisme de Ciutat, organ estrate-
gic que coordina accions i actualitza el
Protocol municipal; i la Comissié d’Ab-
sentisme de Centre, que aborda casos
concrets dins els centres amb participa-
ci6 de professionals interns i externs.

L'abordatge de l'absentisme escolar requereix
un consens respecte a la seva definicié i als cri-
teris que permetin diferenciar-lo i mesurar-lo
adequadament. La literatura internacional i la
recerca a Catalunya destaquen la importancia
d’una definicié clara que faciliti un seguiment
homogeni i dades comparables. L’absentisme
és alhora un indicador primerenc de risc d’AEP
i un reflex de desigualtats estructurals, atesa la
seva naturalesa multifactorial i les implicacions
per a la cohesid social i la igualtat d’oportuni-
tats (Garcia, 2019).

L'article 52 de la Llei 14/2010, del 27 de maig,
dels drets i les oportunitats en la infancia i 'ado-
lescencia, defineix 'absentisme com “l'absen-
cia de classe sense presentar justificant o sense
una justificacié acceptable” i estableix que s’ha
de determinar per reglament quins casos cons-
titueixen absentisme lleu, moderat o greu.

Aquesta mateixa Llei, juntament amb el Proto-
col d’ambit comunitari (Departament d’Educa-
ci6, 2019), diferencia clarament l'absentisme
d’altres fenomens relacionats, com la desesco-
laritzacid, la no escolaritzacié o 'labandonament
escolar. També concreta els criteris per identifi-
car quan es tracta d'un absentisme puntual, mo-
derat, regular o cronic, aixi com les situacions
d’abandonament, i estableix com s’han de re-
collir les dades als centres educatius i en quin
moment cal activar el circuit corresponent.

Disposar de definicions i criteris unificats és

essencial per garantir una actuacié coordinada.
En 'ambit local, aquesta claredat facilita el con-
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sens i la coherencia en les intervencions, asse-
gurant que tots els centres i municipis puguin
abordar l'absentisme sota uns parametres co-
muns de deteccid, seguiment i avaluacié.

Tot i que la relacié entre absentisme i AEP no
és mecanica (no tot 'alumnat que abandona ha
estat absentista), patrons sostinguts d’absén-
cia anticipen trajectories de desafeccié. També
sén preocupants els casos d’absentisme passiu,
quan l'alumnat assisteix al centre, perd no entra
a l'aula o en resta desvinculat.

La clau per avancar cap a una educacié equita-
tiva rau en la connexié entre els diferents agents
educatius i socials, ja que la solidesa dels seus
vincles és determinant per generar oportunitats
(Brugué i Quintana, 2021). El mapatge, per tant,
esdevé una eina estrategica: permet identificar
professionals, serveis i programes, fer visible la
complexitat de I'ecosistema, detectar buits i es-
tablir connexions efectives.

Ara bé, el mapatge té sentit quan va més en-
lla d'un llistat d’agents i permet entendre’n les
funcions, el grau d'implicacid, les relacions que
estableixen entre ells i el moment en qué cal
activar un determinat recurs o un altre. Aquest
coneixement i reconeixement sén els que con-
verteixin el mapa en un instrument estratégic
per orientar la prevencié i 'abordatge de l'ab-
sentisme.

Per als diferents agents implicats, disposar d’un
mapa compartit significa conéixer amb claredat
quins recursos hi ha al territori i com funcio-
nen els circuits de demanda de col-laboracié.
Aquesta informacié és especialment rellevant
en els casos d’absentisme cronic, que reque-
reixen la implicacié sostinguda de diversos ac-
tors. Quan aquest coneixement no esta organit-
zat, les respostes tendeixen a recaure en algun
dels agents de manera aillada i perden eficacia;
quan, en canvi, el mapa de recursos existeix i és
compartit, es fa possible articular un ecosiste-
ma capag de generar sinergies i oferir respostes
més integrals i sostenibles.



Exemples de mapes de recursos:

e Badia del Vallés: Mesures per a la
prevencié de la desafeccid, I'absen-
tisme i 'abandonament escolar pre-
matur (2023, document d’Us intern).

L'abordatge de l'absentisme requereix una mirada
que combini la prevencid, la deteccié i la interven-
cié dins d’'un marc de governangca compartida en-
tre centres educatius, serveis municipals i agents
comunitaris. Com planteja Tarabini (2018) prioritzar
la prevencié primerenca, sostinguda per interven-
cions ajustades i compensacions de reenganxa-
ment quan cal, és l'estrategia més eficient per as-
segurar la continuitat de les trajectories educatives.
Aquest enfocament es pot representar com un cicle
d’'actuacié -prevencié i deteccié precog-, diagnosi,
intervencié i reincorporacié, que garanteix la conti-
nuitat educativa i la corresponsabilitat institucional.

La prevencio és clau per anticipar situacions de risc
abans que es consolidin i exigeix la deteccié pre-
cog d'indicadors de desafeccié escolar, com canvis
de conducta, desinterés, baix rendiment o pérdua
d’expectatives. Aquesta deteccié ha de formar part
de l'accié quotidiana dels professionals educatius,
socials i comunitaris, i ha d’anar acompanyada
d'una analisi acurada dels factors explicatius. Per-
queé sigui eficag, la prevencié ha de traduir-se en
accions contextualitzades a la realitat de cada terri-
tori, reforcant la capacitat d'intervencié local.

En aquest marc, destaca 'experiéncia de
Badia del Vallés amb l'Instrument de de-
teccié de la desafeccid escolar (Jacovkis i
Montes, 2022), elaborat per respondre a la
problematica de la desafeccié i 'AEP. Fruit
d’un procés comunitari impulsat per la Co-
missié Operativa del PEE, aquesta eina sis-
tematitza indicadors que faciliten una de-
teccié precoc dels factors de risc, cosa que
permet desplegar mesures preventives i
intervencions ajustades a la realitat local
(document d'Us intern)

e Montcada i Reixac: Mapa de recur-
sos per a la prevencié de 'absentis-
me i 'acompanyament a les trajec-
tories educatives (2024, document
d’Us intern).

A més a més, la deteccid precog exigeix siste-
matitzar:

e elcontroliregistre de l'assisténcia i els retards
e la valoracié de la justificacié de les faltes
d’assisténcia

Control i registre de lassisténcia: Malgrat
l'obligacié de la recollida sistematica, la manca
d'informacié harmonitzada sobre absentisme
persisteix (Garcia, 2019; Gonzalez, 2020). La di-
versitat d’eines utilitzades pels centres educatius
fragmenta la gestié i dificulta la resposta munici-
pal. Es imprescindible una diagnosi inicial i 'har-
monitzacié de criteris i protocols per garantir
una deteccié rigorosa i coordinada.

Valoracié de la justificacié de les faltes
d’assisténcia: Per Corrius et al. (2022), la jus-
tificacié de les faltes ha de formalitzar-se amb
justificant familiar, preferentment acreditat, i
quedar regulada a les Normes d’'organitzacié i
funcionament de centre (NOFC). El centre edu-
catiu és el responsable de determinar si les
abséncies son justificades o no. Tanmateix, en
la practica, sovint sorgeixen dificultats: els Cen-
tres d’atencié primaria (CAP) no sempre emeten
justificants i darrere d'una abséncia aparent-
ment justificada poden amagar-se situacions
de negligéncia o de vulnerabilitat. En casos rei-
terats, el criteri del tutor/a és clau, i cal establir
coordinacié amb serveis socials, salut i agents
educatius per tal de garantir el dret a 'educacié
d’infants i adolescents.



En relacié amb el control i la recollida
de les dades d’absentisme, els ajunta-
ments de Badia del Vallés i Montcada i
Reixac, amb la Fundacié Ferrer i Guar-
dia, han creat una eina de seguiment de
I'absentisme, que centralitza les dades
d’absentisme de la respectiva localitat,
millorant-ne la qualitat i la gestid pre-
ventiva.

Quan es confirma una situacié d’absentisme, és
essencial entendre les causes que la generen. La
literatura identifica factors personals, familiars,
contextuals i institucionals que sovint es com-
binen i expliquen cada situacié (Garcia, 2022).
Aquesta complexitat fa imprescindible un enfo-
cament multidisciplinari, tant en la diagnosi com
en la intervencid, capag d'articular coneixements
i eines d'intervencié dels ambits educatiu, social,
comunitari, i sanitari per garantir respostes co-
herents i coordinades.

Les manifestacions varien segons l'etapa edu-
cativa: a infantil i primaria predominen factors
familiars; a secundaria hi influeixen decisions
individuals, pressié de grup, problemes de salut
o condicionants socioculturals, com els que afec-
ten en alguns contextos les trajectories de noies
de grups minoritzats.

Calen enfocaments preventius i contextuals que
abordin causes i entorns (Sanz et al., 2021), evi-
tant respostes merament sancionadores que po-
den cronificar el problema. Per aix9, les politiques
publiques han d’articular dispositius d’acompa-
nyament, orientacié i suport amb una perspectiva
biografica i longitudinal, per garantir continuitat
formativa, especialment en contextos de vulnera-
bilitat social i economica (Casal et al., 2006).

El Protocol d’ambit comunitari del Departament
d’Educacio (2019) proporciona un conjunt d’eines
i estrategies orientades tant a identificar com a
actuar sobre els factors personals, familiars, con-
textuals i escolars, tot establint un marc comu que
facilita la coordinacié interinstitucional i 'eficacia
de les intervencions.
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La intervencid en xarxa entre professionals
de dins i fora del centre escolar esdevé clau.
Nomeés des de la col-laboracié interinstitucional
és possible abordar els casos de manera inte-
grada, impulsar actuacions que incideixin en les
condicions que hi ha darrere de l'absentisme
i acompanyar l'alumnat i les families en el seu
procés de reconduccid. Aquest enfocament és
especialment necessari en situacions d’absen-
tisme regular, on la complexitat de les causes
requereix respostes multidimensionals.

Una de les eines centrals per articular aquest
treball és el Pla d’Actuacié Individual i Familiar
(PAIF). Aquest pla ha d'integrar les mirades dels
professionals, 'alumnat i la familia. El procés de
co-disseny del pla no sols genera compromis i
corresponsabilitat, sind que també facilita que
les mesures d'intervencié siguin viables i signi-
ficatives per als qui les han de portar a terme
(Garcia, 2019).

Tot i la importancia d'aquest enfocament, cal
assenyalar les limitacions que sovint afronten
les estructures de coordinacié dins els cen-
tres. Les comissions socials, especialment en
els centres de maxima complexitat, es troben
saturades, ja que han de prioritzar expedients
de risc. Aquesta pressié dificulta que puguin
dedicar el temps i la profunditat necessaris a
'abordatge de l'absentisme, malgrat que aquest
sovint és un indicador precog¢ de situacions de
vulnerabilitat greus.

Per aixo, és imprescindible avangar cap a models
de corresponsabilitat territorial, que superin la lo-
gica del centre educatiu com a Unic espai d'in-
tervencid i que estableixin aliances estables amb
ladministracié local i amb el tercer sector. Desta-
quem diversos projectes territorials de diversifica-
cié curricular i d’acompanyament socioeducatiu,
desenvolupats conjuntament entre ajuntaments, i
entitats del tercer sector. Aquestes experiéncies
mostren que la col-laboracié amb agents externs
reforca la capacitat de resposta del sistema edu-
catiu i amplia les oportunitats de millora per a
lalumnat en situacié de risc.

La intervencié davant l'absentisme escolar, per
tant, ha d’entendre’s com un procés comunitari i
interinstitucional, on cap agent pot donar respos-
ta de manera aillada. Tal com recull Goma (2025)
a la guia Comunitats que no abandonen, publica-



da per la Fundacié Jaume Bofill, algunes practi-
ques de prevencié de 'AEP poden ser també ins-
piradores per al tractament de 'absentisme. En la
guia, a més, es presenten bones experiéncies que
exemplifiquen el valor d’'un enfocament compartit
entre mon local, centres i entitats del tercer sector
per al tractament de I'absentisme.

El projecte NOX (Noves Oportunitats en
Xarxa), de la Fundacié Main amb l'Ajunta-
ment de Polinya i diversos agents comuni-
taris, és una experiéncia de diversificacioé
curricular per a joves en risc d’abandona-
ment escolar. Ofereix itineraris flexibles
i moduls professionalitzadors, amb un
acompanyament tutorial intensiu que ga-
ranteix el seguiment de les trajectories.
Combina atencié individual i treball comu-
nitari per reforcar competéncies academi-
ques, socials i laborals, afavorint la motiva-
cid, lautoestima i la continuitat formativa
del jovent absentista.

El Projecte BASSA, impulsat per 'Asso-
ciacié SadPrat des del 2012, és una ini-
ciativa d'acompanyament integral a joves
d’ESO i postobligatoria en risc d’absen-
tisme greu o d’abandonament escolar.
Centrat en la reincorporacié al sistema
educatiu, ofereix grups especifics per a
joves sancionats o expulsats, amb suport
academic, emocional i tutories indivi-
duals. El projecte compta amb el suport
de U'Ajuntament del Prat de Llobregat i
s’emmarca en el PEE i el NOE-DIBA, en
coordinacié amb centres educatius i ser-
veis municipals, configurant una xarxa
comunitaria que dona respostes perso-
nalitzades i sosté les trajectories educa-
tives del jovent.

La reincorporacié d'un alumne després d'un
periode d’abséncia continuada és un moment
clau per evitar la cronificacié de l'absentisme.
Es tracta de crear les condicions perqué pugui
reprendre els aprenentatges i reconstruir els
vincles amb el centre.

El Pla d'acollida i reincorporacié de l'Ajunta-
ment d’'Hospitalet, 2014, lligat al Pla de millo-
ra de U'Escolaritat, és un bon exemple de com
estructurar aquest retorn, amb protocols clars
d’acollida, seguiment i corresponsabilitat entre
centre, familia i serveis socioeducatius.

En la mateixa linia, el Protocol d’ambit comu-
nitari (Departament d’Educacié, 2019) esta-
bleix pautes i mesures especifiques per acollir
'alumnat absentista i planificar, de manera in-
dividualitzada, la seva reincorporacié. Aquest
procés requereix una actuacié coordinada entre
professionals: docents i tutors que garanteixin
la continuitat curricular; i agents socioeducatius
que donin orientacié i suport en 'ambit per-
sonal, social, familiar, tot tenint en compte les
causes que poden haver afavorit 'absentisme.

Desplegar aquests plans de reincorporacio re-
quereix comptar amb figures especifiques que
puguin assegurar un seguiment proper i cons-
tant. Tanmateix, molts centres no disposen
d’aquests recursos i el risc és que aquest pla
tan necessari quan s’aconsegueix que l'alum-
ne/a retorni al centre, no es pugui fer o que
depengui de la sobrecarrega de tutors i equips
docents.

Es fa necessari, per tant, que des del mén lo-
cal es pugui donar suport, ja sigui establint
mecanismes de coordinacié amb els serveis
socioeducatius del territori, facilitant recursos
professionals o a través de la col-laboracié amb
entitats del tercer sector. D’aquesta manera, es
pot garantir que el retorn a l'escola sigui una
oportunitat per reconstruir trajectories educati-
ves per aquest jovent.

El Projecte Sirius (o Pandora), de la Fun-
dacié Idea, és una evolucié del programa
Pigall que facilita la transicié de primaria
a secundaria en contextos de vulnerabili-
tat. Preveu 'absentisme i 'abandonament
escolar amb un acompanyament socioe-
ducatiu integral, que combina intervencié
a linstitut i activitats comunitaries. Treba-
lla amb joves absentistes per reforcar el
vincle amb l'aula i garantir la continuitat
educativa, en col-laboracié amb l'Ajunta-
ment de Sabadell, Serveis Socials, Salut
i centres educatius, assegurant un treball
en xarxa per a la seva reincorporacio.



La prevencié i 'abordatge de l'absentisme es-
colar s’ha de concebre com una prioritat po-
litica i comunitaria que requereix lideratge
institucional i corresponsabilitat col-lectiva.
L'evidéncia comparada i l'experiéncia local
apunten que els municipis amb lideratge poli-
tic i técnic fort obtenen resultats més consis-
tents, mentre que la manca de coordinacié ten-
deix a generar respostes fragmentades i poc
sostenibles (Brugué i Quintana, 2021).

Des d’'una perspectiva de governanca multini-
vell, els ajuntaments —per proximitat, coneixe-
ment del teixit social i exercici de competéncies
delegades en 'ambit educatiu— ocupen una po-
sicié clau per a la deteccid precog i la interven-
cié contextualitzada. Aquest paper, tanmateix,
és efectiu si s’articula amb directrius autonomi-
ques i estatals i amb el suport supramunicipal.
Cal, per tant, una coheréncia sostinguda entre
estratégia general i accié local, amb espais i
regles de cooperacié vertical i horitzontal que
evitin solapaments, buits i discontinuitats.

La prevencié de labsentisme es beneficia
d’ecosistemes educatius locals concebuts
com a espais d'aprenentatge col-lectiu: xar-
xes obertes i flexibles, capaces de generar
respostes innovadores més enlla de logiques
burocratiques. Aquesta transicié s’assenta en
dos vectors complementaris: municipalitzacié
(desplacar la centralitat cap al govern local) i
democratitzacié (co-construccié amb multi-
ples actors). Aquests ecosistemes funcionen
millor quan activen un lideratge articulador —
un lideratge “pont” que connecta actors, cons-
trueix sentit compartit i impulsa interaccions
orientades a resultats—, sobre una morfologia
de diversitat, inclusivitat i compromis i unes
dinamiques de confianca, deliberacié amb re-
torn institucional i cocreacié (Brugué, 2022).

En aquest marc, la triangulacié Generalitat-Di-
putacions-Ajuntaments opera com a condicié
estructural: el nivell autonomic defineix direc-
trius i garanties d’equitat; el nivell supramuni-
cipal aporta suport metodoldgic i capacitacio;
i el nivell local executa en proximitat i adapta
les mesures al context. La manca d’una articu-
lacié multinivell genera pérdues per a tothom:
objectius estratégics que no arriben a concre-
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tar-se en el territori, projectes que s’interrom-
penitrenquen continuitats, buits i solapaments
competencials que accentuen desigualtats, in-
formacié fragmentada que impedeix diagnos-
tics complets, protocols intersectorials que no
modifiquen practiques i, finalment, plans que
es queden en instruments formals desvinculats
dels resultats reals.

En vint anys, els ajuntaments han augmentat el
compromis educatiu, perdo amb fortes asimetri-
es: els municipis petits gasten més per capita,
mentre que els mitjans i grans —tot i acumu-
lar més complexitat i demanda— tenen menys
capacitat. El financament depén sobretot d’'im-
postos propis i transferéncies incondiciona-
des (prop del 70%), amb un pes molt baix de
transferéncies finalistes (16,7%). Aixd, sumat al
fet que els governs locals només gestionen un
6% de la despesa educativa total, limita l'accié
sostinguda, genera discontinuitats i accentua
desigualtats territorials. Caldria ajustar el fi-
nancament a la complexitat i reforcar transfe-
réncies finalistes orientades a l'equitat (Vilalta,
2023)

L'ds intensiu de dades i una diagnosi inicial
comuna soén requisits per a una accié coordi-
nada. La manca d’harmonitzacié d’eines de re-
gistre fragmenta la informacié i n’obstaculitza
'ds compartit (Garcia, 2019; Gonzalez, 2020).
Calen sistemes unificats de dades que perme-
tin una deteccid precoc, seguiment i avaluacié
d'impacte, i que facilitin decisions ajustades
basades en evidéncia.

Finalment, la participacié comunitaria —fami-
lies i entitats socials— és una condicié demo-
cratica per legitimar processos i consolidar
respostes duradores. Integrar aquestes veus
en el disseny i governanca de les politiques
educatives aporta contextualitzacid, adhesié i
sostenibilitat.

En conjunt, 'aveng de les politiques publiques
educatives a Catalunya —i, en particular, en
'abordatge de l'absentisme— exigeix una go-
vernan¢a multinivell realment integrada i me-
canismes estables de corresponsabilitat tant
vertical com horitzontal. Aixd implica impulsar
ecosistemes educatius locals amb lideratges



articuladors, dotar de recursos diferenciats
orientats a l'equitat i consolidar infraestruc-
tures institucionals que sostinguin processos
de cooperacié i corresponsabilitat. Malgrat
els progressos realitzats, les administracions
publiques necessiten avancar cap a un model
ecosistémic capac de donar resposta a la com-
plexitat educativa i social de manera integrada.
Aquest canvi és, sobretot, un repte politic i cul-
tural que exigeix transformar lideratges, refor-
mular cultures organitzatives i abandonar les
inercies propies de la logica del control.

Assumir una mirada ecosistémica en aquest
sentit és un requisit d’etica institucional i de
justicia estructural. El que esta en joc és la
capacitat del pais per assegurar la cohesié so-
cial del futur i construir una governanca educa-
tiva i comunitaria més equitativa, participativa
i democratica.
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Resum

El curriculum educatiu preveu educar els infants
en competéncies ciutadanes i l'evidéncia ens
diu que les competéncies ciutadanes s’eduquen
a partir d'experiéncies de participacio reals. El
programa Parlen els nens i nenes: el benestar
de la infancia a Barcelona n’és un bon exemple,
ja que transita per tres etapes complementaries:
coneixement, deliberacié i incidéncia, totes
elles amb protagonisme dels infants. A través
de 'enquesta i els tallers, el programa Parlen els
nens i nenes ens aporta un coneixement ampli
sobre els aspectes de 'educacié que els infants
voldrien millorar. I amb els Altaveus d’escola i de
ciutat les propostes de millora dels infants salten
al terreny de la politica, en espais en qué infants
i persones adultes deliberen, amb la voluntat
d’aconseguir canvis concrets i tangibles. A
partir d’aquesta experiéncia d’ambit municipal
que ja compta amb dues edicions, reflexionem
sobre les quatre palanques imprescindibles
perqué els processos de participaciéo dels

infants siguin reeixits i serveixin per reforgar la
ciutadania dels infants i el seu reconeixement
com a actors politics de ple dret. Tanquem
l'article amb una breu reflexié sobre el context
d’oportunitat politic i social que ha vist néixer
aquest programa i que, pel que sembla, ha
arribat per quedar-se a la ciutat.

Paraules clau: Infancia, co-
neixement, participacio, inci-
déncia, politiques locals.

_

La contribucié dels infants a les politiques educatives locals a través del programa Parlen els nens i nenes: un estudi de cas



1. Introduccid

La competéncia ciutadana és una competéncia
transversal especificament contemplada en el
curriculum escolar obligatori (Decret 175/2022,
de 27 de setembre, d'ordenacié dels Ensen-
yaments de UEducacié Basica, 2022) (Decret
175/2022, Annex 4, 2022). L’evidéncia assenyala
que la millor férmula per adquirir aquestes com-
peténcies és a partir de U'experiéncia. Es a dir,
que les competéncies participatives en la infan-
cia s’aprenen participant (Novella et al., 2016).

L’'experiéncia del programa Parlen els nens i
nenes: el benestar de la infancia a Barce-
lona (Parlen els nens i nenes, d’ara endavant)
és una experiencia destacable de participacié
etica i auténtica amb potencial d’aconseguir
canvis en la vida quotidiana dels infants, aixi
com pel que fa a la ciutat i contribuir, encara
que sigui modestament, al desenvolupament
de les competéncies ciutadanes. El Parlen
els nens i nenes compleix amb quatre requi-
sits importants de la participacié, a saber: 1)
parteix d’'una identificacié de necessitats
rigorosa i representativa de les infancies (en
plural); 2) contempla la capacitacié en ha-
bilitats necessaries per a la participacié i la
deliberacié en un marc de respecte i empatia
amb la diversitat; 3) vetlla perqué la partici-
pacié sigui ética i auténtica en el sentit que
els infants tinguin espai per decidir com parti-
cipar i expressar el que pensen 4) planteja un
marc d’escolta, debat i compromis de resposta
que fa possible la incidéncia, tant amb can-
vis tangibles en la vida quotidiana dels infants,
com en l'ambit de la politica local —també de
la politica educativa.

Al llarg de l'article mostrarem com el cas del
programa Parlen els nens i nenes, i en especial
l'experiéncia dels Altaveus d'infants d’es-
cola i de ciutat (tercera fase del programa),
ens brinden una oportunitat Gnica per conéixer
com és el pas dels infants per l'escola, com de
satisfets n’estan i qué hi troben a faltar. Tam-
bé per identificar com és la seva experiéncia
d’educacié fora de l'escola, tant en els espais
formals —extraescolars i activitats de lleure
educatiu— com en els informals —a partir del
joc lliure i la vida al barri. Finalment, mostra-
rem com les demandes i propostes dels infants
connecten amb molts dels objectius i aspira-
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cions de les politiques educatives locals. I, per
aixo0, defensem que escoltar les seves veus ex-
pertes és més que una voluntat politica: esde-
vé una necessitat si pretenem dissenyar bones
politiques.

A través dels Altaveus d’escola i de ciutat, els
infants disposen d’un canal de participacié mit-
jancant el qual estableixen un vincle directe amb
els representants de la seva comunitat educati-
va (mestres, families i els seus companys i com-
panyes d’escola), i amb els responsables de la
governanca municipal. En aquest sentit, 'ambit
local es conforma com un nivell molt favorable
per impulsar processos de participacié amb
els infants, perqué permet mobilitzar propostes
d’actuacié concretes i tangibles.

Tanmateix, més que preguntar-nos si el nivell
municipal és el nivell territorial més idoni per
impulsar processos de participacid, concloem
que, sigui quin sigui el nivell territorial des del
qual s'impulsen, el que cal és vetllar perque els
processos participatius incorporin quatre pa-
lanques que faran que aquesta participacié
sigui atil a Lla politica i significativa per als
infants: evidéncia, dialeg, incidéncia i garantia
del procés. En funcié de 'ambit d’actuacié —
municipal, autondmic o estatal— caldra adap-
tar la metodologia d’'implementacié i tenir pre-
sent 'abast de les competéncies en matéria de
politica educativa de cada agent, a fi d’orientar
bé els ambits a on és possible incidir.




El programa Parlen els nens i les nenes és un pro-
grama municipal impulsat per [Ajuntament de
Barcelona i desenvolupat per lInstitut Infancia i
Adolescencia de Barcelona (d’ara endavant, Insti-
tut Infancia) per garantir el dret de la infancia a ser
adequadament escoltada en lambit social i afavorir
la seva ciutadania activa, amb orientacions de re-
cerca i participacié étiques amb la infancia.

El Parlen els nens i nenes es desplega en tres fases
successives, totes elles imprescindibles per dotar
lexperiéncia de la seva singularitat i principals ele-
ments de valor: assentar la participacié dels in-
fants en una ampla base d’evidéncia que repre-
senti adequadament les infancies, plurals i diverses.

Fase 1. Amb lEnquesta de Benestar Subjectiu de
la Infancia a Barcelona (EBSIB, 2017 i 2021) es pre-
gunta directament als infants sobre un ventall ampli
d’ambits de la seva vida (familiar, escolar, de barri, de
relacié amb els iguals), garantint una mostra estadisti-
ca robusta i representativa de les diferents condicions
vitals de la infancia a la ciutat, a través de la implicacié
d'una setantena d'escoles. Hi participen nens i nenes
de 3r a 6& d'educacié primaria (tenen entre 8 i 11 anys)
amb una mostra aproximada de 5.900 infants (Institut
Infancia i Adolescencia de Barcelona, 2022a).

Fase 2: Mitjancant els tallers participatius, que es
realitzen el curs seglient, es fa una devolucié dels
principals resultats de l'enquesta als infants de 4t, 5&
i 6€ de primaria d’'una quarantena d’escoles que han
participat en la 1a fase, amb control sobre la represen-
tativitat social dels centres seleccionats. Als tallers es
cointerpreten els resultats de l'enquesta amb els in-
fants, i es reserva un espai a la formulacié de propos-
tes de millora del seu benestar. Amb el coneixement
generat amb l'enquesta i els tallers s’elabora lAgenda
dels Infants, una agenda de demandes i propostes
d’actuacié formulades pels infants i adrecades a les

administracions’, l'escola, les families i als mateixos
infants, aixi com altres agents de la societat (mitjans
de comunicacié o ciutadania en general) (Institut In-
fancia i Adolescencia de Barcelona, 2023c).

Fase 3: Els Altaveus d'infants (primer a lescola i des-
prés a escala de ciutat) sén grups de nens i nenes que
reben un encarrec formal per part dels dirigents de la
ciutat de difondre 'Agenda dels infants i promoure can-
vis que millorin el benestar dels nens i nenes, ja sigui
pel que fa a la seva comunitat educativa com la ciutat.

Escoltar la veu dels infants ha de ser una aposta pe-
riodica, i tenir en compte el que ens diuen s’ha de
traduir amb compromisos de canvi per part de les
persones adultes. Per aixo, un altre dels potencials
del programa Parlen els nens i nenes és que es tracti
d’'una aposta de continuitat. Reeditar el programa
possibilita avancar en el coneixement i en la de-
finicié de politiques per a la infancia; facilita que
la preséncia dels infants als espais de la politica
es normalitzi, que se'ls reconegui com a ciutadans
amb capacitats creixents i com a agents de canvi a
la ciutat; i que, de mica en mica, la participacié dels
infants es percebi com a ingredient imprescindible
en el disseny de les politiques publiques, també de
les educatives. Reeditar el programa també possibi-
lita avancar sobre el coneixement generat en les edi-
cions anteriors, de manera que és possible elaborar
una mirada evolutiva sobre el benestar i fer-se noves
preguntes de recerca per aprofundir en temes relle-
vants i emergents com ara benestar digital, pressié
estética, discriminacié o racisme, entre d'altres.

La revisi6 i actualitzacié de les demandes dels infants
també es fa sobre la base de 'Agenda dels infants de
l'edicié anterior, de manera que, reeditant el progra-
ma, és possible analitzar canvis en les prioritats i no-
vetats que els infants volen incloure en la seva agenda
de demandes.

https:/institutinfancia.cat/noticies/presentacio-agenda-2ed-ajuntament/ i https://institutinfancia.cat/noticies/barcelona-constitueix-laltaveu-dinfants-de-la-ciutat/


https://institutinfancia.cat/noticies/barcelona-constitueix-laltaveu-dinfants-de-la-ciutat/

Un dels elements més singulars del Parlen els
nens i nenes és que vehicula la participacié
dels infants sobre una base de coneixement
ampla i rigorosa. Aquesta base de coneixe-
ment —fases 1 i 2 del programa— ha permeés
aprendre moltes coses sobre el benestar dels
infants, sobre les avaluacions afectives i cog-
nitives que els nens i nenes fan de les seves
vides, tant pel que fa a la seva vida en global
com per ambits, entre els quals s’inclou 'am-
bit educatiu. A partir de l'evidéncia generada,
és possible creuar les avaluacions dels infants
segons circumstancies personals (sexe, edat,
discapacitat o origen) i de context social (ni-
vell de renda, privacié material i estructura de
la llar), una analisi imprescindible per poder
completar les politiques universals amb poli-
tiques focalitzades en els eixos de desigualtat
per igualar les oportunitats.

Cal que les politiques educatives (tant locals
com de qualsevol nivell administratiu) es basin
en evidéncia, i que aquesta evidéncia inclogui
les percepcions subjectives de la poblacié a la
qual s’adrecen, incloses les visions dels infants
i adolescents. En el si d’'una societat democra-
tica, les politiques s’han de fer resso de les de-
mandes legitimes de la poblacié, per aixd cal
establir i garantir canals de participacié ciuta-
dana (Brugué et al., 2013). El binomi recerca
(per tenir evidéncia cientifica) i participa-
cié (per posar les demandes dels infants
a l'agenda politica) del programa Parlen els
nens i nenes, proveeix a les politiques educa-
tives evidéncies rellevants i utils per a tots els
moments del cicle de la politica: el disseny, la
implementacié i 'avaluacié de plans i estraté-
gies, aixi com de serveis i programes adrecats
a la poblacié infantil.

La mirada integral del Parlen els nens i nenes
facilita el cami cap a la concepcidé de politi-
ques en sentit ampli, incloses les politiques
educatives a temps complet, que es promouen
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dins i fora de l'escola. Des del moment que es
recullen dades sobre la vida escolar i sobre la
vida extra-escolar és possible fonamentar les
politiques educatives, tant a nivell micro (les
que impliquen canvis en la comunitat educa-
tiva) com a nivell intermedi (barri, districte i/o
de ciutat), i també enriquir i inspirar les de ni-
vell macro (nivell autondmic i/o de 'Estat).

Logicament, la naturalesa del programa i el fet
que els infants en sén els informants fan que
les evidéncies i les propostes de millora siguin
més aplicables en 'ambit micro (escola) i in-
termedi (ciutat), perd no és gens desestimable
el valor que l'analisi de les dades segons vari-
ables de context individual i social dels infants
aporta a les politiques educatives de compe-
téncia autonomica o estatal. Aixi, per exemple,
les propostes dels infants “fer més activitats
per coneixer millor els altres nens i nenes i po-
der fer amistats, prestant molta atencié perque
ningl es quedi sol” sén assumibles pel cen-
tre escolar. En canvi, donar resposta a “fer que
'escola sigui un espai de trobada: menys cot-
xes davant de l'escola” correspon a les com-
peténcies de la ciutat. Constatar que la bretxa
digital o l'accés a extraescolars afecten més
els infants de contextos residencials vulnera-
bles, interpel-la molt clarament a les politiques
autonomiques. Quan els infants demanen “més
mestres a cada classe” o fan referéncia als
continguts i a les metodologies d’aprenentatge
(“canvien les assignatures amb els anys i cada
vegada sén més avorrides”), és al departament
d’Educacié de la Generalitat a qui s’estan adre-
cant.

Val la pena aturar-se sobre alguns dels resul-
tats de 'Enquesta de Benestar Subjectiu de la
Infancia a Barcelona 2021 sobre la vida es-
colar per il-lustrar el potencial de les dades.
Sabem, per exemple, que 3 de cada 10 infants
no estan completament satisfets amb la vida
escolar (el 8,7% n’esta gens o poc i el 25,9%,
bastant), tot i que respecte als resultats del
2017 (abans de la pandémia) la valoracié de la
vida escolar ha millorat.



Grafic 1. Grau de satisfaccié dels infants (10-11 anys), segons ambits de la seva vida. Barcelona, 2021.
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Font: Institut Infancia Adolescéncia de Barcelona a partir de 'Enquesta de Benestar Subjectiu de la Infancia a Barcelona (2021).
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La contribucié dels infants a les politiques educatives locals a través del programa Parlen els nens i nenes: un estudi de cas



També hem constatat com les caracteristiques
individuals dels infants afecten la satisfaccié en
determinats ambits: els infants amb necessitats
educatives especials expressen pitjor satisfaccio
que la resta d'infants —tant amb la vida escolar
com amb els aprenentatges—, de la mateixa ma-
nera que els nens expressen pitjor satisfaccio
amb aquests mateixos aspectes de la vida es-
colar que no pas les nenes. “Hi ha nens que no
els agrada la seva escola potser perque li costa
aprendre i es posen nerviosos”, diuen els nens i
nenes quan se’ls pregunta sobre aquestes dades.
En canvi, els nens i nenes de contextos econo-
mics desafavorits es mostren més satisfets amb
els aprenentatges escolars que els de contextos
economics afavorits.

Els infants reclamen més atencié i suport, no
només en aspectes estrictament académics
sind també en qiiestions que tenen a veure
amb la gestié de les emocions: “els mestres
també podrien preguntar. Per exemple, a l'ulti-
ma hora poden preguntar com estem, qué pen-
sem i si poden ajudar en alguna cosa”.
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En una analisi amb més profunditat, hem sa-
but que el fet que l'escola sigui un entorn se-
gur per als infants és un aspecte crucial per al
seu benestar, pero no sempre es dona: tan sols
la meitat (50,4%) respon “totalment d’acord”
quan els pregunten si se senten segurs a l'es-
cola (Institut Infancia i Adolescéncia de Barce-
lona, 2022b, 2023c).

Les relacions interpersonals amb els iguals re-
presenten un altre dels pilars de la vida escolar:
“si no tingués amigues, queé faria jo al cole?”.
Sén abundants les observacions dels nens i
nenes sobre la importancia de les amistats en
el seu pas per l'escola i de l'impacte negatiu
que tenen les relacions conflictives: “ho passes
malament quan estas a l'escola i estan parlant
malament de tu, i després et deixen sola”.




Quan hem preguntat als nens i nenes sobre
les seves propostes de millora de la vida es-
colar, ens han dit, entre altres qliestions, que
voldrien que tothom confiés més en ells i elles
i poder ser més autonoms. També volen que els
equips educatius els demanin la seva opinié,
per exemple amb més assemblees o votacions
per decidir coses de l'escola. Volen ser con-
sultats sobre aspectes relacionats amb 'apre-
nentatge, i sobre les activitats al pati o sobre
quan anar al lavabo (demanda 8 de I’Agenda
dels infants).

Els infants ens han dit, en les dues edicions
del programa, que la vida a 'escola va més en-
lla de l'aprenentatge, atés que la convivéncia a
'escola és una qliestié prévia i necessaria per
poder aprendre sense dificultats ni problemes
afegits. “Fer equip per acabar amb el bullying”
(demanda 2 de 'Agenda dels infants) és un as-
pecte central de les preocupacions dels infants
amb una clara traduccié en mesures de politica
educativa.

Els infants demanen de cuidar més les esco-
les perqué “sén com una casa per a tots els
infants”. Volen que les escoles tinguin cura
de la seva socialitzacié, amb més activitats
per conéixer els altres nens i nenes i aixi fer
amistats, sense que ningu se senti sol. Ens de-
manen “cuidar la vida a l'escola més enlla de
l'aprenentatge” (demanda 10 de 'Agenda dels
infants) (Institut Infancia i Adolescéncia de
Barcelona, 2023a).

El temps més enlla de l'escola també és un es-
pai d’oportunitat per a les politiques educatives,
sobretot per les de nivell municipal. Des de la mi-
rada de l'educacié a temps complet, les activitats
extraescolars aporten una gran riquesa educativa
i oportunitats de socialitzacié als infants i adoles-
cents (Mencia i Samper, 2023).

En relaci6 amb el temps foraescola, el Parlen els
nens i nenes aporta evidéncies i reflexions signi-
ficatives: l'activitat fora de l'escola que els nens i
nenes fan amb més freqiiéncia és fer deures i estu-
diar (39,5% dels infants fan deures almenys 5 dies
a la setmana). Respecte al marge de decisid en la
tria d’activitats fora de l'escola, les que els infants
realitzen amb menys marge de decisié son les
classes de reforg, idiomes i/o informatica: el 34,8%
pensa que ho ha decidit poc o gens. En canvi, les
activitats extraescolars esportives o fisiques —fut-
bol, patinatge, hoquei, dansa— sén les activitats en
les quals més participen en la decisio.

Des d'una perspectiva de ciutat educadora —i,
per tant, que considera espais educatius de ciutat
més enlla de l'espai reglat (escola) i no reglat (ex-
traescolar) —, també cal considerar la participa-
ci6 dels infants en espais informals que eduquen
i son font d’aprenentatges. En aquest sentit, hi ha
un gran nombre d'infants que mai o gairebé mai
participen d’activitats culturals o artistiques orga-
nitzades al seu barri o ciutat (45,2%) i que mai
0 gairebé mai van a equipaments municipals del
seu barri o ciutat, com ara biblioteques, centres
civics, esplais o casals (38,4%).

En els espais educatius del tot informals —per
exemple Uespai public i les arees de joc— el
15% d’infants mai o gairebé mai juguen a laire
lliure molt a prop de casa seva de manera se-
gura. Aquest és un altre espai per a les politi-
ques educatives municipals, que poden vetllar
per lefecte saludable i d’aprenentatge del joc
lliure, proveint espais jugables segurs i de qua-
litat per als infants (Ajuntament de Barcelona,
2019; Institut Infancia i Adolescencia de Barce-
lona, 2025b). Els infants tenen clar que durant la
infancia el joc ha d’ocupar un espai primordial:
“Els nens necessitem més temps per jugar i di-
vertir-nos perqué quan siguem més grans ja no
tindrem tant de temps”.



Fins aqui hem pogut constatar com el programa
Parlen els nens i nenes és capag de proveir d’'un
coneixement extens sobre la realitat dels infants
en el seu pas per l'escola i sobre els temps edu-
catius que s’esdevenen fora de l'escola. També
hem constatat la capacitat dels infants de traduir
les seves experiencies i valoracions subjectives
en multitud de propostes i idees de millora. El
seglient repte implica garantir-los canals de
participacié étics i auténtics, que els perme-
tin entrenar la seva competéncia ciutadana, i que
tinguin cura del benestar i la seguretat dels in-
fants, perqué puguin vehicular les seves propos-
tes en primera persona, amb voluntat d'incidir
tant en 'esfera més propera (companys, families
i escola), com en l'esfera de ciutat, en benefici de
tot el col-lectiu d'infants.

La participacié és un dret legal reconegut (Na-
cions Unides, 1989; Parlament de Catalunya,
2010; Carta de Drets i Deures de Barcelona,
2011) i un ingredient essencial dels sistemes
democratics (Brugué et al., 2013). Perque sigui
efectiva, veritable i sostenible, la participacio
s'ha d'entendre com un procés i no com un
esdeveniment aillat; requereix un compromis
continu en termes de temps i recursos (Crowley
et al,, 2020); i, com hem dit a l'inici de l'article,
és una competéncia que s’educa posant-la a
la practica (Novella et al., 2016). Aquesta és la
voluntat dels Altaveus d’infants a les escoles i
de UAltaveu d’'Infants de la Ciutat.

Com a canals de participacié dels infants, vetllem
perqué els Altaveus d'infants s’ajustin al maxim
als principis de participacié ética i autentica. La
participacié és ética quan vetlla pel benestar
dels infants, garantint que és inclusiva, significa-
tiva, segura i sostenible; i quan reconeix la capa-
citat d’agencia dels infants i els situa en un marc
d'interlocucié horitzontal (Institut Infancia i Ado-
lescéncia de Barcelona, 2024). La participacio és
auténtica quan els infants poden desenvolupar
les funcions que se’ls assignen, quan és rellevant i
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té impacte. En un marc de participacié auténtica,
els infants es beneficien del suport de les perso-
nes adultes, perod aquestes es situen en un segon
pla, cedint i garantint el protagonisme de nenes i
nens en tot el procés (Hart, 1993).

Els Altaveus d’infants a les escoles es desen-
volupen en horari lectiu acordant el calendari amb
el centre i assegurant la preséncia i implicacié del
professorat i de l'equip de direccié. En la 2a edicid
del programa s’han desplegat 13 altaveus d'infants
a les escoles, amb la participacié de 470 nens i
nenes de 5é& de primaria. Partint de les dades i
interpretacions generades en les fases 1 2 del
programa, els infants dialoguen i busquen acords
i compromisos amb els seus companys i com-
panyes (presenten '’Agenda dels Infants als grups
de 3r, 4t i 6& de la seva escola), amb les families
(bé reunint les seves families —les de la classe
de 5é— o facilitant la trobada amb l'associacié de
families de l'escola) i amb el professorat, l'equip
directiu i/o tot el claustre escolar.

L'espai de dialeg que s'obre entre infants i
agents de la comunitat educativa esdevé un
espai d’oportunitat per generar canvis tan-
gibles en la vida quotidiana dels infants, en
la mesura que poden afectar l'organitzacié del
centre escolar, implicar a les families en la tasca
educativa i en la relacié amb el centre escolar,
aixi com aconseguir la implicacié d’altres infants
per millorar la vida al centre.

Aixi, per exemple, quan l'escola incorpora en el
seu projecte educatiu espais de dialeg entre in-
fants i la comunitat educativa, és possible pren-
dre decisions conjuntament amb l'alumnat sobre
questions que els afecten directament: al voltant
del pati, el menjador o les extraescolars que ofe-
reix 'escola (Corominas, 2024; Institut Infancia i
Adolescencia de Barcelona, 2023a).

L'Altaveu d’'Infants de la Ciutat és un Unic
grup format per una trentena d’infants de dife-
rents districtes de la ciutat que, voluntariament
i després del seu pas per l'altaveu d’escola —re-
quisit imprescindible—, han decidit continuar la
campanya de 'Agenda dels Infants a la ciutat. El
pas a U'Altaveu d'Infants de la Ciutat, implica fer



el salt a escala de ciutat i participar en horaris no
escolars, per la qual cosa és necessari el com-
promis i acompanyament de les seves families.

L'Altaveu d’'Infants de la Ciutat reprodueix els
dialegs desenvolupats amb la comunitat educa-
tiva, pero reunint-se amb representants politics
i socials. En la segona edicié del programa ho
han fet amb el govern municipal, amb els refe-
rents d’'infancia de tots els grups politics, amb el
Sindic de Greuges de Barcelona i de Catalunya,
amb el Consell Nacional Infants i Adolescents de
Catalunya i amb diferents consells de participa-
cié de la ciutat: el Consell de Ciutat, el Consell
Municipal de Benestar Social, la Xarxa dels Drets
de la Infancia, el Grup motor de participacié in-
fantil de I'Ajuntament de Barcelona i el Consell
d’Educacié Municipal. El salt a l'esfera de ciutat
genera un espai d’oportunitat per parlar de
politica educativa a escala més gran: perqué
els responsables coneixeran com és el benestar
dels infants als centres educatius, que els manca,
com voldrien que fos la seva escola, quin paper

volen jugar en l'organitzacié del centre o quines
oportunitats educatives, tant formals com infor-
mals, s’haurien de garantir més enlla de Uhorari
lectiu; uns espais sobre els quals els organs que
s’han reunit amb els infants tenen competéncia i
responsabilitat d’actuacié.

En termes d’incidéncia, destaquem els compro-
misos del Consell d’Educacié Municipal de Bar-
celona i del Consorci d’Educacié amb l'Altaveu
d’Infants de la Ciutat, que es recullen a la taula 1.

Pero tal vegada l'impacte més gran del programa
sigui la voluntat d’aquests espais de politica edu-
cativa municipal i de molts altres amb qui s’ha
reunit UAltaveu d’'Infants de la Ciutat d'impulsar
espais de dialeg periodics amb infants: s’ho han
plantejat al Consell de Ciutat, a la Sindicatura de
Greuges de Barcelona, el Consell d’Educacié Mu-
nicipal, i el mateix Ajuntament de Barcelona amb
la proxima constitucié d’'un Consell d'Infants de
Barcelona (Institut Infancia i Adolescéncia de
Barcelona, 2025a).

Taula 1. Respostes del Consell d’Educacié Municipal de Barcelona i del Consorci d’Educacié de Barcelona
al dialeg amb UAltaveu d’Infants de la Ciutat del 6 de marc de 2025.

J  Organitzar una sessié anual amb el futur Consell d’infants per escoltar
les preocupacions dels infants i conéixer quines soén les seves propostes
per la millora de l'educacié.

Consell d‘Educacié Municipal
de Barcelona (CEMB)

J  Controlar si les administracions a qui correspon posen en marxa les
propostes que s’han anat treballant en les comissions del CEMB relacio-
nades amb el bullying i la cura de la vida a l'escola.

J  Continuar reflexionant sobre aquestes qiiestions en els espais de parti-
cipacié del CEMB i buscar compromisos concrets que tota la comunitat
educativa pugui fer a curt i mitja termini.

¥ Continuar i millorar la formacié del professorat tant pel que fa a la pre-
vencid del bullying, la gestié de la salut emocional i també la millora de
les formes d’ensenyar.

v Incorporar més mestres o persones adultes que vigilin de forma atenta
els espais comuns de les escoles de la ciutat de Barcelona (patis, passa-

Consorci d’Educacioé de
Barcelona (CEB) N

dissos, vestuaris, espai de migdia, etc.).
Donar a coneixer i fer respectar les normes de convivéncia de les esco-

les i com resoldre els conflictes de forma dialogada, implicant 'alumnat
en la cerca de solucions a l'assetjament.

J  Continuar amb el projecte de dues visites mensuals de 'operari de man-
teniment per arreglar el material que es fa malbé i fer extensiu el Pla
Clima a més centres per garantir el confort térmic.

Font: Institut Infancia i Adolescéncia de Barcelona a partir de U'Altaveu d'Infants de la Ciutat.




Com hem mostrat, a través dels Altaveus d’es-
cola i l'Altaveu d’'Infants de la Ciutat, els nens
i nenes estableixen un vincle directe amb els
representants de la seva comunitat educativa i
amb els representants de la ciutat. L’ambit lo-
cal es conforma, sens dubte, com un nivell molt
favorable per la participacié dels infants, alhora
que l'ambit competencial en limita l'abast. Ex-
cepcionalment, Barcelona compta amb dos ins-
truments: la Carta Municipal i el Consorci d’'Edu-
cacié de Barcelona, com a organ compost per la
Generalitat de Catalunya (60%), i 'Ajuntament
(40%), que amplifiquen les possibilitats d’incidir
en les politiques educatives, unes possibilitats
que en altres municipis es veuen més limitades.

En municipis petits i mitjans, un gran avantatge
és la possibilitat d’'involucrar a tots els infants
mitjancant la participacié de totes les escoles
del municipi al procés participatiu. En municipis
més grans —com Barcelona, 'Hospitalet, Bada-
lona, Terrassa, Sabadell, Girona o Tarragona—,
la viabilitat implica involucrar als infants a partir
de mostres representatives que garanteixin que
la diversitat d’infancies i de contextos demogra-
fics queden ben representades. També implica
incidir en nivells inframunicipals com els dis-
trictes o els barris.

En U'espai de participacié de la comunitat edu-
cativa (altaveus d’infants a les escoles), els re-
sultats de la participacié tenen un caracter més
immediat i reconeixible, amb la qual cosa re-
forcen el sentit i la utilitat de la participacié. Es
una oportunitat per generar adhesié i sentit de
ciutadania entre els infants: aconseguir canvis
tangibles és la millor motivacié per a fer el salt
a la politica municipal.

En l'espai de participacié municipal (Altaveu
d'Infants de la Ciutat), aconseguir incidéncia po-
litica és més lent i dificil, per la qual cosa cal fer
molta pedagogia amb els infants sobre els temps
de la politica i sobre el fet que els canvis cos-
ten més d’aconseguir, tot i que en cas d’aconse-
guir-los, beneficiaran a tot el col-lectiu d'infants, i
no només als de la seva escola o barri.
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Com a punt rellevant de la participacié a la ciu-
tat, cal destacar el fet que l'espai dialogic en-
tre infants i persones adultes ajuda a canviar
la mirada adulta. Seure amb un grup de nens i
nenes que porten la seva agenda de demandes
en representacié de tot el col-lectiu d'infants
modifica el paradigma amb el qual les persones
adultes solem tractar-los: passem d’un paradig-
ma que els empetiteix i que no es creu que la
infancia pugui ser un actor politic rellevant, a
un paradigma que reconeix la seva ciutadania,
capac d’analitzar la seva realitat, de traduir les
seves necessitats en propostes, i de mobilit-
zar-les en l'esfera politica, com qualsevol altre
agent politic de ple dret, en representacioé de tot
el col-lectiu dels infants.

Per als infants, 'oportunitat de comprendre les
logiques de la politica municipal és el millor
entrenament per pujar d’escala administrativa i
atrevir-se a representar la infancia a nivell d’au-
tonomia o fins i tot de U'Estat, com el Conse-
ll Nacional d'Infants de Catalunya (CNIAC) i el
Consejo Estatal de Participacion de la Infancia
y la Adolescencia (CEPIA). Tots han format part,
abans i durant, d’'un consell d'infants en 'ambit
municipal.

Si bé és cert que per parlar de participacio
normalitzada de la infancia en la vida politica i
democratica cal que existeixin organs de par-
ticipacié a tots els nivells —local, regional, na-
cional, europeu i internacional—, també ho és
que, en paral-lel als formats de participacioé re-
gulars, cal oferir oportunitats per fer sentir les
veus dels infants a través de projectes puntuals
(Janta et al., 2021). Cal transitar de l'érgan Unic
i formal de participacié (el Consell d’'Infants)
en la creacié d’'un ecosistema de participacié
amb diferents propostes participatives i amb
visi6 de complementarietat (Ajuntament de
Barcelona, 2018).



El nivell administratiu importa, i transitar d’es-
pais participatius de proximitat a espais par-
ticipatius d’escala territorial més gran és, pro-
bablement, la millor capacitacié possible en
el cami de la ciutadania politica. Tanmateix, la
nostra reflexié final no se centra en el nivell te-
rritorial de la participacié dels infants siné en
les condicions imprescindibles que han de tenir
els processos de participacié dels infants per-
queé, sigui quin sigui 'espai territorial en el qual
es desenvolupen, siguin capacitadors i tinguin
incidéncia en les politiques. Perqué siguin, en
definitiva, processos reeixits que augmentin la
consciéncia civica i social dels infants i norma-
litzin la seva agéncia politica.

Ens hi referim com a les quatre palanques
imprescindibles de la participacié de la in-
fancia: 1) disposar d’'una base d’evidéncia per
poder reconeixer les necessitats diverses del
col-lectiu d'infants i/o al voltant de la problema-
tica concreta que es vol redrecar; 2) generar
espais dialogics presencials, horitzontals i
compromesos entre infants i persones adultes;
3) assolir canvis tangibles que donin sen-
tit d’utilitat a la participacié dels infants; i 4)
disposar d’'un agent adult, garant del procés
participatiu de l'inici fins al final: adults que se
situen en segon pla, perd que, des de l'expe-
riéncia i el coneixement, intermedien i acom-
panyen als infants en tot moment.

Aquestes quatre palanques sén adaptables als
diferents contextos municipals (segons mida i
context social). Per aix0, quan pensem en les
condicions de reproductibilitat d’'un programa
de participacid, com per exemple el Parlen els
nens i nenes, no és important pensar en com
reproduir-lo a altres indrets o nivells admi-
nistratius, sind en com garantir que el procés
participatiu que es vol replicar contingui les
condicions necessaries per accionar aquestes
quatre palanques.

En primer lloc, cal una base d’evidéncia des de
la perspectiva dels infants que permeti iden-
tificar les necessitats del col-lectiu d’'infants d’'un
context determinat i/o sobre la problematica que
es vol redrecar, encara que sigui molt concreta i
especifica. Es imprescindible que es reculli de for-
ma representativa la diversitat d'infancies i amb
independéncia de les eines i metodologies uti-
litzades (enquesta, grups focals, marxes explora-
tories, etc.) les dades i la informacié s’han d’ana-
litzar de forma rigorosa i sistematica. Cal aplicar
meétode cientific, ajustant-ho a les possibilitats i
recursos existents.

En el cas del Parlen els nens i nenes, la genera-
ci6é d’evidencia es dona a les primeres fases del
programa i té un abast molt gran —hi participen
5.000 nens i nenes a la fase d’enquesta i 2.000
als tallers participatius— amb el qual es garanteix
que la diversitat d’infancies hi sén representades,
aportant consistencia a les propostes que, poste-
riorment, els infants defensaran en els espais de
governanca. Perd hi ha multitud de férmules per
generar coneixement en formats més abastables,
sense renunciar al rigor metodologic necessari,
sobre qliestions més concretes com ara millorar
la seguretat d'un carrer, transformar un pati o una
placa per fer-la més jugable, avaluar un equipament
o revisar els canals d’escolta dels infants a l'escola,
per exemple. En aquests casos concrets és fins i
tot possible implicar a tots els infants a qui afecta.



En segon lloc, cal generar les condicions per-
qué lespai d’interlocucié deliberativa entre
els infants i les persones adultes sigui pre-
sencial, horitzontal i compromeés. Cal garantir
que es tracta d'un espai de participacié autéenti-
caien el qual s’observen els principis de parti-
cipacio ética amb els infants”. Perque aixo sigui
aixi, no només cal preparar bé els infants, siné
que també cal preparar les persones adultes
que dialogaran amb ells, per evitar la interferén-
cia dels biaixos adultocentristes —amb mirades
que subestimen les aportacions dels infants o
que els hi treuen importancia. Com explica Cath
Larkins, “és a través de les relacions directes i
la co-preséncia fisica que es creen els dialegs
emocionalment compromesos, a través dels
quals és possible veure les coses des del punt
de vista d'una altra persona” (Larkins, 2023, p
153). No és insignificant esmercar esforcos en
contrarestar els biaixos adultocéntrics que, ac-
tualment, sén una de les principals barreres de
la participacié infantil, juntament amb els des-
equilibris de poder entre adults i infants (Janta
et al,, 2021).

En el cas del Parlen els nens i nenes, durant
el desplegament dels dialegs s’ha preparat les
persones adultes perquée adoptessin el rol i
perspectiva necessaries per escoltar els infants,
dedicant els minuts inicials de les sessions a
donar indicacions sobre qué s’esperava de les
persones adultes presents: escoltar amb aten-
cié i no mirar el mobil, reconéixer l'expertesa
dels infants, reconeéixer la representacié de tot
el col-lectiu d'infants tot i no ser-hi presents, i
evitar comentaris alliconadors, entre d’altres.
Destaquem com a bon resultat del programa re-
flexions posteriors dels responsables politics i
socials cap als infants: “Ens ha agradat la vostra
voluntat per participar de les politiques publi-
ques” o “Ha estat molt interessant veure que a
infants i adolescents ens preocupen els matei-
xos temes”.

En tercer lloc, hi ha d’haver la voluntat politica
de tenir en compte les aportacions dels in-
fants i la capacitat real d’actuar i d'incidir en els
ambits tractats en el procés participatiu. En la
fase de dialeg s’ha de produir una escolta pro-
funda, amb voluntat de comprendre i estar dispo-
sat a canviar de postura. Aquesta actitud implica
deixar de veure la participacié infantil com una
floritura, per considerar-la una part integral i con-
tinua del procés de presa de decisions.

Alhora és imprescindible vigilar amb els aspec-
tes que poden desembocar en desafeccié. La
desafeccié es dona especialment quan la par-
ticipacié no es fa seguint els principis de par-
ticipacié etica i quan no es generen espais de
participacié auténtica. Els infants han de sentir
que la seva participacié ha estat util, i per aixo
cal tenir molt en compte les competéncies de
l'espai politic amb el qual es dialoga. Aquest és
un aspecte que cal tenir molt ben identificat, es-
sent una responsabilitat dels nivells administra-
tius locals pressionar a les administracions supe-
riors amb aquells canvis sobre els quals no tenen
competencia juridica. En el cas de les politiques
educatives a nivell municipal, per exemple, les
possibilitats d’incidir-hi tenen molt a veure les
competéncies en matéria educativa. En 'ambit
reglat, el marge de maniobra és molt petit, men-
tre que en U'espai educatiu no reglat i informal és
possible articular projectes educatius de zona,
barri o districte. En aquests espais l'escola i el
foraescola han de formar part d’'un mateix eco-
sistema educatiu coherent, coordinat i comple-
mentari (model d’educacié 360). En aquest marc,
caldria incorporar la veu dels infants; tant en la
definicié del projecte educatiu, com en la seva
implementacié i en l'avaluacié. En aquesta linia,
els consells escolars a nivell de centre i els con-
sells d'educacié municipals sén espais idonis
de participacié i consulta dels infants i perque
els consistoris trobin férmules per dinamitzar el
“fora escola” (Maroto i Ramirez, 2025).

Al Parlen els nens i nenes es vetlla de manera
molt especifica perqué les persones adultes amb
qui es reuneixen els nens i nenes retornin una
resposta a les demandes dels infants en forma

Sobre la participacio etica i autentica, vegeu l'apartat 5 d’aquest article.
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de compromisos i aprenentatges (en format oral
i/o escrit). Que les persones adultes agraeixin
U'espai de trobada als infants i reconeguin el valor
de les seves aportacions genera sentit d'utilitat:
“m’agrada poder proposar propostes perque els
adults ens escoltin. Per mi és important perqueé
és una manera de poder canviar el mén i aixi,
amb els meus companys, participem i fem coses
per poder millorar els espais i que la gent estigui
més a gust a la seva ciutat” (Institut Infancia i
Adolescéncia de Barcelona, 2025c).

7.4. AGENT ADULT GARANT DEL PROCES

La quarta i darrera palanca que cal considerar és
la figura adulta i/o institucié que, des d'un se-
gon pla, pero amb total implicacid, es respon-
sabilitza de tot el procés de participacié. Una
figura que, des de l'experiéncia i el coneixement,
realitza tres funcions imprescindibles per ac-
tivar les altres tres palanques. En relacié amb
la generacié d’una base de coneixement, exerceix
la funcié de vetllar pel rigor amb qué es cons-
trueix la base d’evidéncia, i després intermedia
perqué aquest coneixement arribi a tothom (in-
fants i persones adultes). En altres articles hem
reflexionat sobre la figura dels “intermediaris del
coneixement”, com a figures amb les habilitats i
competéncies per generar politiques basades en
Uevidéncia, perqué comprenen la dinamica de les
politiques publiques i dels gestors publics (tec-

nics i directius de 'administracié publica) i alhora
comprenen com gestionar l'evidéncia generada
perqué s'immisceixi en el disseny-implementa-
cié i avaluacié de les politiques (Stinus i Pineda,
2022). La segona funcié, en relacié amb la creacié
d’un espai presencial, horitzontal, étic i auténtic
per als infants, s'ocupa de crear aquest espai, pre-
para als infants i forma a les persones adultes per
desactivar els possibles biaixos adultocéntrics; i
la tercera funcié, en relacié amb tenir en compte
les aportacions dels infants, genera les condicions
perqué es produeixi una resposta i un compromis
d’actuacié envers els infants, idealment en format
oral i si no pot ser, per escrit.

En Uexperiencia del Parlen els nens i nenes,
aquestes tres funcions sén exercides per l'Insti-
tut Infancia en tant que rep l'encarrec de 'Ajun-
tament de Barcelona de dissenyar i desplegar
el programa. Amb l'enquesta i els tallers s'as-
senta una base de coneixement inclusiva que
es trasllada tant a les persones adultes com als
nens i nenes mitjancant 'Agenda dels Infants
(Institut Infancia i Adolescencia de Barcelona,
2023a). Amb els altaveus d’escola i U'Altaveu
d’'Infants de la Ciutat es conformen els espais
de participacié presencials i horitzontals i amb
el compromis de resposta-actuacié que es de-
mana als adults que es reuniran amb els infants,
i s'aconsegueix concretar compromisos de can-
vis (Institut Infancia i Adolescéncia de Barcelo-
na, 2025a).
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Un cop acabada la segona edicié del programa,
podem afirmar que el programa Parlen els nens
i nenes és una innovacio en politica publica per-
quée s’ha produit un salt cognitiu en la manera
d’interpretar els problemes de la infancia i fins i
tot en la naturalesa de les politiques publiques
d'infancia (Cortés i Curcoll, 2023). El programa
es basa en el coneixement i valora la intel:ligén-
cia col-lectiva en sentit ampli (incloent la infan-
cia) per buscar solucions a problemes comple-
xos (wicked problems), incorporant mecanismes
d’avaluacié i analisi dels resultats i del desple-
gament (Brugué et al., 2013).

El seu naixement i reedicié (1a edicid, 2016-2020
i 2a edicid, 2021-2025) es van produir en un con-
text politic i social favorable. L’any 2016, es des-
plegava un nou mandat politic a la ciutat de Bar-
celona en el qual la participacié ciutadana prenia
protagonisme en 'agenda publica: marxes explo-
ratories per a la diagnosi dels problemes del mu-
nicipi o taules de ciutat amb equips técnics i po-
litics, entitats, persones expertes i societat civil
que co-dissenyaven noves politiques i programes
de Barcelona. En 'ambit de la infancia, per exem-
ple, es va crear la Taula de ciutat del programa
Protegim les escoles o la Taula de ciutat del pro-
grama Transformem els patis. En aquesta nova
manera de fer politica, la infancia i 'adolescéncia
prenien, també, més protagonisme en les politi-
ques de la ciutat: la tarifacié social a les escoles
bressol, la transformacié dels patis escolars o la
nova oferta extraescolar amb el programa Tardes
educatives van generar més visibilitzacié de la
infancia i, fins i tot, un nou urbanisme: per prime-
ra vegada Barcelona es plantejava ser una ciutat
més jugable, amb una politica de joc a l'espai
public pionera a escala mundial (Cortés i Curcoll,
2023). A més, les escoles adquirien protagonis-
me en l'entorn urba com a motors de canvi en la
configuracié de l'espai public —la idea de l'es-
cola al cor dels barris—, donant més prioritat als
vianants i a U'espai per jugar i relacionar-se amb
el programa Protegim les escoles.
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Tant des del punt de vista dels objectius politics
com de les noves metodologies, el coneixement
esdevenia una eina imprescindible. En materia
d'infancia, la ciutat n’anava molt escassa. En
aquest context, el mateix rol de generacié de
coneixement de lUlInstitut Infancia i Adolescén-
cia de Barcelona es focalitza cap a l'orientacid
de politiques publiques. El programa municipal
Observatori 0-17 i les avaluacions de programes
com el Fons 0-16, els camins escolars, els patis
oberts o l'audiéncia publica sén fruit d’aquesta
nova orientacié del coneixement cap a les evi-
dence-based policies.

Que el programa Parlen els nens i nenes conti-
nui en el context del nou cicle politic iniciat I'any
2023 és un bon indicador, i ens agradaria que fos
una situacié de no retorn. L’oportunitat de refinar
la metodologia i ampliar-ne l'abast (I'enquesta
s’amplia als infants de 8 i 9 anys a la segona
edicid), aixi com els usos de 'evidéncia per fona-
mentar plans i mesures de govern, n’han reforcat
la utilitat. Els altaveus d’escola i ciutat visibilitzen
la participacié dels infants com a quelcom intrin-
sec a la ciutat, integrat en els espais quotidians
dels nens i nenes, en els consells de participa-
ci6 ciutadana i en el Pla d’Accié Municipal. Bona
mostra d’'aixd és que, justament l'any en qué fi-
nalitza la segona edicié del programa, es fa ex-
plicita la voluntat de crear un Consell d'Infants de
Barcelona i s’inicien els treballs per posar-lo en
marxa. Els aprenentatges en participacié infan-
til extrets del Parlen els nens i nenes inspiraran
aquest nou organ que mancava en l'ecosistema
de participacié de Barcelona i que reforcara el
lloc que els pertoca ocupar als infants, com a ciu-
tadans de ple dret de la ciutat.
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Resum

L'article presenta 'Escola de Vida (EdV) Les Pla-
nes-La Florida com una iniciativa educativa i
comunitaria singular dins del mapa de formacié
d’adults a Catalunya i explica les claus per la seva
reproductibilitat. Neix el 2018 com a resposta a la
manca de Centre de Formacié de persones Adul-
tes (CFA) al Districte IV de I'Hospitalet, un dels
més densament poblats i amb alta diversitat cul-
tural. El projecte s’arrela al barri i s'impulsa des
del Pla Integral Municipal, amb suport de l'asso-
ciacié de families de U'Escola Joaquim Ruyra.

L’EdV ofereix formacié, acompanyament vital i es-
pais de participacié, amb una mirada interseccio-
nal que aborda desigualtats estructurals, combi-
nant educacié amb accié comunitaria, promovent
lapoderament i la cohesié social. El treball en xar-
xa amb entitats i serveis municipals és clau per a
la seva sostenibilitat.

Entre les accions destacades hi ha “Dones en Ro-
des”, que ensenya a dones a fer (s de la bicicleta;
“Compartim Vida”, que fomenta vincles a través
de relats personals; i el suport a processos de dol

migratori, que acompanya emocionalment dones
migrades. També impulsa la “Biblioteca Humana”,
un espai de dialeg contra els prejudicis.

L'EdV esdevé un motor de transformacié social,
amb una gestié transversal i participativa. El seu
éxit no es mesura només en xifres, siné en la
capacitat de generar arrelament, sentiment de
pertinenca, ciutadania, identitat civica, i prospe-
ritat comunitaria. Es un exemple viu d'innovacio
social, que reclama més compromis institucional
per garantir la seva continuitat.

Paraules clau:

formacioé de persones adultes,
justicia social, comunitat
d’aprenentatge, educacié popular,
metodologia comunitaria

“Hauriem de deixar de parlar d'inclusié social
i abordar el sentiment de pertinenca que és
una cosa bidireccional” (Lola Lépez, 2017).
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1. Introduccid

El projecte de 'Escola de Vida Les Planes-La Flo-
rida (EdV) es gesta gracies a un procés participa-
tiu impulsat per l'oficina del Pla Integral del barri
el 2018. Neix per donar resposta a les necessitats
educatives i socials d’aquests barris, mitjancant
un projecte comunitari de formacié permanent,
adrecat a persones majors de 16 anys del Distric-
te IV de 'Hospitalet. Semmarca dins de la Comu-
nitat d'’Aprenentatge de l'Escola Joaquim Ruyra.
Després de sis cursos de treball, s’ha consolidat
com a centre de formacié imbricat amb el veinat,
el teixit socioeducatiu i la comunitat educativa
dels barris de les Planes i de la Florida.

L'EdV va obrir les portes el 2019, en un petit des-
patx de U'Escola Joaquim Ruyra, amb el suport
administratiu i logistic de la seva Associacié de
Families (AFA). Es gracies a aquesta estructura,
que fins al dia d'avui, existeix un important con-
veni signat cada any amb U'Ajuntament, a més
d’'un considerable cofinancament amb subven-
cions de la Generalitat de Catalunya, que es dis-
posa d'infraestructura i recursos, tant materials
com técnics, per atendre les necessitats formati-
ves que té una gran part de la comunitat.

L'EdV ofereix la possibilitat d'adquirir o comple-
tar coneixements, competéncies basiques i apti-
tuds necessaries per al desenvolupament perso-
nal, professional i social dels veins i veines dels
barris de les Planes i la Florida. En l'actualitat, el
60% de les participants sén habitants de tota la
zona nord de la ciutat i prop del 28% pertanyen a
altres barris del centre i sud de 'Hospitalet.
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Es un projecte singular que cavalca entre un
centre de formacié de persones adultes, un es-
pai d’'acollida per a persones que han migrat a la
ciutat, una xarxa d’intercanvi de coneixements i
una plataforma de participacié ciutadana. Ha es-
tat impulsat per un pla de barris municipal, amb
participacié de diferents entitats, centres educa-
tius, serveis municipals de proximitat, i veins i
veines, que el reivindicaven feia anys, i que es
van comprometre en la seva posada en marxa.

El projecte acull anualment al voltant de 900 per-
sones que participen en un ampli ventall d’ac-
tivitats formatives: aprenentatge de les llengiies
oficials, alfabetitzacié, acompanyament vital a
les persones (suport socioeducatiu, assessoria
legal en estrangeria i orientacié formativa i labo-
ral), voluntariat, activitats de dinamitzacié comu-
nitaria i participacié activa de la poblacié en di-
ferents actuacions del projecte i de la comunitat.

En aquest article es presenta l'experiéncia de
U'EdV, els seus objectius i la metodologia de tre-
ball. També analitzem les seves practiques a la
llum del marc tedric i metodologic de la perspec-
tiva intercultural i el treball comunitari. Finalment,
es conclou amb algunes reflexions de l'equip del
projecte i de 'equip tecnic del Pla Integral sobre
les necessitats actuals i les perspectives de futur
d’aquest projecte Unic.




Els antecedents de l'educacié d’'adults al dis-
tricte IV es troben a l’Aula de Formacié d’Adults
de La Florida, vinculada al CFA de Sant Ramon,
situada al districte de Collblanc-la Torrassa.

En el marc del Pla Integral La Florida - Pubilla
Casas (2006), nascut de la ma de la Llei de
millora de barris, arees urbanes i viles que re-
quereixen una atencié especial (2/2004 del 4
de juny), es va crear l'eix de treball de “Forma-
cié d’adults” on participaven entitats, serveis
municipals i d’altres institucions del territori.

Malgrat aquest treball comunitari, el Departa-
ment d’Ensenyament de la Generalitat de Cata-
lunya, amb l'opinié contraria de I'Ajuntament,
'any 2015 va decidir tancar l'espai fisic de la
placa Llibertat i aglutinar tota l'oferta formati-
va d’adults a la seu de Sant Ramon, al barri de
Collblanc-La Torrassa. Aleshores, la Regidoria
d’Educacié va mostrar a la Generalitat de Ca-
talunya la seva oposicid a deixar el districte IV
sense oferta de formacié d’adults. Des d'aquell
moment el districte i els seus barris de la Flori-
da i les Planes, malgrat ser un dels barris més
poblats de la ciutat amb més de 50.000 habi-
tants, es van quedar sense centre de formacié
per a persones adultes.

Els CFA dels districtes adjacents (de Sant Ra-
mon i de Can Serra) i els de la resta de la ciutat
no van poder donar resposta a les necessitats
de la poblacié del districte IV. A conseqiién-
cia d'aquest fet, les llistes d’espera van créixer
de forma substancial, especialment durant els
anys de la pandémia de la covid i la conse-
giient baixada de ratio.

Fins a l'any 2019, 'Hospitalet disposava de
set CFA. Durant quasi cinc anys, qualsevol
persona de la Florida que volgués continuar
la seva formacié havia de sol-licitar-hi plaga i
desplacar-se, en el millor dels casos als barris
adjacents. Aquest fet suposava una clara di-
ficultat d’accés a la formacié permanent i un
desavantatge de les persones del districte amb
relacié als habitants de la resta de la ciutat.
En aquest marc, ciutadania, entitats i comuni-
tat educativa reclamaven un espai de formacié
gratuit i de qualitat per a persones adultes que
respongués als interessos i a les necessitats

de la seva poblacié. Una escola de formacié al
districte IV, adrecada a persones majors de 16
anys, era necessaria per garantir la igualtat de
drets i oportunitats, tot considerant les carac-
teristiques de la seva poblacié.

L'evolucié demografica del districte continua
avalant aquesta necessitat. Amb 46.576 habi-
tants (2025), el Districte IV és el més dens de
la ciutat i presenta una gran diversitat cultural.
El 54% de la poblacié és nascuda a l'estranger,
principalment d’América Llatina, Asia i Africa.
Les comunitats marroquina, india, pakistanesa
i llatinoamericana sén les que més s’apropen a
I'EdV. Moltes persones afronten dificultats de
regularitzacio, treball precari, atur de llarga du-
rada, problemes d’habitatge i baix nivell d’ins-
truccié; situacions que generen vulnerabilitat i
risc d’exclusioé social.

Segons dades de la diagnosi comunitaria de
lany 2018, els indicadors de vulnerabilitat so-
cial, economica i educativa eren substancial-
ment pitjors als barris de Les Planes i La Florida
en comparacié amb la resta de la ciutat. Més del
30% de la poblacié de les Planes i de la Flori-
da no tenia cap titulacié académica, presenta-
va alts nivells d'absentisme escolar, d’'atur i de
conflictes veinals. Tot plegat, evidencia que tant
les Planes com la Florida han viscut un deterio-
rament de l'entorn social, econdmic i urba més
marcat que la resta de la ciutat. Aquests fets
reforcen la necessitat d’'un espai de formacié
d’adults adaptat a la realitat del territori (Ajun-
tament de L'Hospitalet de Llobregat, 2018).



L'EdV facilita l'accés a l'educacié competen-
cial i no reglada a persones majors de 16 anys i
promou, juntament amb altres entitats i serveis
municipals, la participacié social per al desen-
volupament comunitari. Es una iniciativa que
concep la formacié d’adults com el conjunt d’ac-
tivitats educatives, comunitaries i culturals que
tenen com a objectiu principal obrir perspectives
de desenvolupament personal i social de la po-
blacié. En aquest sentit, no només es focalitza
en la intervencié en les persones que hi parti-
cipen, sind que també treballa fent accié social,
en coordinacié amb altres entitats de la ciutat i
del Barcelonés, per denunciar les situacions de
desigualtat estructurals que afecten les persones
migrades en el seu nou entorn. Participa activa-
ment de U'Espai de Ciutadania de I'Hospitalet,
forma part d’ACOF, i participa de la Coordinado-
ra de la Llengua de Barcelona.

La dimensié comunitaria integra veins i veines
que col-laboren en diferents espais, compartint
els seus coneixements, temps i recursos amb
lescola. Aquesta base social permet ampliar
'oferta formativa i competencial, millorar la qua-
litat de la formacidé que s’ofereix des de l'esco-
la, i permet a les veines conéixer les diferents
realitats i establir vincles significatius entre elles.
D’aquesta manera, s'implica a les persones que
conviuen en el mateix territori en l'accié forma-
tiva que s’hi desenvolupa, segons Freire: “Nadie
educa a nadie —nadie se educa a si mismo— los
hombres se educan entre si con la mediacién del
mundo” (Freire, 1970, p. 50).

L’EdV aplica la perspectiva interseccional (Crens-
haw, 1989, 1991) per comprendre 'entrecreuament
de diversos eixos de discriminacié. Partint de la
base que la perspectiva interseccional integra
de forma indivisible la perspectiva antiracista, de
genere i de diversitat funcional, qualsevol analisi
estructural de la desigualtat ha de considerar com
a eixos fundacionals aquests dos sistemes estruc-
turals operant conjuntament.

El 80% de les persones ateses per 'EdV pertan-
yen a alguns dels col-lectius més vulnerables de
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la poblacié de L'Hospitalet, és a dir: persones im-
migrades, no alfabetitzades, amb nivells d'escola-
ritzacié baixos i amb dificil accés al mercat labo-
ral. Principalment, hi participen dones, la majoria
migrades, amb responsabilitats familiars, joves en
situacié d’escolaritzacié fragil o que no han tingut
accés a l'escolaritzacié obligatoria, i families amb
situacions de fragilitat vital.

En la nostra analisi i en el disseny de les activitats
del projecte incorporem, a més del génere i els
processos de racialitzacid, els seglients eixos: la
situacio legal, la classe social, el nivell d’estudis, la
llengua, la religio, U'edat, les responsabilitats fami-
liars, la identitat i altres eixos especifics en funcié
dels diversos col-lectius. Malgrat aix0, no sempre
que es genera una desigualtat dins del sistema
capitalista, sexista i racista, cal incorporar tots els
eixos en l'analisi, sind posar el focus en alldo que
és més important o rellevant, en un moment donat
(hooks, 1984).

L’EdV és un projecte connectat amb l'entorn: es
tenen en compte les necessitats especifiques de
joves i adults, aixi com les de les diferents comu-
nitats culturals. Des d'un enfocament intercultural
(BCN Accié Intercultural, 2024), el punt de par-
tida de les activitats és el de potenciar allo que
tenim en comu i el que podem compartir, és a
dir, el respecte a les diferencies culturals i idio-
sincrasies com a base del model de l'escola. En
aquest enfocament, la perspectiva intercultural
tractaria de reconéixer la diversitat cultural, pro-
piciar el dialeg i la interaccié positiva, i garantir
la igualtat de drets i l'equitat.

Des del marc del projecte, entenem els processos
participatius des del paradigma de la transversali-
tat, la inclusivitat i la ciutadania activa. Plantegem
la transversalitat com a paradigma de les politi-
ques publiques de participacié ciutadana activa
(Brugué, 2022), que es nodreix de l'accié comuni-
taria com a metodologia.

En el context actual de complexos reptes socials,
és fonamental l'emergencia d'un nou paradig-
ma per a les politiques publiques, especialment



aquelles que promouen la participacié ciutadana
activa. Aquest model innovador allunya les admi-
nistracions publiques de les seves estructures
tradicionals amb l'objectiu d’adaptar-se a una
realitat en constant canvi, transitant del seu rol
d'organitzador que "sap" a ser organitzador que
"apren".

La transversalitat emergeix com un pilar central
d'aquest nou paradigma. El seu objectiu és doble:
d'una banda, preservar l'especialitzacié técnica
i, de l'altra, fomentar la cooperacié entre diver-
ses disciplines. Aixo implica que les estructures
verticals de l'administracié han de compartir la
consecucié d'objectius comuns, incorporant li-
nies de treball que no s'assignen exclusivament
a una sola area o sector. La transversalitat faci-
lita la creacié d'espais per compartir coneixe-
ments i construir-ne de nous en comdu, sense
necessitat de crear noves estructures verticals,
siné reforcant l'accié dels organs existents (Bru-
gué, 2022). A més, amb aquest nou paradigma
es proposa la coproduccié de politiques publi-
ques com una forma innovadora de col-labora-
cié amb altres agents socials.

Per materialitzar aquesta transversalitat, l'accié
comunitaria es configura com la metodologia
clau que focalitza la seva intervencié en el fo-
ment de la participacié de la mateixa poblacié
de la comunitat. La "proximitat" en l'accié co-
munitaria va més enlla de la proximitat fisica,
incloent-hi l'accessibilitat, la disponibilitat, la
flexibilitat, l'apropament cultural i social, el llen-
guatge, l'acolliment i la rapidesa en la interven-
cié. L'accié comunitaria, com a metodologia,
busca reforcar el procés relacional i el treball
conjunt, innovant en les formes d'organitzacié,
mobilitzacié i participacié ciutadana, integrant
la diversitat i gestionant els problemes col-lecti-
vament (Folgueiras, 2008).

La participacié comunitaria es defineix com un
procés en el qual la ciutadania s'organitza per
defensar els seus interessos i trobar solucions
a les seves necessitats, sent les mateixes per-
sones les protagonistes d'aquest procés.

El projecte de 'EdV Les Planes-La Florida neix
d’aquesta metodologia comunitaria i destaca
com un model singular i diferenciador en 'am-
bit de la formacié permanent, que va més enlla
de les caracteristiques d'un CFA tradicional del
Departament d’Educacié de la Generalitat de
Catalunya. Tot i que I'AFA de 'Escola Joaquim
Ruyra proporciona un suport administratiu cab-
dali el projecte es va gestar gracies a un procés
participatiu impulsat pel Pla Integral Municipal
del barri, la clau resideix en el seu enfocament
innovador a l'hora d’abordar problemes publics
complexos mitjancant la intel-ligéncia col-lecti-
va i la participacié activa'.

L'Escola de Vida és una iniciativa comunitaria
que fa realitat aquests principis, a través dels
aspectes segiients:

e Impulsa la coproduccié de politiques
publiques: neix d'un procés participatiu
impulsat per l'oficina municipal de plans
integrals, en el marc del Pla Integral Les
Planes Blocs Florida i amb participacié de
diferents entitats, centres educatius, ser-
veis municipals de proximitat i veins i vei-
nes. Aixd demostra una accié conjunta on
la creacio de politiques es comparteix amb
diversos agents socials, superant l'adscrip-
cié exclusiva a una Unica area.

e Enxarxa l'organitzacié i fomenta la de-
liberacié: 'EdV opera com un projecte im-
bricat amb el veinat, el teixit socioeducatiu
i la comunitat educativa dels barris. Comp-
ta amb una amplia xarxa de coordina-
cidé que inclou vuit entitats i onze serveis
municipals i autonomics. Aquest treball en
xarxa és vital per al projecte, comparteix
coneixements i construeix un saber nou
en comu. Permet compartir informacio, fer
una planificacié, recollir necessitats i de-
mandes formatives de manera propera, dis-
senyar actuacions comunitaries de manera
conjunta i compartir dificultats. Aquesta
interconnexié i dialeg continu sén la base
de la intel-ligéncia col:lectiva que Bru-
gué (2022) proposa per abordar problemes
complexos.

Aquesta singularitat del model de 'EdV pot vincular-se directament amb les idees de Beth Simone (2022) sobre la resolucié de

problemes publics i de Joaquim Brugué (2013) sobre la generacioé d'espais innovadors i intel-ligéncia col-lectiva que ja hem esmentat.



Crea espais innovadors i multifuncionals:
I'EdV és un projecte singular que cavalca en-
tre un CFA, un espai d'acollida per a perso-
nes migrades i una plataforma de participa-
cié ciutadana i accié comunitaria.. Aquesta
naturalesa plurifacética és, en si mateixa, un
espai innovador que connecta amb l'entorn
per donar respostes integrals, a diferéncia
dels models formatius més estandarditzats.

L'EdV és una iniciativa que proposa la resolucié
d’un problema public, a través dels aspectes se-
guents:
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Respon a una necessitat publica urgent i
complexa: l'escola va néixer per abordar la
manca de CFA al districte després del tanca-
ment d'un espai fisic el 2015, fet que deixava
a una gran part de la poblacié sense oferta
de formacid, no coberta pels altres CFA de la
ciutat. Davant aquesta situacié, 'EdV, com a
escola de formacié per a persones adultes,
volia garantir la igualtat de drets i oportuni-
tats en 'accés a l'educacié, abordant un pro-
blema public critic. En aquesta linia, la pro-
gramacio de les activitats no es realitza de
manera unidireccional, es defuig de l'oferta
a la carta. L'oferta és flexible i es defineix
en el dialeg amb les persones que hi partici-
pen en els diferents espais de l'escola, i s’hi
incorporen també propostes detectades per
altres entitats i serveis del territori.

Aprofita les idees i els recursos comuni-
taris: 'EdV s'allunya d'un model assistencia-
lista en fomentar la participacié de persones
col-laboradores que comparteixen els seus
coneixements, temps i recursos. Aquesta base
social no solament amplia l'oferta formativa,
siné que també millora la qualitat de la forma-
cié que s'ofereix, demostrant com es capita-
litzen les experiéncies de qualsevol persona i
les bones idees que sorgeixen de les nostres
comunitats. L'intercanvi de coneixements
permet que l'escola sigui un espai per com-
partir experiéncies i vivéncies perquée les per-
sones podem aprendre i ensenyar als altres
al llarg de la nostra vida. En aquest sentit, es
valoren els coneixements, els sabers populars
i les experiéncies dels individus.
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Fomenta una democracia col-laborativa
orientada a resultats: 'EdV no es limita a
processos deliberatius. Es un espai de parti-
cipacié ciutadana i d’accié comunitaria per
a la defensa del dret a l'educacié de les per-
sones adultes, la igualtat d’oportunitats per
a les persones migrades i millora del barri
on la poblacié passa a prendre decisions i
a actuar de manera conjunta. Activitats com
la Jornada comunitaria al voltant del 8 de
marg, o la celebracié del dia contra la discri-
minacié racial (21M), les quals van implicar
a diversos grups de la comunitat en una ac-
cié reivindicativa, sén un exemple d'aquesta
accié conjunta que busca resultats tangi-
bles en la millora de les condicions de vida.

Aplica una gestié publica transversal per a
solucions integrals: 'EdV, en cavalcar entre
diferents funcions (formacid, acollida, xarxa
d'intercanvi, plataforma de participacio), és
un clar exemple de gestié publica transversal.
El seu objectiu és preservar 'especialitzacio
técnica i, a la vegada, cooperar entre diverses
disciplines per oferir un acompanyament so-
cioeducatiu que aborda situacions vitals de la
poblacid, com problemes de regularitzacié o
precarietat laboral. Aquesta capacitat d'abor-
dar problemes, des de miltiples perspectives,
reflecteix un enfocament creatiu i eficag per a
la resolucié de problemes publics complexos,
construint ciutadania des de la confianga i la
complicitat.




A mesura que s’ha anat incrementant l'oferta i per
la dificultat de fer Us del centre en horari escolar,
s’han anat pollinitzant altres espais de proximi-
tat, entitats i serveis que col-laboren amb l'escola.
L'EdV desenvolupa activitats en vuit espais dife-
rents dels barris.

També treballa coordinadament amb els serveis
municipals, entre ells destaquen: el Centre de Re-
cursos per a 'Ocupacié de la Zona Nord (CROZN),
I'’Area de Promocié Econdmica, la Regidoria d’Edu-
cacié amb el Pla Educatiu d’Entorn (PEE), el Ser-
vei d'Orientacié d’Ambit Comunitari (SOAC), els
Serveis Socials dels districtes de la zona nord, el
Servei Municipal de Primera Acollida, el Servei de
Mediacié Comunitaria, la Regidoria de districte, la
Xarxa de Biblioteques de 'Hospitalet, el Consorci
per a la Normalitzacié Lingiiistica de 'Hospitalet
(CPNL), 'Oficina municipal del Pla Integral de Les
Planes Blocs Florida, aixi com l'escola Joaquim
Ruyra i U'Institut Eduard Fontsereé.

La preséncia de les activitats de l'escola en altres
entitats i serveis és vital per al projecte perque
l'oferta formativa s’integra en el dia a dia dels di-
ferents espais, i facilita derivacions cap a I'EdV
de manera continua i ben articulada. Permet la
proximitat amb els seus referents i obre possibi-
litats d’enfortir el treball en xarxa més enlla del
seguiment i la dinamitzacié dels canals de de-
rivacié. Aquest treball es veu reforcat pel “Café
d’entitats” de la florida, plataforma comunitaria
integrada per diverses entitats del districte i ser-
veis de proximitat, on es treballen les actuacions
comunitaries, des de la identificacié conjunta de
les necessitats del territori.

Quan parlem de laccié educativa que desen-
volupa el projecte, hem de parlar dels 4 objec-
tius generals de la seva intervencié: la formacid,
lacompanyament vital, les activitats comunitaries
i dinamitzacié de la comunitat, i la col-laboracié
de les veines o “voluntariat”. A continuacié, deta-
llem aquests 4 eixos.

L’EdV és un centre de formacié comunitaria que
aposta per una educacié al llarg de la vida, amb
acompanyament i orientacié per a persones adul-
tes, especialment en contextos de canvi o vulne-
rabilitat. El seu model formatiu, en xarxa i amb vi-
si6 transversal, ha estat destacat per l'estudi de la
Fundacié Jaume Bofill, Mai no és tard per a apren-
dre (2021), que en valora el caracter innovador.

En lactualitat, esdevé un espai formatiu de gran
importancia per a la comunitat, sobretot pel que fa
al'acollida de persones migrades a la ciutat. L'ofer-
ta formativa és ampla i pel fet que respon verita-
blement a les necessitats de la poblacié, compta
amb una gran participacié d'alumnat. Cada any es
registren 900 alumnes estables, 6080% d'habitants
de la zona nord i moltissima demanda en l'ambit
de ciutat, a prop del 40% correspon a persones
que no resideixen a la zona nord. Les formacions
de castella i catala s'organitzen per trimestres de
manera que les persones poden tenir els certifi-
cats de 45 hores que demanen pels seus tramits
d’arrelament social o ciutadania. Tanmateix, ['ofer-
ta d'altres formacions i activitats s’encabeix en
trimestres i activitats d’estiu, segons el calendari
escolar a Catalunya.

Cada any es realitzen 20 grups d’alfabetitzacié,
33 grups de castella “ELE” (Espafiol como len-
gua extranjera) i 12 grups de catala de nivells
basics. Es porten a terme 4 grups de conversa
anuals en catala i castella, inclos un grup d’apre-
nentatge de la llengua oral dirigit a persones no
alfabetitzades, tot un repte a nivell d’ensenya-
ment de la llengua quan parlem de persones
que no han anat a l'escola.

Cal assenyalar que l'oferta formativa incorpora
altres aprenentatges importants per a la vida
com ara l'alfabetitzacié digital i la inclusié digital
(mobils i ordinadors), adrecat a persones alfabe-
titzades i en procés d'alfabetitzacio; costures i
patronatge; tallers de ioga; tallers d'escriptura; i
classes d'anglés i frances per a principiants. En
total, sén 33 grups trimestrals, d’una oferta espe-
cialitzada i adaptada a les necessitats i deman-
des de la poblacié.



El paper del professorat, dins el marc de la me-
todologia comunicativa o communicative appro-
ach (Haynes, 1972; Canale i Swain, 1983), és el
d’acompanyar i estimular situacions educatives
enriquidores que possibilitin als participants la
millora dels seus coneixements, competéncies
i habilitats.

En aquest sentit, el “curriculum” de l'escola té
aspectes claus que el diferencien dels CFA més
convencionals, com per exemple: una oferta for-
mativa flexible i adaptada al territori; la coordi-
nacioé entre etapes educatives dins la comunitat
d’aprenentatge; la vinculacié de les accions amb
Uentorn per reforcar la relacié de les persones
amb els barris; l'orientacié personalitzada se-
gons les vulnerabilitats especifiques de l'alum-
nat; i un perfil docent polivalent, preparat per
a l'acollida i el treball amb persones migrades,
aixi com per a 'ensenyament de competéncies
basiques.

L'estudi realitzat per la Fundacié Jaume Bo-
fill (Estrada et al., 2022) analitza la formacid
de persones adultes a Catalunya i proposa un
nou model d’aprenentatge a partir de l'estudi
d'experiéncies comunitaries de formacié com
La Troca Sants, La Verneda i I'EdV. Les conclu-
sions indiquen que és necessari un nou model
de formacié al llarg de la vida, un més flexible
i adaptat a les necessitats reals de la poblacié;
ha d'incorporar un sistema solid d’orientacié i
acompanyament; adaptar la formacié als pro-
cessos vitals de les persones; millorar la gover-
nanga i la coordinacié amb centres educatius,
entitats i comunitat; millorar la relacié i la co-
municacié amb la ciutadania i millorar els siste-
mes de seguiment i avaluacié.

176
Papers 68

4.2 L’ACOMPANYAMENT VITAL
A LES PERSONES

L’'EdV, a causa de la seva estratégia educativa,
esdevé un espai de vinculacié entre la poblacidé
del barri i els serveis o actius destinats a la ciu-
tadania, als quals gran part de la poblacié sovint
no accedeix per desconeixement de les llengiies
oficials, el baix nivell formatiu, les dificultats en la
regularitzacié, entre altres. Acompanyar les perso-
nes en els seus processos vitals, tot donant infor-
macié clau, assessorament, orientacié formativa/
laboral i escolta activa, és un objectiu imprescin-
dible de l'escola, que es va anar gestant en els
primers anys del projecte.

L’'any 2023 es va implementar el projecte “Acom-
panyament Vital a les Persones” (AVP) mitjancant
la incorporacié d'una educadora social a l'equip di-
rectiu. L’AVP dona resposta a alumnat i qualsevol
persona participant, a través d’'un seguiment per-
sonalitzat, tot articulant una metodologia d’atencié
directa, propera i integral.

Aquest eix de treball ofereix un acompanyament
integral, suport socioeducatiu i psicosocial per a
casos de vulneracié de drets o accés als recursos
basics i comunitaris. Es troba en connexié amb el
concepte de salut comunitaria, com a factor de pro-
teccio per a la salut emociona. En aquesta linea es
treballa en coordinacié amb els equips comunitaris
dels CAP-Salut com, per exemple, la participacidé
com a actiu de salut en la prescripcié social.

També es du a terme orientacié juridica especia-
litzada en estrangeria i acompanyament als pro-
cessos migratoris, arrelaments i regularitzacio, i
suport en la definicié dels itineraris personalitzats,
formatius i laborals per a millorar 'ocupabilitat de
persones, amb o sense documentacio.

Les intervencions, que sovint afecten multiples am-
bits simultaniament, han estat clau per millorar la
situacioé i 'autonomia de les persones usuaries. In-
cideixen de manera important i directa en els seus
processos d’aprenentatge de les llenglies, alfabe-
titzacié i altres. El projecte ha demostrat el valor
de l'atencié centrada en la persona i la importancia
d'un enfocament comunitari coordinat amb altres
recursos del territori. Els resultats obtinguts reflec-
teixen l'eficacia d’'un model d'intervencié que entén
l'educacié com un procés integral, capag de gene-
rar transformacié social en contextos d’exclusié.



4.3 LES PERSONES COL-LABORADORES

Durant l'any 2025, l'escola ha comptat amb 20
persones col-laboradores que han donat suport a
les activitats formatives i comunitaries de l'esco-
la. Totes aquestes persones formalitzen el seu vo-
luntariat amb l'escola, sota el paraigua del Pla de
Voluntariat (tal com es proposa a La Llei 25/2015,
del voluntariat) s’inclouen dins de 'asseguranca de
voluntaris contractada per 'AFA de I'Escola Joa-
quim Ruyra. No obstant aixo, a 'escola no entenem
el voluntariat com un servei “a la carta” ni com una
tasca puntual, que s'inicia i acaba. Les persones
que participen amb nosaltres sén membres de
la comunitat, en la majoria dels casos alumnes o
exalumnes, families de l'escola Joaquim Ruyra, o
persones amb un vincle significatiu amb l'escola,
que comparteixen els valors de l'escola i s'impli-
quen de manera important amb el projecte.

Aquestes persones vinculades al territori i a la
Comunitat d'Aprenentatge, comparteixen les se-
ves experiéncies i sabers amb la resta de la co-
munitat. Aixi es reconeix el seu rol com a agents
educatius de la comunitat, augmenta la implica-
cié de la poblacié en el projecte, permet construir
espais intergeneracionals i interculturals, a més
que enforteix l'escola, dotant-la de més recursos.
D’aquesta manera es transita del concepte de “vo-
luntariat” a la idea de “persona col-laboradora”,
des d’'un model no assistencialista.

Les colllaboradores de I'EdV desenvolupen di-
ferents tasques en el projecte i s'estableixen en
funcié de la deteccié constant de sabers i dispo-
nibilitats de les persones que hi participen: donar
suport a les classes de llengua i alfabetitzacié com
a acompanyant a una persona experta en la docén-
cia; classe de patronatge i costura; dinamitzacié de
tallers de ioga; grups de conversa en catala i cas-
telld; classes d'angles o castella; recolzar els grups
d'inclusié digital; participen de parelles lingiisti-
ques per a reforcar les llenglies vehiculars; suport
a la comunicacié de l'escola (fotografies, XXSS,
altres); i també fan el suport técnic de reparacié i
posada a punt dels ordinadors de l'escola.

Per altra banda, I'escola realitza convenis de prac-
tiques professionals, amb instituts de la ciutat i
universitats, augmentat aixi els recursos humans
del projecte i ajudant a formar futurs professionals
a la ciutat. Durant el curs escolar 2024-2025, es va
comptar amb 9 persones en practiques universi-
taries i de Formacié Professional.

4.4 ACTUACIONS COMUNITARIES
EN CLAU INTERCULTURAL

L’EdV, gracies al seu arrelament territorial i la seva
manera d’entendre 'educacié de persones adultes,
serveix com a plataforma idonia per a la deteccio,
disseny i implementacié dactivitats de dinamit-
zacié comunitaries. Sota aquest paraigua de gran
base social, és possible oferir espais de conviven-
cia per al veinat que propicien el coneixement i
reconeixement de laltra, la creacié de vincles sig-
nificatius entre el veinat, els espais de dialeg, les
xarxes de suport mutu i la practica intercultural. La
participacié en els espais comunitaris també mi-
llora les competéncies lingiiistiques de lalumnat. A
continuacio, es presenten 4 experiéncies comuni-
taries de l'escola que es realitzen cada any, amb
una elevada participacié i gran acceptacié (taula 1).

o A

Escola de vida: quan l'educacié fa barri des de la pedagogia del quotidia



Taula 1. Projectes de UEdV.

Projecte

Dones en Rodes

Compartim Vida

Acompanyament
al dol migratori

Biblioteca
Humana de
L'Hospitalet

Objectiu central

Donar eines a les
dones mitjancant
l'aprenentatge de l'Us
de la bicicleta i l'ac-
cés segur a l'espai
public.

Crear espais de
trobada i vinculacié

a través del relat de
vida i la conversa, per
millorar competén-
cies orals i reforcar
els vincles socials.

Donar suport psico-
social a dones migra-
des en procés de dol
migratori multiple,
parcial i recurrent.

Combatre prejudicis
i fomentar 'empa-
tia mitjangant el
dialeg entre “llibres
humans” i persones
lectores.

Metodologia i enfo-
cament pedagogic

Itineraris formatius
en circulacié urbana;
sessions practiques;
sortides col-lecti-
ves; pedagogia del
moviment; treball
d’autoestima, drets i
sororitat.

Trobades setma-
nals en petits grups;
sessions mensuals
grupals; educacié
emocional; escolta
activa; intercanvi
d’experiéncies i re-
flexié compartida.

Sessions setmanals;
treball amb el cos
(relaxacid, moviment,
meditacio); treball
manual i plastic;
dialeg intercultural;
seguiment psico-
social i comunitari;
treball en xarxa amb
serveis del territori.

Sessions de conversa
en biblioteques muni-
cipals; narracié d'ex-
periéncies de vida
mitjancant l'escolta
activa; esdeveniment
cultural i comunitari
amb aliances institu-
cionals.

Font: Elaboracid propia a partir de l'explotacié de les dades del RALC.

Participants i
destinataries

Dones dels barris

de La Florida i Les
Planes, especialment
aquelles amb poca
autonomia en mobili-
tat urbana.

Persones de diverses
procedéncies i edats,
en procés de millorar
la competéncia oral.

Dones migrades

que experimenten
processos de dol
migratori i necessiten
espais seqgurs,

de suport i de
reconeixement.

Persones amb expe-
riéncies de discrimi-
nacié (com a llibres
humans) i ciutadania
en general (com a
lectores).

Impacte
comunitari

Fomenta xarxes de
suport entre veines;
reforca la preséncia
de dones a l'espai
public; promou la
justicia urbanai la
cohesio.

Genera cohesio
social, vincles
intergeneracionals

i interculturals; afa-
voreix l'apoderament
personal i col-lectiu;
valida emocionalment
les participants i
construeix comunitat.

Enforteix factors de
proteccié i resilien-
cia; millora l'auto-
estima, l'autocura i
els vincles amb el
territori; garanteix
accés a drets i recur-
sos; activa xarxes de
suport comunitari.

Promou convivéncia

i cohesid social; vi-
sibilitza la diversitat;
impulsa politiques
culturals inclusives;
consolida una xarxa
territorial de coope-
racid; reforca el senti-
ment de comunitat.
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Aquest apartat dona resposta a les preguntes se-
glients: Qué és el que fa especial el model de I'Es-
cola de Vida conformant la seva singularitat? Quins
son els elements essencials que ens poden aju-
dar a reproduir-ho en contextos similars,tenint en
compte que la seva replicabilitat no sera possible
al 180% donada les particularitats de cada terri-
tori i la seva poblacié? Hi ha un nombre important
d’aquests factors clau que es poden rellegir a l'arti-
cle. Volem destacar els segients:

e L’analisi en detall del percentatge del pes
de les migracions en el total de la poblacié
del territori que no és Unicament una “dada
estadistica”, esta incorporat com el factor re-
lacional-horitzontal, respectuds i empatic: és
el reconeixement de “l'altra” en tot.

e L'aprenentatge de la diversitat de cultures és
mutu en la construccié dels conceptes claus
com participacié, comunitat, formacio, i altres.
Ser conscients i acceptar aquesta diversitat
com a nutrient en la construccié col-lectiva, és
generadora del denominador comu compartit.
Es produeix intercanvi de sabers i lempode-
rament a través de l'aprenentatge. Es valoren
els coneixements, els sabers populars i les ex-
periéncies de les persones. El projecte esde-
vé un "Espai Intercultural i Intergeneracional’,
potenciant allo que es té en comu i compartit,
amb respecte a les diferéncies culturals. Aixo
fomenta la construccié d’'una identitat civica
sense renunciar a la propia identitat cultural.

e La construccié és circular i diaria. Des
d’'una base teorica-metodologica consen-
suada anem intuint (la metodologia de la
induccid, o bottom-up) elements transfor-
madors del quotidia que passen en el dia a
dia i que ens indiquen el comld comunitari
a seguir (pedagogia del quotidia).

e L'EdV es nodreix de l'accié comunitaria com
la metodologia clau, és l'eix central, focalit-
zant la intervencié en el foment de la parti-
cipacié de la mateixa poblacié per assolir un
projecte col-lectiu.

e Latransversalitat i la coproduccié de politiques
publiques és pilar i paradigma central i les es-
tructures verticals de ladministracié han de

compartir la consecucié d’'objectius comuns.

El treball en xarxa amb entitats, serveis mu-
nicipals i autonomics és vital per a la seva
sostenibilitat. Sumant esforcos, compartint
planificacid, recollint necessitats i dissenyant
actuacions comunitaries: enxarxament base
de la intel-ligéncia col-lectiva necessaria per
abordar problemes complexos.

La nocié de proximitat va més enlla de la
seva conceptualitacié com allo fisic. Inclou
laccessibilitat, la disponibilitat, la flexibilitat,
lapropament cultural i social, el llenguatge,
lacolliment, l'escolta activa i l'agilitat en la
intervencio.

La participacié com a eina socioeducativa on
la ciutadania s'organitza per trobar solucions
a les seves necessitats, sent les mateixes
persones les protagonistes. Eina educativa
fonamental per generar autonomia i esperit
critic i la reduccié de desigualtats buscant
aconseguir la millora objectiva de les condi-
cions de vida i l'activacié de la "massa social
critica" a partir de la democracia col-laborati-
va: l'éxit es mesura pels "resultats obtinguts" i
per les competencies de la cultura democra-
tica dels participants.

El model atén la poblacié des d'una perspec-
tiva integral i interseccional des de linici del
procés, a l'entrevista inicial d'acollida. Es re-
cull la situacié legal, el procés d’arrelament,
'homologacié de titulacions i altres situaci-
ons vitals. Fa acompanyament vital (suport
socioeducatiu, assessoria legal i orientacid)
i suport emocional amb una metodologia
d’atencié directa, propera i integral, etc.

L'escola funciona com un espai d'intercanvi
i pont, facilitant la vinculacié entre la pobla-
cié del barri i els serveis, superant barreres
idiomatiques i de regularitzacié. Hi ha una
constant escolta activa als i les participants.
L'oferta d’activitats es defineix mitjancant el
dialeg amb les persones que hi participen,
incorporant propostes detectades per altres
entitats i serveis del territori.



L'EdV Les Planes-La Florida es presenta com una
iniciativa d'una singularitat destacada, que va
més enlla dels models convencionals de la for-
macié d’adults a Catalunya.

Aquesta singularitat es nodreix d'una mirada in-
clusiva inherent, que promou la innovacié social i
s'esforca per enfortir el teixit associatiu local, tot
reconeixent la necessitat d'una descentralitzacié
efectiva per abordar les desigualtats territorials.
L'EdV representa una forma d'innovacié social en
el seu enfocament, una iniciativa d'accié col-lec-
tiva, cooperativa i autdbnoma, que respon a de-
mandes socials no satisfetes per la provisié pu-
blica de serveis. L'EdV sorgeix precisament per
omplir un buit en la formacié de persones adultes
que les institucions no cobrien adequadament.
Es tracta, doncs, d'un projecte que s'alinea amb
un nou paradigma de gestié publica que busca
adaptar l'administracié a una realitat canviant,
passant d'organitzacions que "saben" a organit-
zacions que "aprenen”, fomentant la intel-ligéncia
col-lectiva i la innovacié per afrontar problemes
publics complexos.

L'experiéncia de l'Escola de Vida, com a espai
d'aprenentatge, d'intercanvi i de vinculacié entre
la poblacié i els serveis, ajuda a superar les bar-
reres idiomatiques i d’accés als drets ciutadans.
El projecte parteix de la hipotesi que l'accés a la
formacié, I'acompanyament vital i la participacié
en la comunitat es tradueix en una millora en la
capacitat de prosperar d’'un territori.

L'escola basa la seva accié en la metodologia
comunitaria, fomentant la participacié activa de
la poblacié perqué assumeixi un paper protago-
nista en els seus projectes individuals i alhora
col-lectius. Els professionals juguen un rol clau,
combinant competéncies técniques i habilitats
d’acollida per detectar necessitats, mediar i
acompanyar processos. La proximitat en l'accio
comunitaria supera la dimensié fisica i inclou
accessibilitat, flexibilitat, adequacié cultural, es-
colta i rapidesa en la intervencié. Alhora, la co-
ordinacio i el treball en xarxa amb altres entitats
maximitzen els recursos i 'impacte de les actua-
cions comunitaries.

Les politiques publiques de foment de plans in-
tegrals a través de lleis de barris que ha impulsat
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la Generalitat de Catalunya, o de programes com
"Barris i comunitats" de la Diputacié de Barcelo-
na i el "Programa integral de barris i de millora de
rendes" de 'AMB, afavoreixen la creacié d'inicia-
tives comunitaries com U'Escola de Vida. Malgrat
aquest suport i col-laboracié municipal i el d'al-
tres administracions, cal assenyalar la necessitat
d'un compromis més gran i estable de les dife-
rents administracions directament interpel-lades;
Ajuntament i Generalitat, per assegurar la viabi-
litat i la sostenibilitat del projecte a llarg termini.
Aix0 suggereix que, si bé I'Ajuntament assumeix
un rol significatiu, la complexitat i les necessitats
dels barris de la zona nord de I'Hospitalet reque-
reixen una inversio i estabilitat institucional en-
cara majors per garantir l'impacte i la perdurabi-
litat de projectes transformadors com ['EdV.

La descentralitzacié territorial es presenta com
un repte del nou paradigma de gestié publica,
buscant que les capacitats de govern es despla-
cin cap a la proximitat territorial per gestionar
poblacions heterogénies i problemes complexos.

La clau es troba en impulsar férmules de gestié
transversal i en clau comunitaria, per garantir
la implementacié de projectes singulars i innova-
dors que responguin de les demandes de la ciu-
tadania, sumant esfor¢cos economics, organitza-
tius, técnics i relacionals entre diferents agents,
sectors i administracions.

Aquesta tasca requereix metodologies participa-
tives en els processos d’aprenentatge per tal que
fomentin l'autonomia, l'esperit critic i la identi-
ficacié de necessitats i demandes. Requereix
també coordinar actuacions amb els agents del
teixit associatiu i dels serveis municipals, per tal
d’organitzar l'oferta, potenciant sinergies i evitar
duplicitats.

En definitiva, 'Escola de Vida Les Planes-La Flo-
rida, amb la seva estructura flexible, el seu
arrelament comunitari i la seva capacitat de
coordinacié transversal, és un exemple concret
de com l'adaptacié de l'administracid, la genera-
cié d'intel-ligencia col-lectiva i la implicacié activa
de la ciutadania poden donar una resposta inno-
vadora i eficac als desafiaments socials comple-
xos, diferenciant-se fonamentalment dels models
més rigids de formacié de persones adultes.
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Resum

El mén escolar i educatiu estan fent front a rep-
tes majusculs: la creixent desigualtat i diversitat;
la segregacidé i la manca d’igualtat d’oportu-
nitats en l'educacié formal i, sobretot, en la no
formal; la manca d’'un sentit educatiu compartit
i, conseqiientment, les dificultats per coordinar
una orientacié minima comuna en cada territori;
etc. Davant d’aquests reptes complexos, l'article
argumenta que l'actual unitat basica de politica
educativa, el centre escolar, ha quedat superada i
es proposen les Zones Socioeducatives (ZS) com
a nova unitat basica amb el potencial de fer-hi
front de manera eficac. Fonamentades en larti-
cle 176 de la Llei d’Educacié a Catalunya (LEC) i
la llarga trajectoria catalana de projectes socioe-
ducatius territorials (Projectes Educatius de Ciu-
tat, Plans Educatius d’Entorn, Plans Comunitaris,
etc.), Uarticle proposa per al debat les ZS com la
nova unitat basica de politica educativa que in-
clogui totes les educacions formals i no formals
dels ® als 18-20 anys del territori. Articulades per
una governanca participada per la Generalitat de
Catalunya, els ajuntaments i la comunitat; i orien-
tades a co-construir un sentit educatiu compar-
tit que busca assolir la inclusié i l'equitat, les ZS
apareixen com una resposta potencialment per-
tinent per fer front als reptes de la complexitat,
la fragmentacio, la desorientacid, la diversitat i
la desigualtat educativa, des d'un nou marc de
politica publica.

Paraules clau:

zona socioeducativa,
governanga, equitat, politica
educativa
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Els malestars al voltant de la socialitzacio, sobre
el seu procés, l'orientacié que té i la que hauria
de tenir, els diferents actors que hi intervenen,
els resultats esperats, els esperables i els reals,
etc., no paren de créixer. Per una banda, les fa-
milies, cada vegada més petites i amb menys
suport comunitari tradicional, experimenten les
complexitats d'un procés de socialitzacié que,
historicament, havia estat una tasca compartida
en el marc d’'una familia més extensa i d’'una
comunitat més articulada. Sigui per accié o per
omissio, les families sén assenyalades com les
responsables Ultimes de la socialitzacié i els
seus resultats en tots els ambits: escolar, civic,
actitudinal, etc. (Collet, 2011, 2012). Educar bé
en familia exigeix, progressivament, una forma-
cié i una professionalitzacié dels progenitors
que genera tant un mercat quasi infinit de su-
ports, com uns creixents malestars: mai s’educa
prou bé (Lareau, 2003; Martin-Criado, 2023).
Aquestes demandes creixents, més enlla de les
incerteses i angoixes familiars que no paren de
créixer i de la desaparicié de la infantesa com
'naviem coneguda (Postman, 1990), socialment
no fan més que eixamplar les desigualtats exis-
tents: en les extraescolars, en l'aprenentatge de
llenglies, en el suport educatiu, en la inversié
familiar en educacié (Hernandez-Dobdn, 2022),
etc. En resum, el desajust ve per unes families
més petites, més diverses, més desiguals i es-
tructuralment més fragils que han de fer front a
unes creixents demandes de socialitzacié, cada
vegada més intenses, més extenses i més de-
mandants en tots els ambits.

Per altra banda, els centres educatius, com a es-
pais d'assisténcia obligatoria, sén assenyalats
com els (Unics?) responsables d’educar en allo
comu: democracia, ordenances de circulacio,
salut fisica i mental, relacions sexo-afectives sa-
nes, habits saludables, reciclatge i sostenibilitat,
ambit digital, civilitat, creativitat, emprenedoria,
etc., i se'ls reclama que eduquin tot aixd sense
oblidar els aprenentatges curriculars i 'excel-lén-
cia académica. Unes creixents responsabilitats
que ja fa anys els i les docents de les diferents
etapes manifesten com a impossible de complir
(Pérez-Gomez, 2012): l'escola no ho pot fer tot.
Com a novetat en l'equaciod, s'amplia i es refor-
¢a un mon digital complex i oligopolic, amb una
creixent i descarada orientacié al lucre a qual-

Papers 68

sevol preu, i que, en termes generals, no té gai-
re consideracié pel benestar de les persones ni
pels drets humans (Harari, 2025). I que amenaga,
especialment amb la intel:ligencia artificial ge-
nerativa, amb substituir totes les fonts d’autoritat
docents, familiars i socials. Es evident que cap
temps passat no ha estat exempt de complexi-
tats, violencies, desigualtats i malestars. Pero
els temps i les complexitats educatives que vi-
vim avui sén d'una indole diferent perqué ens
apunten, segons la meva analisi, a un creixent
desajust entre un context social estructuralment
nou, i unes eines, espais, actors i institucions de
socialitzacié estructuralment velles. Com expli-
cava Bauman (2007), la socialitzacié avui ja no
tracta d’enviar projectils balistics (infants i joves)
el més lluny possible, en el marc de la certesa
de saber on han d’arribar; siné de construir pro-
jectils intel-ligents que puguin reconduir la seva
trajectoria al llarg de la vida tantes vegades com
calgui per aconseguir vells objectius, evitar vells
i nous perills i, sobretot, per assolir noves metes
encara per establir.

Aixi, la tesi que intento argumentar en aquest ar-
ticle és que, donats els profunds canvis socials,
familiars, demografics, subjectius, etc., tant les
families, com el sistema educatiu formal, com els
espais d’educacié no formal, viuen un desajust
creixent entre alldo que se’ls demana i allo que
poden oferir en la seva concepcid, estructuracio,
organitzacié i les seves condicions de possibili-
tat actuals. Tant la creixent fragmentacié interna
d’aquests espais, com la distancia entre ells, fa-
cilita nous malestars, dificultats, tensions i desi-
gualtats educatives. Per superar aquestes dificul-
tats estructurals a les quals no s’hi pot fer front ni
fent “més escola”, ni “millor escola”, ni “educant
millor en familia”, etc., es proposa construir Zo-
nes Socioeducatives (ZS), enteses com a noves
unitats basiques de politica educativa que in-
cloguin totes les educacions del territori. Unes
unitats basiques que, relacionades amb el sis-
tema educatiu formal, impliquen anar més enlla
de l'escola com a unitat basica historica de tota
politica educativa i sumar-hi totes les altres edu-
cacions de manera coordinada. Perd comencem
pel principi, recordant els origens de lescola
moderna en el marc dels sistemes educatius de
masses.



L'arquitectura educativa actual, fonamentada en
la unitat “escola” radialment vinculada al govern
regional o estatal (0 municipal en altres paisos)
és una construccié relativament recent. A 'Estat
Espanyol, l'any 1857, s’establi amb la Llei Mo-
yano. Malgrat que la primera proposta fou que
les escoles elementals (primaries) fossin locals
a tots els efectes, inclos l'autofinancament, de
seguida es va veure que, de facto, aquestes es-
devenien una unitat de politica pulblica estatal i
posteriorment, regional. El seu govern i financa-
ment va anar essent, progressivament, radial,
jerarquic i directe des de l'estat primer i des
de la comunitat autonoma després. Amb l'histo-
riador Michel Foucault (1979) podem dir que el
govern de les escoles construit al llarg del s. XIX
segueix les pautes del que ell va conceptualitzar
com la governamentalitat moderna: una racio-
nalitat de govern que apareix als segles XVIII
i XIX a Europa i que substitueix la logica de la
monarquia absoluta. Aquesta nova racionalitat
és alhora individualitzadora (cada escola és una
unitat que es relaciona de manera directa i ra-
dial amb el govern estatal o regional) i totalitza-
dora (es governa de forma sistémica un conjunt
d’escoles des d'una logica jerarquica, burocrati-
ca i homogenia) (Barry et al., 1996).

Avui’, la meva analisi és que una part significa-
tiva de la desorientacid, la confusié, les comple-
xitats i els malestars que viu el sistema educa-
tiu en la seva totalitat, tenen molt a veure amb
una arquitectura de les educacions i un govern
d’allo educatiu que, estructuralment, no poden
respondre als reptes i necessitats actuals (Ball
i Collet, 2022, 2025; Collet i Ball, 2023, 2024).
Aixi, considero que moltes de les dificultats ac-

tuals vinculades amb l'increment de les diversi-
tats i les desigualtats al sistema educatiu catala
no tenen a veure amb la (mala) fe de les per-
sones i col-lectius involucrats. Atribuir els ma-
lestars i les complexitats educatives a la (mala)
voluntat i la (mala) intencié de les families; als i
els docents de totes les etapes educatives; a les
persones que governen les educacions; o, fins i
tot, als mateixos infants i joves, és com a minim
erroni o, en alguns casos, fins i tot roi. Per con-
tra, crec que cal situar el focus de l'analisi de les
actuals dificultats educatives per la falta d’ade-
quacio estructural del sistema educatiu formal i
de tota la resta d’educacions al context actual,
tant en la seva arquitectura i organitzacid, com
en el seu govern.

2.2.1 ARQUITECTURA DEL SISTEMA ESCOLAR

Al llarg dels darrers 170 anys, l'arquitectura or-
ganitzativa del sistema educatiu formal s’ha anat
consolidant en la logica de la governamentalitat
exposada. Aixi, els centres educatius s’han ar-
ticulat de manera radial, en milers de centres
escolars amb personalitat juridica propia que,
aillats, depenen organicament, burocraticament
i jerarquicament del Departament d’Educacié.
I que, alhora, funcionen com a sistema global,
amb unes normes, uns serveis, una estructuracio,
unes instruccions d'inici de curs, etc., habitual-
ment homogénies, abstractes i no contextualit-
zades. Sens dubte, tant iniciatives del mén local
com les Ciutats Educadores (1990) o els Projec-
tes Educatius de Ciutat (1998), com les propos-
tes sorgides del mateix sistema educatiu formal
com les Zones Escolar Rurals (1997), els Plans
Educatius d’Entorn (2004), el pla pilot de Zones
Educatives (2008-2010) o el procés de descen-
tralitzacié dels serveis educatius a les vegueri-
es (desplegats a partir de la Llei de Vegueries
30/2010) han modulat, flexibilitzat i millorat l'ar-
quitectura de partida, perd no n’han modificat
l'estructura basica. En esséncia, el sistema edu-
catiu espanyol i catala segueix sota l'arquitectu-

Aquesta idea 'exposava de manera breu a l'article d’opinié de la revista de Rosa Sensat. Per una nova arquitectura politica de les

educacions: de 'Escola a la Zona Socioeducativa.



ra, el govern i 'organitzacié escolar establerta el
1857. Aixi, cap endins, la gramatica profunda de
I'escola actual (els seus espais, els temps, les
funcions, la figura docent, etc.) és encara am-
pliament deutora de la proposta jesuitica de la
Ratio Studiorum de 1599. Cap enfora, el siste-
ma educatiu del s. XXI continua circulant pels
canals organitzatius i de govern construits al s.
XIX, amb els evidents desajustos amb la reali-
tat actual en ambdéds casos. Segurament per tot
aixo, en paraules de Tyack i Cuban (2000), des-
prés d’analitzar un segle d'intents de reforma
educativa als Estats Units, és tan dificil trans-
formar en profunditat 'escola.

Pero mentre que aquesta arquitectura escolar
es manté estable, i 'articulacié de les educa-
cions en el territori no ha evolucionat gaire, el
context i els processos de socialitzacié s’han
transformat en profunditat. Avui, als processos
de socialitzacid hi intervenen desenes d’espais,
temps i actors educatius, multiplicats per l'arri-
bada del mén digital. Uns espais que no només
no sén coherents entre ells sind que, oberta-
ment, en molts casos estan en contra del que
families i escoles proposen. Reprenent una in-
tuicié de Hoggart del seu classic The uses of
literacy (2009 [1955]), el socioleg Paul Willis
ens alertava ja fa 25 anys als cursos de docto-
rat de la Universitat Autonoma de Barcelona, els
que volen fer negoci amb infants i joves fan pro-
postes molt més atractives (i a vegades oberta-
ment addictives) que no pas la familia, l'escola,
el lleure educatiu, 'esport, les arts i la musica,
etc. Per aix0, avui, no podem pensar en l'arqui-
tectura del sistema escolar i educatiu sense en-
tendre que, estructuralment, escoles (i families)
tenen una capacitat d’influéncia molt menor en
el context d’'una socialitzacié enormement di-
versa, plural, desinstitucionalitzada i, sobretot,
desigual, mercantilitzada i digitalitzada.

2.2.2 GOVERN DEL SISTEMA ESCOLAR

Si parlem del model de govern de l'escola actual,
no el podem entendre sense el seu rol clau en
la produccié dels estats-nacié moderns durant
els s. XIX-XX. Com exposa Vifiao (2002, p. 24),
“Hi va haver una estreta relacié entre la forma-
cié del poder estatal i el procés d'escolaritzacié”.
Precisament, en un context en qué els estats-na-
cid i les seves estructures de govern han canviat
de manera rellevant, el model de govern escolar
i educatiu tradicional ja no és el pertinent. No
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és adequat per disposar d’'una definicié col-lec-
tiva de quins soén els problemes i les necessitats
educatives d’avui; ni pertinent per generar els
consensos sobre les millors politiques per fer-hi
front; ni pot incloure molts dels actors claus de
la socialitzacié en el seu govern (Subirats et al.,
2008). En definitiva, el model de govern modern
de l'escola/institut com a unitat basica d’accié
politica ha quedat segurament desfasat pels can-
vis socials. Per dir-ho en termes classics, les es-
coles i instituts encara s’organitzen sota un mo-
del de govern tradicional quan, la realitat social,
familiar, urbanistica, demografica, etc., reclama
models de governancga, de govern complex, de
proximitat i en xarxa. Com exposaven Blanco i
Goma (2003), sén creixents les dificultats dels
departaments sectorials (educacid, sanitat, etc.),
governats des de logiques homogénies, amb
creixents externalitats per donar respostes com-
plexes, diverses, contextuals i dinamiques.

Parlant del sistema escolar, Michel Fullan ho re-
sumeix en aquesta frase: “if you want education
system change, you have to change de system”
(2006, p. 7). Per aixo, la hipodtesi és que les ZS
poden esdevenir la palanca de canvi que contri-
bueixi a una transformacié estructural de la 1o-
gica, l'arquitectura, el govern i les practiques de
l'educacié formal i de totes les educacions d'un
territori. Una transformacié que ja es va comen-
car a assajar en el periode 2008-2010 i que, a
parer meu, pot generar les condicions de possi-
bilitat per una millor educacié per a tots els in-
fants, adolescents i persones joves del pais, aixi
com una millor experiéncia educadora a docents,
families i altres actors no formals. Concretem de
qué estem parlant per aportar més elements per
al debat.




Els sociolegs P. Berger i T. Luckmann, en la seva
darrera obra plegats (1997), plantejaven el debat
de quin(s) sentit(s) orientaven les persones avui,
en uns temps que, amb Bauman (2000), podem
anomenar de modernitat liquida. El sentit de tota
accié humana és una construccié social, contex-
tual i provisional que aconsegueix esdevenir, en
un moment i un temps concret, una normalitat
compartida i més o menys acceptada. Sens dub-
te, i malgrat “la continuada crisi de l'escola” des
dels anys 60 que analitza Dubet (2002), la idea
de l'escolaritat obligatoria ha estat una propos-
ta donada per descomptat durant decennis. Més
enlla de les critiques al sistema educatiu formal,
aquest sistema ha esdevingut una forma d’articu-
lacié del procés de socialitzacié i dels aprenen-
tatges amb un éxit extraordinari arreu del plane-
ta. L'éxit ha estat tan rotund que, com exposem
amb Ball (2025), U'exercici de pensar 'educacié
més enlla de la institucié escolar es fa gairebé
impossible. Pero, especialment des de fa algunes
decades, totes les institucions socials modernes
(escola, familia, estat, etc.) viuen una forta crisi
de sentit intersubjectiva que qliestiona la seva
logica, objectius, processos, resultats, professio-
nals, accions: és el que Dubet (2002) anomena
el procés de desinstitucionalitzacié. Al sistema
educatiu d’avui, aquesta crisi de sentit ha explo-
tat i, diria, el major dels seus problemes és que
no sabem, o no hi ha gaire consens al voltant
de la resposta a la pregunta clau: Quin sentit té
l'escola avui? Quins sén els seus objectius? Aixi,
les tensions entre un sistema educatiu orientat a
la inclusié o a la seleccid; entre una aposta que
focalitza en l'assoliment dels continguts-compe-
téncies o en treballar una educacié amplia; que
considera el moén digital un aliat o un enemic; el
sorgiment de multiples pedagogies “alternati-
ves” que atreuen cada vegada més families; etc.,
mostren que, de fet, avui no estem gaire d’acord
en la resposta a la pregunta clau: Per a qué (no)
és l'escola? I el mateix ens podriem preguntar en
el marc de les families o els espais d’educacié no
formal: Quina educacié (no) volem? Qué (no) és
una bona educacié (Cardus, 2003)?

Berger i Luckmann (1997), en lloc d’'intentar
buscar les causes d’aquesta crisi de sentit de
les institucions mateixes i els seus complexos
efectes quotidians en la dimensié subjectiva o
fins i tot intersubjectiva, que és el que s’acos-
tuma a fer en el camp educatiu, analitzen la di-
mensiod estructural d'aquesta crisi institucional.
Anant més enlla de les acusacions mutues entre
agents que, a parer nostre, no duen enlloc, asse-
nyalen que, quan la crisi de sentit és sistémica i
genera malestars i desorientacié compartits, “lo
mas probable es que las causas de dicha crisis
se encuentren en la propia estructura social” (p.
50). Per dir-ho aixi, els malestars que experi-
menten l'escola i tots els espais socialitzadors
formals, no formals i informals no sén causats
per la voluntat explicita de ningl d’educar o
de governar malament. En termes generals, la
immensa majoria de persones involucrades en
educacié intenta fer la seva feina el millor que
sap i que pot. Més aviat, els malestars els po-
dem atribuir a profundes transformacions de les
logiques socials que deixen aquests actors edu-
catius, literalment, fora de joc.

La més potent d'aquestes transformacions és,
probablement, el pluralisme de cosmovisions,
actituds, valors, normes, objectius, practiques i
avaluacions educatives. El sentit comu educatiu
ja no és comu i, per tant, la crisi del meu sentit
educatiu s'exacerba quan al meu voltant hi ha
una quantitat ingent de propostes, objectius i
meétodes diversos que difereixen del propi, quan
no sén directament antagonistes. Afavorit per
un creixement demografic divers que ens situa
davant del repte de la Catalunya dels 8 milions,
la crisi del sentit compartit en educacié fa que
cada escola, cada docent, cada familia, cada club
esportiu, escola de musica, canal de Youtube o
compte d’'Instagram tingui un model i una pro-
posta diferent sobre qué és “una bona educacidé”.
Cadascun d’aquests ambits esdevé una “illa de
sentit” que comparteix una proposta diferent i
sovint enfrontada a la resta de propostes. Davant
d’aquesta profunda crisi de sentit educatiu com-
partit dins de cada escola bressol, escola, ins-
titut, escola de musica o familia, i també de les



desavinences entre agents educatius propiciada
alhora pel pluralisme modern i per la creacié de
cada vegada més “illes de sentit educatiu” que
només s’entenen amb els seus, Berger i Luck-
mann (1997) proposen reescalar la dimensié es-
tructural de la politica (educativa), situant la clau
de volta en la reconstruccié d’'un minim sentit
comu educatiu. Un minim sentit comu educatiu
que, per forca, ha de ser flexible, contextual, de-
mocratic i sempre qiiestionable, perdo compartit.
Es a dir, proposen reconstruir institucions in-
termédies educatives que mediin entre un mén
cada vegada més complex, divers, fragmentat i
canviant i cadascuna de les families, escoles o
els espais d'educacié no formal. Aquest espai
institucional podrien ser les ZS.

La proposta és definir les ZS com una institucié
intermédia comuna, com una entitat territorial
progressivament autogovernada que co-cons-
trueix un sentit educatiu compartit, contextual,
democratic i obert que permet, en els seus mi-
nims, que tots els espais, actors, temps i activi-
tats formals, no formals i informals orientin les
seves practiques, objectius, métodes, propostes i
avaluacioé cap a un horitzé de socialitzacié comd.
En contra de la racionalitat moderna de la gover-
namentalitat que, alhora, individualitza i totalitza
els centres educatius, la proposta de les ZS bus-
ca generar una nova unitat de politica educati-
va més gran que el centre educatiu i més petita
que la Vegueria que permeti transformar-ne tant
larquitectura, com l'organitzacio, el govern i les
practiques quotidianes. Una nova institucié inter-
meédia que generi les condicions de possibilitat
d’una nova normalitat socialitzadora compartida
(de minims) per part de tots els actors, espais
i temps educatius d’un territori. Una aposta per
reescalar la unitat basica de politica educativa
del centre a la zona perque, com exposa Papa-
nastasiou (2019) “both space and scale matter
for policy”.

Els darrers anys, el mén educatiu s’ha convertit,
especialment a les xarxes socials, pero també als
claustres, als consells escolars/educatius dels
municipis o als sopars de families amb infants i
joves en edat escolar, en un espai de discussio
sense fi. En aquests debats, sovint en un to agre
i antagonista, s’acostuma a assenyalar persones,
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curriculums, models d’avaluacio, practiques, res-
ponsables politics, etc., com els grans culpables
de tots els mals. Pero alld que més determina
la realitat educativa, sense desresponsabilitzar la
tasca individual que, obviament, compta, sén les
logiques socials profundes. Avui, com esmenten
Berger i Luckmann (1997), la pérdua de sentit
educatiu compartit, el debilitament o 'abséncia
de rituals compartits (de transicid, d’acollida, etc.)
o la seva mercantilitzacié; la mobilitat geografi-
ca i simbolica; les creixentment fragmentades
“illes de sentit” educatiu; la pérdua dels habits
compartits per la socialitzacié; la pluralitat i pri-
vatitzacié de models d’actituds, valors i normes;
etc., fan que tothom es qliestioni allo que, histo-
ricament, era evident i (més o menys) compartit.
Aquesta és una analisi molt propera a la que fa
Sennett a La corrosion del caracter (1998) o des-
prés a altres monografies com Respeto (2003)
o El espiritu del nuevo capitalismo (2006): els
processos d'individualitzacié i de deteriorament
dels vincles comunitaris; les creixents desigual-
tats socials, laborals, d’habitatge, urbana i rural;
la fragmentacio social en un context de creixent
diversitat social, cultural, religiosa, digital; la per-
dua del sentit comu compartit, etc., sén tan forts
que emergeix la necessitat de relligar els sub-
jectes, les families, les escoles o els esplais al
seu entorn i a un (minim) sentit comu educatiu
compartit. Una necessitat que, de nou, a mesura
que no es cobreix per aquestes institucions, el
mercat (digital) hi fa negoci.

No deixa de ser curiés com, des de posiciona-
ments ideologics clarament diferenciats, tant
Berger i Luckmann com Sennett (o daltres)
apostin per solucions a nivell meso de clara arrel
durkheimiana. Notablement, per la re/co-cons-
truccié democratica de grups secundaris amplis
i institucions intermédies diverses. Uns espais
que permetin ressituar tot allo que ens passa
en la seva dimensié col-lectiva i articular res-
postes compartides a reptes com la desigualtat,
la cura, la inclusié o la igualtat d’oportunitats
socials i educatives que, malgrat s’experimentin
avui com a individuals en les seves causes i con-
seqliéncies, no ho sén. Perqué, com exposava
Foucault (1979), el gran assoliment del neolibe-
ralisme ha estat haver aconseguit que cada per-
sona i/o familia es vegi com un empresari d’ell
mateix/a amb la missié de gestionar-se i maxi-
mitzar-se individualment. Una nova subjectivitat
(homo economicus) de persones aillades que no
comparteixen res amb la resta i que veuen els/
les altres com a competidors en lloc d’entendre



que la naturalesa humana és, precisament so-
cial, relacional, intersubjectiva i politica (homo
politicus). Dit en termes durkheimians (2020)
[1902], quan ja no és plausible una solidaritat
mecanica, cal generar les condicions de possi-
bilitat de la solidaritat organica. O com s’exposa
al darrer llibre de Sennett (2025, p. 288), cal re-
construir un “nosaltres” ampli que difumini les
dicotomies nosaltres vs. ells i que permeti pro-
moure la solidaritat i el vincle amb els diferents
“altres”. Amb aquests objectius, les ZS podrien
ser enteses i practicades com a béns comuns
educatius (educational commons), com a insti-
tucions intermeédies a co-construir per aquest
nosaltres ampli i divers (Collet, 2025).

Precisament Durkheim (2022) [1902] va proposar
el concepte de les institucions intermédies com
els espais de socialitzacid, integracié i comparti-
cié minima dels marcs cognitius i normatius. Vo-
lia explicar la centralitat del nivell meso capag de
mediar entre la persona/familia (nivell micro) i tot
allo de nivell macro: l'estat, la macroeconomia, les
relacions internacionals, etc. I generar uns espais
habils per co-construir un sentit (educatiu) comu,
una orientacié compartida i un minim “nosaltres”.
Per aixo, Durkheim establia les diferents instituci-
ons intermédies com a requisit indispensable del
bon funcionament de la republica i la democracia.
A més de Berger i Luckmann o Sennett, han estat
moltes les analisis que situen la crisi de les insti-
tucions intermédies com un dels factors clau de
la crisi de la democracia representativa (Putnam,
2001; Crouch, 2005; Brown, 2015). Si ho traslla-
dem al camp educatiu, crec que aquestes analisis
ens apunten a la necessitat de (re)construir insti-
tucions educatives intermédies capaces de gene-
rar una nova normalitat socialitzadora compartida
des de la qual millorar 'accés, I'experiéncia i els
resultats de tots els infants, adolescents i perso-
nes joves en els diferents espais educatius d'un
territori (Demeuse i Baye, 2005).

També és rellevant analitzar, com des d’altres
aproximacions fonamentades en la dimensié
meso de la teoria ecologica de la socialitzacié
de Bronferbrenner (1976, 1987), es parla de cons-
truir ecosistemes socioeducatius locals (Iglesi-
as-Vidal et al., 2025) a partir de la promocié de
xarxes socioeducatives territorials (Diaz-Gibson
et al,, 2013). Des d’aquesta mirada, amb arrels
a la psicologia i la psicologia social, es tracta
de generar aliances i continuitats educatives
entre els diferents contextos de socialitzacié
formals, no formals i informals d’un territori per

tal d’aconseguir una estructura ecoldgica o un
context educatiu meso afavoridor del desenvo-
lupament integral, personal i social de tots els
infants i joves, aixi com del seu benestar i apre-
nentatge en tots aquests espais (Esteban-Gui-
tart et al,, 2024). Uns ecosistemes educatius
locals que requereixen una organitzacié i d’'una
governanca compartida per tal de poder, com
defensa l'aproximacié de les institucions inter-
meédies, articular, connectar, donar coheréncia
i garantir una equitat d’oportunitats a tots els
espais i temps (explicitament o no) educatius,
inclos l'espai digital (Jornet et al., 2025).

Fonamentat en tot el que s’ha exposat, la hipotesi
de teoria del canvi que es presenta en aquest ar-
ticle és que les ZS podrien ser aquesta institucio
intermédia, aquest nivell meso, aquest ecosiste-
ma educatiu local, aquestes xarxes socioeducati-
ves territorials que podrien ser la palanca estruc-
tural que generi les condicions de possibilitat per
una millor educacié per a tothom, especialment
per aquells infants i joves d’entorns més desafa-
vorits. Per aconseguir-ho, es plantegen algunes
propostes de transformacions estructurals en
larquitectura, I'organitzacié i el govern del siste-
ma escolar i educatiu.

3.2.1 LES ZS COM A INSTITUCIONS INTERME-
DIES: CAP A UNA NOVA ARQUITECTURA DEL
SISTEMA EDUCATIU

Des de 1857, la unitat basica de politica educativa
ha estat en el centre escolar. En aquell moment,
el nou sentit comu vinculat a l'auge de l'estat, la
ciutadania, etc., es va imposar i, durant decennis
va ser el compartit. Si no de grat, per forca, com
durant el franquisme. Segurament fins als 2000,
cada escola o institut era, per si mateix, capag
de ser una institucié intermedia entre el mén i
cada infant o jove i la seva familia, construint i
compartint un sentit educatiu més o menys comu
entre docents, 'alumnat, les families i la comuni-
tat. Avui ja no és aixi. Els centres educatius sén
espais massa petits que queden superats per
un pluralisme, una diversitat, una fragmentacio,
unes desigualtats i unes complexitats que de-
passen les seves capacitats estructurals. D’aqui
la constatacié que totes les escoles expressen
la necessitat d’equips multidisciplinaris i I'avalu-
acio positiva d’aquestes experiéncies que en fan
tots els territoris on s’han desenvolupat (Girds i
Collet, 2023). La complexitat (socio)educativa no
es pot resoldre només des de l'escola, tampoc



només amb més docents, ni fent “més i/o mi-
llor escola”. Perque segurament no n’hi ha prou.
L’escola no ho pot fer tot. Caldria un canvi d'es-
cala de l'arquitectura educativa passant del cen-
tre escolar a la ZS per ressituar molts dels reptes
educatius actuals a l'escala que els correspon.
Aixi, entenem que els tres grans objectius de la
ZS entesa com a institucié intermédia haurien de
ser els segients:

a) Reconstruir col-lectivament i democratica-
ment un minim sentit educatiu compartit que
orienti, localment i de manera diversa, tots
els espais, temps i actors socialitzadors d’'un
territori. Es a dir, un minim projecte educatiu
compartit de territori que inclogui totes les
educacions, infants, joves, families i adminis-
tracions.

b) Facilitar els vincles, la cooperacié i la reso-
lucié dels (logics) conflictes entre persones,
actors i families desiguals i diverses, aixi
com amb i entre els diversos espais de soci-
alitzacié

c) Organitzar una governanca participativa,
compartida i territorial de totes les educaci-
ons per part de la Generalitat, els ajuntaments
i la comunitat

Tot plegat esta orientat cap a un horitzé de la
inclusié i 'equitat en l'accés, l'experiéncia i els
resultats escolars i educatius de tots els infants i
joves en totes les educacions del territori.

3.2.2 CAP A UNA GOVERNANCA DE LES ZONES
SOCIOEDUCATIVES COM A INSTITUCIONS
INTERMEDIES

Pels canvis socials ja exposats, el manteniment
d’un govern tradicional en el camp escolar i edu-
catiu es fa cada dia més dificil. Per aixo, la pro-
posta és entendre que precisament el model de
governanca o de govern participatiu i complex
d’'una Zona Socioeducativa és clau per cons-
truir-la com una institucié intermédia Gtil i eficag.
En cada ZS hi ha pluralitat d’actors, de marcs,
d'objectius, de cosmovisions, habits, practiques,
valors, etc., i precisament la proposta d’enten-
dre-les i construir-les com a institucions inter-
meédies requereix una governanca propera, parti-

cipativa i compartida que permeti la coordinacié
i la minima orientacié comuna de tots els actors
i practiques educatives. Perqué una institucio in-
termédia no pot ser un espai on, “des de dalt”
es transmeten pautes de sentit, orientacions
normatives, rituals de transicid, valoracions, etc.,
“cap a baix”, sind que és un espai de governan-
¢a i negociacié, complexa i inestable, d’'un sentit
minim compartit que permeti orientar totes les
politiques i les practiques educatives cap a llocs
que, com a minim majoritariament, siguin co-
muns, acceptats i normalitzats.

3.3.1 INTRODUCCIO

La Llei d’Educacié de Catalunya (LEC, 12/2009)
recull a larticle 176.2 la possibilitat d’establir
unes Zones Educatives definides com a “Uni-
tats de programacié de l'oferta educativa a les
quals es poden atribuir per reglament funcions
de coordinacié de les actuacions en el sistema
educatiu i dels recursos humans i economics que
les administracions hi aportin”. Una proposta fo-
namentada en la Llei Organica d’Educacié (LOE,
2/2006) i la disposicié addicional quinzena que
preveu que “les administracions educatives pu-
guin establir procediments i instruments per afa-
vorir i estimular la gestié conjunta amb les admi-
nistracions locals i la col-laboracié entre centres
educatius i administracions publiques”. La pro-
posta de les ZS que aqui es planteja vol aprofitar
les grans potencialitats de l'article 176 de la LEC
per avangar cap a la co-construccié d’una insti-
tucié intermédia que governi, orienti i construeixi
un sentit compartit per a totes les educacions del
territori; i alhora, plantejar, a mitja o llarg termini,
un horitzé que, com diu la LOE (add. 15a), bus-
qui “la gestié conjunta amb les administracions
locals”. Com exposen Bonal i Albaigés (2011), a
les Zones Educatives de la prova pilot de 2008-
10, se'ls atribuien sobretot funcions “orientades
a donar resposta a les necessitats educatives,
amb l'objectiu de facilitar 'accés al servei edu-
catiu prestat per tots els centres sostinguts amb
fons publics i aprofundir en l'equitat, la inclusio i

Aquest apartat esta basat en la meva aportacié al grup de treball del Departament d’Educacié encarregat de proposar un nou

model per als Plans Educatius d’Entorn (2022), liderat pels profs. Jordi Riera i Jordi Longas i la prof. Mireia Civis (URLL).
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la igualtat d'oportunitats, a la recerca de l'equi-
libri territorial i social”. Perd com que la prova
pilot es va fer sense qiiestionar la unitat basica
de politica educativa, el centre escolar, i el seu
govern tradicional radial, la seva aplicacié es va
veure en un atzucac dificil de resoldre: ja que “les
zones defineixen una politica educativa que com
a espais de decisié no sempre podran disposar
de la capacitat d’executar-les, i que requeriran
l'aprovacié o la negociacié amb les Administra-
cions locals i amb la Generalitat”. En el seu dis-
seny, la prova pilot de Zones Educatives, malgrat
les enormes potencialitats que va mostrar i que
volem reprendre, tenia un dilema de politica pu-
blica dificil de resoldre, ja que “el marc norma-
tiu contempla una definicié, uns objectius i unes
funcions de les ZE de gran abast des del punt
de vista de la produccié i el desenvolupament de
politiques educatives”, pero “d’altra banda, i fins
a cert punt paradoxalment, aquesta expectativa
sobre el treball de les ZE no sembla correspon-
dre’s amb latorgament de competéencies direc-
tes a aquests espais”.

Per resoldre estructuralment el que va significar
el principal escull al desplegament de la prova
pilot de les Zones Educatives, la nostra proposta
busca, des de l'inici, canviar l'arquitectura, l'orga-
nitzacié i el govern d’'alld escolar i alld educatiu
deixant enrere la unitat basica de politica edu-
cativa des de 1857: el centre escolar. Es tracta
de constituir una nova unitat basica de politica
escolar, educativa i socioeducativa més ampla;
una institucié intermedia que avanci cap a un
territori educatiu autogovernat i amb delegacié
progressiva de competéncies: la Zona Socioedu-
cativa. Sens dubte, 'arquitectura i el govern que
es proposen visibilitzen, valoren i aprofiten reali-
tats, projectes i experiéncies ja existents a Cata-
lunya com les Zones Escolars Rurals que, segons
el Decret 102/2010, es consideren com un centre
Unic; com els Plans Educatius d’Entorn (Annex 3
del Pla per a la Llengua i la Cohesié Social, 17 de
desembre de 2004) i la seva aposta pel treball
educatiu en xarxa en un territori; la prova pilot
de les Zones Educatives de 2008-2010 (Reso-
lucié EDU/3071/2008 i EDU/2229/2009) que,
tot i el seu curt recorregut, van oferir preguntes i
aprenentatges molt rellevants a incorporar; totes
les propostes sorgides del mén local per avancar
cap a la proposta de Ciutats Educadores (Projec-
tes Educatius de Ciutat, de Poble i de Barri; Edu-
cacié 360; etc.), etc. Aixi es pot aprendre de l'ex-
periéncia Portuguesa de “l'agrupacié d’escoles”
(Luiz i Martins, 2024), molt rellevant perdo amb

una instauracié de l'agrupament sense un pro-
cés previ de treball compartit; o de 'experién-
cia xilena dels Servicios Locales de Educacién,
des del meu punt de vista molt ben estructu-
rades per donar orientacié pedagogica i suport
educatiu als centres o amb unes aliances amb
les universitats ben travades, perd massa grans
per poder esdevenir, efectivament, institucions
mitjanes amb un sentit educatiu territorialment
compartit (Vanni et al., 2024).

3.3.2 DEFINICIO DE ZONA SOCIOEDUCATIVA
PER AL DEBAT

Com s’ha exposat, es proposa definir les ZS com
a institucions territorials intermedies, autogover-
nades i orientades a la co-construccié d’un sentit
educatiu compartit, d'un horitzé de socialitzacié
comu. Una institucié que agrupi totes les educa-
cions formals del territori (amb competéncies i
autogovern sobre aquestes) i que, amb els actors
implicats, orienti totes les educacions formals,
no formals i informals cap a 'equitat i generi les
condicions de possibilitat d’'una nova normalitat
socialitzadora compartida per tots els actors, es-
pais i temps educatius del territori. A nivell més
operatiu, les ZS es plantegen com una alternativa
universal d’'(auto)governanca educativa a l'arqui-
tectura politica actual basada en el centre educa-
tiu com a unitat basica de politica educativa. Aixi,
es proposa que la nova unitat basica sigui la ZS,
integrant tots els centres escolars formals i coor-
dinant i orientant totes les educacions no formals
i informals. En U'horitzé que plantegem, la ZS as-
sumiria totes les competéncies i funcions esco-
lars i educatives presents al territori, com per
exemple, les de programacié i admissié equitati-
va de l'oferta escolar i educativa (escola bressol i
espai familiar, esports, musica i arts, lleure edu-
catiu, noves oportunitats, etc.); el govern dels i
les professionals dels centres d’educacié formal;
la inspeccid, I'avaluacio escolar i 'avaluacié edu-
cativa; la programacié de recursos i govern dels
serveis educatius (Centres de Recursos Pedago-
gics, CRP, Equips d'Assessorament i orientacié
Psicopedagogic, EAP, etc.); la gestidé dels pres-
supostos, recursos i dades; 'acompanyament i
suport a 'escolaritat i U'éxit escolar i educatiu de
tots els infants, adolescents i persones joves; les
escoles de noves oportunitats; etc. Aquest mo-
del que presentem de ZS difereix de l'escenari
que Bonal i Albaigés (2011) van definir com de
“Consorci”. Segons aquest escenari, les Zones
Educatives haurien d’esdevenir un “espai de



maxima corresponsabilitat entre administraci-
ons i no pas una unitat de gestié” o una unitat
administrativa. Aqui diferim d’aquesta aposta
per un “Consorci” de corresponsabilitat volun-
taria perqué, com hem vist a les avaluacions
dels Plans d’Entorn (Alegre i Collet, 2009) o
dels Projectes Educatius de Ciutat (Collet i
Subirats, 2015), els projectes de corresponsa-
bilitat voluntaria tenen limits molts clars a la
seva capacitat d'accié i efectivitat; i sempre
depenen de la bona voluntat de les parts que
fluctua amb el temps. Tot i que el format de
Consorci ja seria un gran avenc i seria rellevant
explorar-lo, la proposta de ZS de l'article situa
el seu horitzé més enlla.

I ho fa perqué creiem que només transformant la
ZS a mitja o llarg termini en una institucié inter-
media entesa com la nova unitat de politica edu-
cativa que incorpora totes les escoles i instituts
en un nou NIF compartit; amb una arquitectura
territorial i en xarxa i no radial; i amb un auto-
govern d’allo formal i no formal; amb competén-
cies, capacitat de gestid, pressupost, inspeccid,
etc., i amb voluntat d'orientar la resta d’educa-
cions no formals que no siguin publiques aixi
com les informals, es pot construir una eina re-
alment util per als reptes que vivim. Sens dubte,
'experiéncia de corresponsabilitat del Consorci
d’Educacié de Barcelona amb una figura juridica
conjunta del Departament d’Educacié i UAjun-
tament, és una experiéncia molt atil tant pels
aprenentatges que ofereix com pels seus indub-
tables assoliments. I podria servir d’aprenentat-
ge per al desplegament de cada ZS. A més, la
“prova pilot” que s’esta duent a terme a la Zona
Nord de Barcelona de treball conjunt de tots els
centres escolars del territori com si fossin un sol
centre, com si fossin una sola escola amb diver-
sos edificis (Collet, 2016), i en connexié amb els
espais d’educacié no formal, les families, etc.,
seria un altre referent complementari a experi-
éncies d’estructuracié educativa ja exposades.
Pero creiem important no perdre de vista un ho-
ritz6 més ambicids a desenvolupar en processos
a mitja i llarg termini.

3.3.3 ALTRES DIMENSIONS DE LA ZS PER AL
DEBAT

Precisament cal destacar que la construccié de
la ZS ha de ser un procés ben dissenyat, partici-
patiu, i s’ha d’avaluar per continuar-ne aprenent
i millorant. En primer lloc, per exemple, caldria
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seleccionar territoris amb alts nivells de capital
social, amb experiéncia de treball en xarxa ter-
ritorial, és a dir, ecosistemes educatius locals,
amb precedents de projectes i propostes en
aquesta linia i amb l'aprovacié formal de tots
els actors implicats i el convenciment moral en
aquesta proposta. En segon lloc, cal planificar
un procés per anar co-construint la ZS de ma-
nera conjunta entre tots els actors i en totes
les seves dimensions. La co-construccié d'una
institucié intermédia no es pot fer d’un dia per
'altre siné que ha de ser un procés compartit i
avaluat. Sobre la seva delimitacié territorial, es
proposa que la millor mida s’assembli a la dels
Plans d’Entorn, ja que potser algunes de les zo-
nes educatives del periode 2008-10 eren massa
extenses a parer nostre. Aixi, la ZS hauria de ser
prou gran per incloure diversitat d’edats, cen-
tres, etapes, oferta formal i no formal, etc.; i prou
petita per tal que tingui identitat, sigui reconei-
xible, pugui efectivament co-construir un sentit
educatiu compartit i sigui el maxim de coherent
amb altres delimitacions territorials (salut, ser-
veis socials, etc.).

Com s’ha comentat, el que es proposa per al de-
bat és que tots els espais institucionals escolars,
educatius i socioeducatius d’'un territori (escoles
bressol; espais familiars; escoles d’infantil, pri-
maria i secundaria; instituts; centres de formacié
professional; Programes de Formacié i Insercié,
PFI, i Plans de Transicié al Treball, PTT; esco-
les de noves oportunitats; educacié de persones
adultes; escoles municipals de musica, arts, tea-
tre i dansa; biblioteques i museus, etc.) esdevin-
drien part integrant de la nova Zona Socioedu-
cativa i autogovernats directament per aquesta.
Una Zona Socioeducativa amb sol NIF i amb tots
els serveis, equipaments i personal integrant-la.
I amb forts vincles amb tota l'educacié no for-
mal d’iniciativa social o privada, que estaria co-
ordinada, cogovernada i finangada també per la
ZS. Tindria també aliances amb les associacions,
cooperatives i entitats de tots els camps amb
qui s’establirien convenis per garantir U'equitat
en les oportunitats educatives no formals per a
tots els infants i joves. Sense oblidar la necessa-
ria cooperacié amb els mitjans de comunicacié
local; els altres serveis de salut, serveis socials,
esports, lleure, etc.; les families i les AFA; etc.
També, totes les persones docents i educadores
esdevindrien personal educatiu al servei de les
necessitats educatives codecidides democrati-
cament dins de la ZS.

En tota la proposta, un element important és el



de la lluita contra les segregacions escolars i
educatives. La mateixa estructura de la Zona
Socioeducativa permetria una reconfiguracié
de dinamiques de segregacidé entre centres i
dins dels centres, tant en 'ambit formal com no
formal® que podria contribuir a superar les dina-
miques de segregacié de la xarxa escolar, de la
segregacio dins de les escoles i, a més, evitaria
els seus efectes no desitjats d’algunes de les
politiques contra la segregacié actuals, ja que
la ZS busca evitar, precisament, les dinamiques
educatives parcials i sovint antagoniques entre
ambits. Unes dinamiques sovint regides, espe-
cialment per als infants, joves i families més
vulnerables i amb necessitats especials, per les
logiques de la distribucié, la derivacié i la frag-
mentacid entre serveis i institucions que la ZS
podria contribuir a superar.

Una de les diferéencies clau, a més d’integrar i au-
togovernar com a propis tots els centres, espais
i etapes socioeducatives, és que la participacio,
la direccié i l'autogestié democratica de la ZS
podria estar conformada per tres actors: Depar-
tament d’Educacié (docents, direccions, inspec-
cié i administracié publica), Ajuntament (alcaldia,
regidories i persones tecniques), i comunitat i fa-
milies (entitats i associacions, especialment de
segon nivell). Tres actors que estarien presents,
alhora, en els espais de debat i representacid
participativa i democratica de la ZS, i en els es-
pais de direccié efectiva d’aquesta. Una primera
proposta per al debat seria U'establiment de tres
nivells de cogovern participatiu, orientat des de i
cap al bé comu (Unesco, 2015):

e El Plenari de la ZS. Entés com un espai de
participacié democratica i oberta, de rendi-
cié de comptes, de debat educatiu i estrate-
gic, per co-construir sentit educatiu, projec-
te, reflexid, i de direccid i orientacié global.
Un espai i un temps per visibilitzar i reconéi-
xer tota la xarxa socioeducativa territorial i
els seus actors, la complexitat dels reptes i
els conflictes a abordar, i per fer treball co-
munitari i cooperatiu amb la mateixa. Proba-
blement, un espai de trobada bianual amb
diversos espais de treball ad hoc.

La Comissio permanent de la ZS. Es proposa
aquest espai amb representants de tots els
ambits, per exemple, un cop al mes. Un es-
pai de treball i debat obert i democratic, de
coordinacié, d’'obtencié i analisi de dades i
avaluacio, de generacié de coneixement, de
direccid, orientacid i accio estrategica, etc.

Finalment, una codireccio efectiva de la
ZS amb tres persones provinents, respec-
tivament, del Departament (inspeccié), de
UAjuntament/s i de la comunitat (ex. Entitat
comunitaria i/o de families de segon nivell)
encarregades de governar i gestionar la ZS,
juntament amb un equip de persones tecni-
ques, ja que cada ZS incorporaria els efec-
tius i recursos del Departament, dels ajunta-
ments i de la comunitat per a la seva correcta
autogestié administrativa i econdmica. Cada
ZS hauria de tenir un financament estructu-
ral del Departament i dels Ajuntaments per
financar els espais i les actuacions (accions
universals); perque tots els i les professionals
tinguessin unes bones condicions i drets la-
borals; per fer actuacions i projectes globals;
recursos lliures per poder desenvolupar pro-
jectes propis (accions especifiques - priorit-
zades); un observatori de la ZS amb personal
especialitzat per tenir dades actualitzades i
poder-ne fer monitoratge, avaluacio, genera-
ci6 de coneixement i informacié de les poli-
tiques educatives; i un financament de l'es-
tructura de codireccié i de personal técnic,
administratiu, de funcionament, etc.

Com vam analitzar en 'Acord de Ciutat per 'Educacié 2030 a Barcelona, les segregacions i les desigualtats educatives sén encara

més importants que les escolars i calen plantejaments arriscats per fer-hi front, com ha comencat a fer la capital del pais.



4. Conclusions per seguir el debat

Aquest és un article que, recollint la recercai els
aprenentatges de diversos projectes socioedu-
catius territorials i comunitaris durant 25 anys,
planteja reescalar la unitat basica de politica
educativa del centre escolar a la Zona Socioe-
ducativa. Es tracta d’'una aposta que hauria de
permetre tenir les eines per fer front als enor-
mes reptes educatius i socials actuals. El més
rellevant dels quals és, en un context d’incre-
ment de la desigualtat i les diversitats, co-cons-
truir la Zona Socioeducativa com una institucié
intermédia capag¢ de, alhora, governar totes les
educacions d'un territori i generar, democrati-
cament, un nou sentit comu educatiu que ori-
enti els processos de socialitzacié en els seus
multiples espais i temps. En l'ambit concret,
considero que les condicions de possibilitat ac-
tuals de 'economia politica de les ZS sén posi-
tives. A escala mundial, Portugal, Xile, Holanda
o Ontario estan assajant respostes semblants a
problemes compartits. En 'ambit legislatiu, la
LEC disposa d'un article especific (176) sobre
el qual fonamentar les noves proves pilot de les
ZS. Concretament, pel que fa a les escoles i ins-
tituts, una creixent sensacié de desorientacio i
extenuacié situa els i les docents en una posicid
cada vegada més dificil, tal com s’ha exposat
a la Cimera Mundial sobre Docents promoguda
per la UNESCO el 2025.

Sens dubte, no tots els territoris catalans estan
en igualtat de condicions a l'hora d’establir una
ZS. Precisament aquells amb més bagatge en
projectes socioeducatius i sociocomunitaris i
amb majors nivells de capital social sén els can-
didats ideals per endegar proves pilot. Com s’ha
dit, la meva aposta seria entendre les ZS com una
politica universal (oberta a tothom sempre), perd
amb criteris estrictes de seleccié. Es a dir, que
els territoris haurien d’estar sotmesos a l'assoli-
ment d’uns parametres inicials rigorosos en refe-
réncia a trajectoria (experiéncia contrastada de
projectes semblants), capital social, sistemes de
dades i avaluacié, etc. I, alhora, haurien de seguir
un imprescindible procés de co-construccié par-
ticipativa del projecte de ZS que no sigui només
formal (acord del ple municipal) siné realment
substantiu i, per exemple, de 2-3 anys de durada.
Un procés que, a poder ser, sigui acompanyat de
manera intensa per equips universitaris d’arreu
de Catalunya experts en educacié. En definitiva,
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la proposta de les ZS crec que té unes condici-
ons de possibilitat reals positives, pero cal que
el seu disseny, co-construccid, implementacié i
avaluacio estigui regida, des de linici, per un fort
treball conjunt entre Departament d’Educacio,
municipis, inspeccié, direccions i docents, fami-
lies, comunitat i universitats.

Finalment, com s’ha dit, aquesta proposta, fona-
mentada en la LEC, hauria d'orientar-se a: a) ge-
nerar una governanga participativa, compartida i
territorial de totes les educacions d'un territori;
b) reconstruir col-lectivament i democraticament
un minim sentit educatiu compartit; i c) amb aixo,
facilitar els vincles i la cooperacié entre totes les
educacions. Aquests objectius estan orientats
cap a assolir I'horitzé de la inclusié i l'equitat
en l'accés, I'experiéncia i els resultats escolars i
educatius de tots els infants i joves en totes les
educacions del territori.
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Resum

En el seu sentit més ampli, la comunitat ofereix
una série de recursos, serveis i equipaments

(museus, centres civics, entorns naturals, en- Paraules clau:

titats esportives, biblioteques, etc.) que trans- ecosistemes socioeducatius,
cendeixen les fronteres educatives de les ins- educacié ampliada, educacié
titucions formals d’ensenyanca i aprenentatge 360, lideratge ecologic,
(escoles, instituts, universitats). El seu aprofita- politiques publiques

ment, en projectes enxarxats, ha mostrat bene-
ficis no tan sols en la contextualitzacié del curri-
culum i aprenentatges escolars, siné també en
la pertinenga i sentit de comunitat. Es descriu,
en aquest article, 'experieéncia Scuola Diffu-
sa sorgida a Reggio de 'Emilia com a respos-
ta davant la Pandemia de la covid, i convertida
en un model d’educacié publica avui estesa a
Finlandia, Croacia i Catalunya a partir del pro-
jecte. Especificament, es presenten i s’analitzen
les condicions socials, culturals i materials ne-
cessaries per a la implementacié d'iniciatives
basades en una cooperacié al llarg del temps
entre diferents entitats formals, no formals i/o
informals. El cas del projecte NEXES, liderat
per U'Ajuntament de Girona, permet identifi-
car i il-lustrar tant les condicions com la nocié
d’educacié distribuida i connectada. Concloem
al voltant d’alguns elements necessaris per al
desenvolupament i la materialitzacié d’una visié
meso-genetica de l'educacié. A saber: un nou
acord-consens, un marc juridic i normatiu que
el sostingui, aixi com la disposicié de recursos
i voluntat politica municipal per fer-lo possible.

-
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Existeix un consens considerable al voltant de
la necessitat de reconéixer el caracter distribuit,
al llarg i ample de la vida, tant de 'aprenentat-
ge com de l'educacié (Barron, 2006; Iglesias et
al,, 2020). Reduir els temps i espais educatius
en el fet escolar suposa un “encapsulament”
de laprenentatge incapac de reconeixer el va-
lor d’altres espais i agents socials i comunita-
ris, per exemple, 'lanomenat lleure educatiu.
Aquesta idea es fa especialment palesa en la
nocié d’'ecosistema local d’aprenentatge o eco-
sistema socioeducatiu. En aquest sentit, Civis i
Diaz-Gibson (2021) defineixen la nocié d’eco-
sistema educatiu com “aquell format pel con-
junt d’agents socioeducatius d'un territori —for-
mals, no formals i informals— que treballen de
manera interconnectada compartint objectius
educatius” (2021, p. 470). Segons la recent pro-
posta de Jornet i col-laboradors (2025, p. 3), per
ecologies socioeducatives, s'entén: “Projectes i
acords col-laboratius constituits per agents so-
cials, educatius i comunitaris que amplien els
limits de l'escola tradicional i que tenen el po-
tencial d’organitzar-se per a un treball conjunt
al voltant de futurs més justos i sostenibles.”

Tot i que es tracta d'una definicié amplia, volem
destacar-ne tres aspectes. En primer lloc, la no-
cié suposa integrar d’'una manera explicita dos
dominis, a saber: la societat i I'educacié. Es a
dir, es parteix de qué 'educacidé i 'aprenentatge
no sén fenomens estancs, continguts en un sol
context i moment, sind que es materialitzen en
trajectories d’aprenentatge i participacié en di-
ferents contextos i activitats socioculturals (Bar-
ron, 2006; Esteban-Guitart i Gee, 2024). També
suposa reconeéixer que la comunitat disposa
de “fons de coneixement i d’identitat”, aixo és,
recursos i llegats naturals, historics, artistics,
culturals, orals, socials que ofereixen oportuni-
tats d’aprenentatge contextualitzat i sentits de
pertinenca compartida (Boned et al., 2024; Es-
teban-Guitart et al,, 2023, 2024a; Searle et al.,
2025). Finalment i en tercer lloc, es requereixen
determinades condicions per tal de desenvolu-
par i sostenir aquests ecosistemes socioeduca-
tius (Iglesias et al., 2025a; Penuel et al., 2020).
En aquest sentit, Diaz-Gibson i col-laboradors
(2021) parlen de processos de vinculacié, con-
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nexié, confianca mutua i intercanvi entre dife-
rents actors o institucions.

Al respecte, com a element clau pel desenvo-
lupament dels ecosistemes socioeducatius,
lambit de la governanca és un espai d’analisi
que en els darrers anys s’ha concebut com a re-
llevant. Per exemple, des de la perspectiva de
les xarxes socioeducatives (Diaz-Gibson et al.,
2021), de l'educacié a temps complet (Willems
et al, 2013; Sintes, 2015) o dels ecosistemes
educatius locals (Plana, 2018). En comu, s’iden-
tifica la conveniéncia de transformar la cultura
escolar com a condicié i horitzé per al desenvo-
lupament d’aliances entre agents de diferents
espais i temps educatius. Aixi, des d’'una dimen-
sié estratégica de la governanga, l'analisi per
part dels agents d'un ecosistema socioeducatiu
sobre les seves propies aliances, s’emmarca, al-
menys des d’una doble visid: a) la descriptiva,
que se situa en el temps present i té a veure
amb l'“on estem” i amb alldo tangible —sovint
discutible i interpretable— com les necessitats,
la identificacié d'oportunitats d’aprenentatge i
els nous recursos a incorporar; i, b) la ideologica,
que se situa en el temps futur i té a veure amb
la capacitat dels agents per projectar noves ac-
cions, o objectius compartits, i des d'un treball
de creacié compartit (co-creacié i co-disseny),
més que la suma d’'accions realitzades tals com
un determinat “cataleg” de recursos o activitats
(Iglesias, 2021; Iglesias et al., 2025b).

En aquest sentit, prenem les nocions de “lide-
ratge sistéemic” (Hopkins i Higham, 2007), “li-
deratge ecologic” (Toh et al.,, 2014) i “lideratge
distribuit” (Harris i Spillane, 2008) com a punt
de partida per posar I'émfasi tant en els vincles
entre agents de diferents entorns, com en el po-
tencial factor mediador del lideratge municipal
encaminat a 'enriquiment dels ecosistemes so-
cioeducatius. Es a dir, 'augment optim del tre-
ball compartit entre els diferents agents formals,
no formals i informals d'un determinat territori
per a la millora dels processos d'aprenentatge
de les persones. Si bé és veritat que aquests
treballs sorgeixen en el marc del lideratge esco-
lar, considerem que sén també utils i transferi-
bles a altres contextos i institucions, com sén



les administracions locals, encarregades preci-
sament de la gestié i cobertura publica.

Al respecte, Hopkins i Higham (2007) van intro-
duir la nocié de lideratge sistémic com una for-
ma de lideratge on els liders educatius conce-
ben el seu rol dins de sistemes més amplis, aixi
com a partir dels éxits dels altres agents educa-
tius. Es tracta d'un lideratge centrat en la propia
millora com en la generacié de més oportuni-
tats d’aprenentatge per a la resta d’agents. Al
respecte, Toh et al. (2014), des d’'un enfocament
ecologic del desenvolupament huma, van carac-
teritzar el lideratge ecologic com aquelles for-
mes i practiques de governanca que impliquen
pensar col-lectivament, gestionant les interac-
cions amb agents multinivell pel benefici de la
resta d’agents o organitzacions. En aquesta ma-
teixa linia, la nocié de “lideratge distribuit”, posa
el focus en el reconeixement de l'existéncia de
diferents liders formals i informals, centrant-se
en les interaccions (Harris i Spillane, 2008) i
com els diferents lideratges influeixen en les
estructures organitzatives (Spillane, 2006).

No obstant aix0, les nocions de lideratge sis-
témic i ecologic s'han centrat prioritariament
en els rols de lideratge tradicionals (és a dir, la
persona que dirigeix l'organitzacié educativa),
on una “persona lider” pren consciéncia i es
preocupa per la comunitat en general, inclo-
ent-hi per exemple, altres escoles, i s'esforga
per impactar-la contextualitzant i difonent les
innovacions o avencgos que es fan. Aixi, esco-
les, entitats o equipaments, es conceben com
a sistemes que treballen de manera col-labo-
rativa al voltant de tasques compartides i des
d'un lideratge ecologicament conscient. A la
practica, suposa, per exemple, responsabilitat
compartida al voltant de l'éxit i el fracas de les
actuacions, en el marc d’'un sistema de relaci-
ons articulat i corresponsable.

Des d’aquesta perspectiva més amplia, tal com
avancavem anteriorment, aquest plantejament
és també extensible al context local des dels
seus serveis publics. Cal destacar, en aquest
sentit, el paper rellevant a qué esta cridat el li-
deratge municipal amb el suport de les admi-
nistracions publiques nacionals i supranacio-
nals, que vetllen per les necessitats, serveis i
equipaments de la ciutadania en els diferents
nivells on es tenen competéncies. Des d’una lo-
gica de lideratge sistémic i ecologic, fem refe-
réncia a dos ambits de treball complementaris,

a partir dels quals els ajuntaments evidencien
lideratge i capacitat d’articulacié entre serveis
publics i altres entitats de la comunitat o terri-
tori. Per una banda, ens referim a la promocié
d’espais de relacid, co-disseny i desenvolupa-
ment de projectes o accions, entre serveis mu-
nicipals i entitats del territori. Per altra banda,
en larticulacié d’actuacions de governanca a
través d'una accidé transversal entre diferents
departaments i professionals del mateix ajun-
tament. Per exemple, concertant els ambits de
la salut, els esports i l'activitat fisica, l'educa-
cid i els serveis socials, a partir del co-disseny
i desenvolupament d’actuacions especifiques.

En ambdéds casos, destaquem el lideratge muni-
cipal des de la seva vocacié i naturalesa, centra-
da en aquest text, en la promocié de més opor-
tunitats educatives, sobre la base dels drets i
necessitats de la ciutadania. Es a dir, posant
en el centre politiques publiques transversals
que permetin reconeixer i aprofitar les exper-
teses del territori a partir d'un treball conjunt i
col-laboratiu, més que d'un cataleg de serveis i
recursos, o un dipositari d’actuacions discretes
i aillades entre si.

Precisament, el focus principal d’aquest article
consisteix a proposar i il-lustrar, en la linia de
treballs previs (Esteban-Guitart et al.,, 2024b;
Iglesias et al., 2025a; Landi et al., 2025), algu-
nes condicions socials, culturals i materials per,
des d'un lideratge municipal ecologic i sisté-
mic, engegar politiques publiques que reforcin
els ecosistemes socioeducatius. Per fer-ho, ens
valdrem del model d'Scuola Diffusa i, en parti-
cular, en una recontextualitzacié del mateix en
el context catala, en concret a través del progra-
ma NEXES en la seva realitzacié a l'escola Car-
me Auguet de Girona. Naturalment, existeixen
en el territori, tant catala com a escala estatal i
internacional, altres exemples susceptibles de
ser seleccionats. No obstant aixo, es descriu
aquest estudi-cas donat que fou incorporat en
el projecte Widespread School que descriu-
rem a continuacié. Tanmateix, en altres treballs
s’han analitzat altres experiéncies liderades per
altres ajuntaments en el territori catala, com per
exemple a proposit del projecte “Interseccions”
del Prat de Llobregat (Iglesias et al., 2025a).



Per donar resposta a les mesures de distancia-
ment derivades de la pandémia de la covid, va
sorgir la proposta d'Scuola Diffusa al municipi de
Reggio de 'Emilia, Italia. Es tracta de la capital de
la provincia de Reggio de 'Emilia, a la regié d’Emi-
lia-Romanya, de prop de 150.000 habitants i amb
una llarga tradicié de participacié comunitaria a
leducacié. Compta amb 12 Istituti comprensivi i
cada un d'ells agrupa escoles d’educacié infantil,
primaria i secundaria, sumant un total de 57 cen-
tres educatius de primaria i secundaria. Donada la
historia i tradicié educativa de la ciutat, el 2010 es
va crear un departament especific per millorar la
coordinacié dels serveis per a les escoles: 'Offi-
cina Educativa. En reobrir les escoles després del
tancament escolar durant els temps de pandémia,
l'exigéncia de distanciament fisic es va convertir
en la base d'una reflexié col-lectiva. Aixi, per reduir
el nombre d’alumnes a cada aula i edifici escolar,
es van aprofitar els espais o equipaments de la
ciutat que fins al moment no s'havien utilitzat amb
fins escolars d’una manera sistematica. Per exem-
ple, museus, parroquies, antics bancs, sales d'ex-
posicions o granges d’animals, van oferir espais
per a realitzar les classes escolars. Per tant, el que
era una limitacié es va convertir en una oportuni-
tat educativa, abonant el terreny i llavor del que és
actualment Scuola Diffusa.

El seu principal plantejament consisteix en apro-
fitar pedagogicament l'entorn en tant que “pis-
sarra auténtica i real” amb el proposit d’ampliar,
vincular i desenvolupar els continguts curriculars.
En concret, s’orienta a l'alumnat d’entre 6 i 14
anys, que realitza una setmana intensiva d’activi-
tats pedagogiques fora del recinte escolar (en un
teatre public, un museu o una cooperativa agri-
cola). Abans, durant i després d’aquestes visites i
estada es porta a terme un procés de codisseny
entre els i les docents, talleristes, monitors i per-
sones expertes en els respectius centres i equi-
paments comunitaris.

Pel que fa a la governanga, el programa consta
amb el suport i financament de U'Ajuntament de
Reggio de U'Emilia a partir de la Officina Educati-
va que, tot i creada uns anys abans, es formalitza
l'any 2017 a través d'un acord anomenat Pacte per
a UEducacié i el Coneixement, on basicament es
planteja considerar el territori en tant que espai
educatiu, en linia amb la nocié de ciutat educado-
ra (Vila i Giell, 2001).
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En el curs 2020-21, s’inicia la proposta d’'Scuola
Diffusa amb 82 grups de classe durant els dos
primers anys, un total de 2.000 alumnes de di-
ferents centres educatius. Des del curs escolar
2022-23, el projecte es converteix en politica pu-
blica estable amb la participacié en l'actualitat
de més de 200 grups de classe que suposen la
implicacié directa de més de 5.000 estudiants
i 600 professors i professores, aixi com 3.100
hores de co-disseny en els darrers dos anys (Lan-
di et al., 2025). En aquest context, per educacio
ampliada, distribuida i connectada (widespread
education) ens referim doncs a una aproximacio
pedagogica que implica que escoles de primaria
i secundaria desenvolupin objectius pedagogics
i curriculars en cooperacio, a través de processos
de co-disseny amb altres organitzacions, entitats
i agents socials i comunitaris al llarg del temps al
voltant de temes reals i en situacions contextua-
litzades (vegeu la taula 1).

Taula 1. Algunes caracteristiques de l'educacié
ampliada, distribuida i connectada (widespread
education):

La visita i activitat feta fora del recinte escolar no és
puntual, residual o esporadica, siné que es desenvolupa al
llarg del temps (com a minim durant una setmana).

Suposa la col-laboracié sostinguda entre agents formals,
no formals i/o informals a través de processos de co-
disseny de projectes i activitats educatives.

El territori, comunitat o zona es considera un “fons
comunitari de coneixement i d’identitat”, és a dir, una
“pissarra auténtica i real” on contextualitzar (vincular,
ampliar, illlustrar) les practiques escolars, aixi com
familiar la creacié d’identitats col-lectives compartides
(“sentit de comunitat”).

Els processos d'aprenentatge es realitzen mitjangant
processos d’'indagacio i recerca a proposit de qiiestions
i problematiques que afecten la poblacié estudiantil i a
la comunitat.

Es compta amb el suport i implicacié per part del govern
local (ajuntament), la qual cosa suposa que l'ecosistema
socioeducatiu esta integrat per un minim de tres actors
('escola o entitat formal d’ensenyanga i aprenentatge,
un recurs o equipament municipal o comunitari, el
consistori o governs locals).

Font: Elaboracié propia a partir d’Esteban-Guitart et al. (2024b).

En linia amb altres aproximacions, l'educacié
ampliada, distribuida i connectada comparteix el
vincle de l'escola amb l'entorn per abordar reptes
i problematiques locals i globals, per exemple, la
sostenibilitat.



2. Quines condicions es requereixen per un lideratge
municipal de caracter ecologic i sistemic?

En un treball recent (Iglesias et al., 2025a) a pro-
posit de l'analisi dels ecosistemes d’aprenentat-
ge promoguts des dels casos d’'Scuola Diffusa
(Regio Emilia) i del programa Interseccions (ELl
Prat de Llobregat) es va treballar des d’un enfo-
cament tridimensional del lideratge ecologic.

Després d'una revisié de la literatura sobre el pa-
per dels liders escolars en la creacié d'ecosiste-
mes d'aprenentatge a través de col-laboracions

escola-comunitat, aquest enfocament tridimen-
sional va permetre explicar l'aparicié i desenvo-
lupament del lideratge escolar ecologic en els
ecosistemes d'aprenentatge. D’aquesta forma, es
va suggerir un model que distingeix entre condi-
cions culturals, socials i materials (vegeu la taula
2), fent explicit que el conjunt de dimensions i
condicions permeten crear i mantenir un liderat-
ge escolar ecologic i sistémic per nodrir els eco-
sistemes d'aprenentatge.

Taula 2. Condicions culturals, socials i materials per a un lideratge ecologic i sistemic.

Dimensio 1:
Proposit i visié compartida

Condicions culturals

Dimensié 2:
Compromis/pertinenca a
l'ecosistema d'aprenentatge

Dimensio 3:
Aprenentatge compartit i creat

Dimensid 4:
Canvis organitzatius

Dimensio 5:
Capital Social

Condicions socials

Dimensié 6:
Confianca

Dimensio 7:

Interdependéncia - col-laboracié

Condicions materials . ‘.
Dimensié 8:

Infraestructura

Dimensio 9:
Temps

Dimensié 10:
Sostenibilitat

Font: Adaptacié d'Iglesias et al. (2025a).

Objectius compartits i una visié comuna dels resultats
desitjats a partir de les aliances.

Sentiment de pertinenga cap a la comunitat i 'alianca

Reconeixement mutu i co-creacié com a resultat de
formar part de l'ecosistema d'aprenentatge.

Reconsiderar les relacions entre l'escola i el territori per
ampliar els limits educatius.

Xarxes de relacions per donar suport a l'aprenentatge
de l'alumnat.

Establir relacions basades en l'esperancga, la confianca
mutua, tenint capacitat de superar crisis i dificultats.

Unir-se per abordar problemes comuns (co-disseny).

Configuracions dels requisits fisics per dissenyar,
implementar i mantenir l'ecosistema d'aprenentatge i
els projectes educatius.

Reconéixer el temps que es requereix per al treball
col-laboratiu, el co-disseny i el desenvolupament de
l'alianga

Capacitat de desenvolupament del projecte educatiu i la
col-laboracié de l'ecosistema d'aprenentatge al llarg del
temps mitjangant la distribucié de l'autonomia.
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Per condicions culturals, ens referim doncs a les
condicions per establir visions del mén o horitzons
(creences) compartits i laparicié de practiques so-
cials compartides que caracteritzen l'ecosistema
d'aprenentatge. Pel que fa al lideratge, aixd implica
cultivar una visié compartida i compromisos envers
objectius comuns entre els participants (Diaz-Gib-
son et al,, 2021), promoure conjuntament la presa
de decisions, el compromis i la pertinenca (Kutsyu-
ruba i Walker, 2015), facilitar la cocreacioé de l'apre-
nentatge (Toh et al,, 2014) i ser el motor del canvi
organitzatiu (Gairin et al., 2022). Per fer-ho, cal cre-
ar una cultura per afrontar dilemes i tensions, evitar
conflictes innecessaris, compartir significats per
evitar malentesos i participar en la comunitat (Eps-
tein et al, 2011). Pel que fa al canvi organitzatiu,
la literatura afirma que no només es requereix el
compromis organitzatiu per a aquest fi, siné també
les practiques de lideratge per promoure'l. Es a dir,
calen practiques que trenquin les barreres entre els
socis de l'ecosistema d'aprenentatge i integrin una
oferta completa de serveis que enforteixin la xarxa
de suport, gestionant la burocracia, reduint la re-
dundancia i facilitant l'eficieéncia (Gairin et al., 2022;
Valli et al., 2018).

Per condicions socials, ens referim a les relacions
interpersonals rellevants per fonamentar el lide-
ratge interconnectat i distribuit en el context dels
ecosistemes d'aprenentatge. Es a través d'aques-
tes relacions que els participants sén reconeguts i
legitimats com a recursos educatius-intel-lectuals
dins dels ecosistemes. Aixo implica enriquir el ca-
pital social a través de xarxes de suport col-labo-
ratiu (Diaz-Gibson et al., 2021), establir relacions
basades en la cura mutua, la coresponsabilitat i la
confianca (Kutsyuruba i Walker, 2015), i fomentar
la interdependéncia entre els agents (Gairin et al.,
2022). Per capital social, ens referim a la nocid i
les caracteristiques atribuides per Putnam (1993),
és a dir: xarxes, normes i confianca com a factors
que permeten més eficacia en la consecucié d'ob-
jectius compartits. En la mateixa linia, les comuni-
tats que estan més ben connectades son les que
es considera que es desenvolupen amb més éxit.
Es important destacar que el lideratge es carac-
teritza per proporcionar oportunitats perquée els
participants participin com a co-dissenyadors del
projecte educatiu, donant suport a la seva agéncia
(Penuel et al,, 2020). Un component critic de les
condicions socials és la capacitat transaccional del
lideratge i els socis per establir, mantenir, sostenir,
trencar i restaurar la confianga en el treball i el cicle
de vida de l'ecosistema d'aprenentatge al llarg del
temps (Kutsyuruba i Walker, 2015).
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Finalment, per condicions materials, ens referim
als requisits espaciotemporals practics que per-
meten el disseny, desenvolupament i sostenibi-
litat del projecte educatiu dins de l'ecosistema
d'aprenentatge. Penuel (2019) va suggerir la in-
fraestructura com a condicié per donar suport a
transformacions educatives equitatives i soste-
nibilitat, referint-se a "activitats que tenen com
a objectiu redissenyar components, relacions i
rutines de l'escola i els districtes que influeixen
en el que passa a les aules” (p. 659). Alguns rep-
tes que inhibeixen els esforcos del lideratge per
crear i mantenir ecosistemes d'aprenentatge
inclouen la manca de temps (DiMartino, 2018)
i els reptes relacionats amb la sostenibilitat,
la difusid i l'escalabilitat del projecte educatiu
(Toh et al., 2014).

Per tant, i com a sintesi, les condicions culturals
es refereixen a condicions simboliques, les con-
dicions socials engloben aspectes relacionals
entre agents i les condicions materials es refe-
reixen a aspectes relatius als recursos i al temps.
A més, des d'una perspectiva dinamica, obser-
vem que la sostenibilitat és una condicié que re-
quereix temps per ser assolida.

Des dels casos analitzats, en aquestes condi-
cions trobem determinats elements institucio-
nals que les fan tangibles. Tant en l'experiéncia
d'Scuola Diffusa, com en el programa NEXES
que descriurem a continuacio, el protagonis-
me de l'ajuntament és clau a I’'hora de facili-
tar processos de co-disseny (condicié social),
construir i vertebrar una visié col-lectiva del
projecte (condicié cultural) i cobrir, amb recur-
sos economics (condicié material), les actuaci-
ons necessaries per a la seva implementacié.
Per exemple, distingim que a Scuola Diffusa es
facilita 'accés de l'alumnat als diferents equi-
paments i espais, a partir de pagar el transport,
i que en el programa NEXES es financa el sou
dels talleristes i professionals. Aixi mateix, en
ambdods casos, es preveu el pagament de les
hores que es necessiten per espais i accions
de co-disseny entre agents educatius.

De fet, en l'ecosistema socioeducatiu, en tant
que vertebrador de la vida comuna i publica,
lajuntament, des del seu lideratge, esta cridat a
ocupar un rol clau i especific facilitant el conjunt
de condicions citades, en actuar de vincle i me-
diador entre els diferents agents i oportunitats
educatives del territori.



El programa NEXES, impulsat per U'Ajuntament
de Girona a través del Servei Municipal d’Edu-
cacio, té l'objectiu principal de vincular centres
educatius de maxima complexitat o amb percen-
tatges elevats d’alumnat amb Necessitats Espe-
cifiques de Suport Educatiu (NESE) amb equi-
paments culturals, cientifics, artistics o socials,
per tal de facilitar i millorar 'accés i aprofitament
de les oportunitats educatives de les quals dis-
posa la ciutat. El vincle entre l'escola i U'entorn
s’articula al voltant d’un projecte transversal d’un
minim de tres cursos de durada, que esta co-dis-
senyat entre professionals de l'entitat o institucié
i docents del centre escolar. Aquest procés de
treball, s’estableix a partir de la relacié entre els
proposits pedagogics i curriculars escolars amb
les competéencies i sabers propis de l'equipa-
ment implicat.

En el cas concret del projecte desenvolupat a
l'escola Carme Auguet, la col-laboracié es con-
creta amb el centre d’art contemporani de Giro-
na, el Bolit, i a través de dos artistes de l'equi-
pament. Aquests dos professionals dediquen
tres hores a la setmana durant tres mesos amb
'alumnat de primer, segon i tercer curs (de 6
fins a 9 anys). També, dediquen hores de co-tre-
ball i co-disseny amb professorat. La suma
d’aquest procés compartit es concreta amb el
desenvolupament d’un projecte, en aquest cas,
titulat “Diguem-li paraiglies”.

Durant el primer any de creacié (curs académic
2022-23), es van explorar diferents conceptes
vinculats en U'entorn de 'escola, on destaca el riu
Ter. Aixd va permetre analitzar diferents elements
naturals que constitueixen l'ecosistema del riu,
aixi com vincular-ho amb continguts escolars,
com a l'ambit del medi, per exemple, a través de
'analisi dels processos de contaminacio.

Un dels resultats d’aquest primer any va ser la
creacié d'escultures i collages al voltant de la
sostenibilitat i la contaminacié. Durant el segon
curs escolar d'implementacié, es van treballar
tres blocs de continguts. En primer lloc, “Estruc-
tures per a la captacié d’'aigua”, centrat a obtenir
coneixements al voltant de formes d’Us respon-
sable de l'aigua, aixi com intervencions en el
mateix centre escolar destinades a reduir-ne el
consum. El segon bloc, titulat “Que plogui!”, esta-
va focalitzat a explorar la comprensio del cicle de

laigua a través de terminologia especifica, aixi
com rituals i diversitat de costums culturals vin-
culats a l'aigua. Finalment, el tercer bloc, encar-
nat en el riu com a personatge viu, va permetre
crear una narrativa al voltant de la seva historia
i funcionament. Com a apunt final, destaca que
durant el darrer curs acadéemic (2024-25), s’ha
realitzat i projectat una exposicié de sintesi del
treball realitzat durant aquests anys, implicant
'alumnat en tots els processos i fases d’elabora-
cio, en el mateix espai del Bolit, configurat també
com a sala d’exposicions i projectes.

“La clau per afavorir l'efectivitat de I'educa-
ci6 publica resideix no en els confins de l'es-
cola siné en la seva interrelacié amb altres
contextos de la societat” (Bronfenbrenner,
1987, p. 226).

Recentment, hem reivindicat la necessitat de de-
senvolupar una aproximacié meso-genética al
fenomen i procés educatiu. Amb aixo ens referim
a una comprensié de les relacions que s’establei-
xen entre el centre educatiu i 'entorn per enfortir
els processos d’aprenentatge (Esteban-Guitart et
al.,, 2023, 2024b; Iglesias et al., 2025b). Seguint
la hipotesi de Bronfenbrenner (1985, p. 51-52):

“El potencial de desenvolupament d’un esce-
nari de crianga es veu incrementat en funcié
dels vincles sustentadors entre aquest es-
cenari i altres contextos en qué s'insereix el
nen/a i els adults responsables de les seves
cures. Aquestes interrelacions poden adop-
tar la forma d’activitats compartides, comu-
nicacié en els dos sentits i informacié sub-
ministrada a cada escenari sobre els altres."

D’aquesta manera, 'educacié s’amplia fora dels
confins de l'escola per augmentar el seu capi-
tal social i cultural a partir de l'establiment de
relacions de col-laboracié amb altres contextos
de vida i activitat. Per una banda, en el cas il-lus-
trat, entre 'escola Carme Auguet i el Centre d’Art
el Bolit de Girona, enriquint potencialment les
trajectories i experiéncies educatives de l'alum-
nat. Aquestes continuitats entre temps i espais
educatius, socials i comunitaris prenen la forma,
segons Bronfenbrenner (1987, p. 238), de: “con-
fiangca mutua, una orientacié positiva, el consens
de finalitats entre entorns i un creixent equilibri



de poders que respongui a l'accié en nom de la
persona en desenvolupament.” Per tant, la condi-
cié menys favorable per l'aprenentatge “és aque-
lla on els vincles complementaris no serveixen de
suport 0 no existeixen en absolut, és a dir, quan
el meso-sistema mostra vincles deébils” (1987,
p. 239). Per altra banda, en el cas il-lustrat Scuola
Diffusa, a través d'un recent informe de recerca
vinculat a les condicions de possibilitat del mo-
del, s’identificaven vuit factors fonamentals: recur-
s0s economics; temps; processos de co-disseny;
generacié de vincles basats en la confianga mu-
tua entre els diferents agents; implicacié activa i
co-responsabilitat; coordinacié; obertura al canvi;
aixi com estabilitat en les condicions i personal
implicat (Landi et al., 2025). Aquests vuit elements
podrien vincular-se al model anteriorment descrit
al voltant de les condicions reals i efectives d’or-
dre simbolic-cultural, relacional-social, i fisic-ma-
terial, en el seu vessant de temps i espai (Iglesias
et al., 2025a). Presentem a continuacié una ana-
lisi que dialoga entre condicions rellevants de les
dues iniciatives publiques presentades.

En primer lloc, i des d’'una perspectiva de les “con-
dicions culturals”, les experiéncies presentades es
basen en objectius clarament definits que tenen
a veure amb 'aprenentatge escolar. Les dues ex-
periéncies de lideratge municipal van dissenyar-se
com a resposta a necessitats objectivables: la ge-
neracié de més oportunitats educatives durant la
pandémia de la covid (Scoula Diffusa) i la promo-
cié de l'equitat educativa amb alumnat amb Ne-
cessitats Especifiques de Suport Educatiu.

A més, un element rellevant relatiu a les creences
és considerar que si bé l'aprenentatge escolar és
al centre dels objectius de les dues experiéncies,
lexisténcia d'una visié ecologica del context fa
que les escoles participants reconeguin la relle-
vancia, no Unicament de laprenentatge academic,
siné també aquell de naturalesa personal i social.
Aquesta condicié permet una visié de 'aprenentat-
ge coherent a les perspectives actuals que valoren
la participacié de diferents agents més enlla del
context escolar (Diaz-Gibson et al., 2021), preser-
vant la condicié de configurar visions i compromi-
sos compartits des del lideratge municipal.

La creenca compartida que les escoles desenvolu-
pen un paper central a lecosistema esdeveé, també,
una condicié afavoridora dels lideratges ecologics
(Kutsyuruba i Walker, 2015). A més, la formalitza-
ci6 d'aliances es presenta com a factor clau per la
generacié de processos de reconeixement (Bryk i
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Schneider, 2002). El conjunt d’aquests elements
s'alineen amb les funcions sistémiques del lide-
ratge (Hopkins i Higham, 2007), perqué els agents
mostren consciencia de les seves interaccions i
impactes i, en tots dos casos, la presa de decisi-
ons compartida i el treball col-laboratiu nodreixen
un context favorable pel dialeg. D’aquesta manera,
es configuren contextos dinamics que permeten
a agents educatius o culturals compartir llenguat-
ges i reconeixer perspectives interdisciplinaries
que afavoreixen la concrecié d'objectius comuns
(Bremm i Drucks, 2018).

En segon lloc, i des d'una perspectiva de les
“condicions socials”, en linia amb treballs previs
(Gronn, 2011; Kutsyuruba i Walker, 2015), la confi-
anga és concebuda com a condicié clau de legiti-
macié i reconeixement entre els agents de l'eco-
sistema. Al respecte, podem identificar diferents
actius: la confianga enriqueix i sosté les relacions
interpersonals, contribueix a reconéixer el valor
educatiu d’alld que fan la resta d’agents i facilita
una millor gestié de les diferents visions. Es, sens
dubte, una condicié clau per comprendre la gover-
nanca dels ecosistemes, enfortir la dimensié eco-
logica del lideratge, aixi com la seva contribucié a
una eficiencia més elevada (Gairin 2022; Valli et
al, 2018). A més, en ambdues politiques analit-
zades, la confianga adquireix la funcié de "moral
col-lectiva" assenyalada per Hargreaves (2012),
perqué aglutina els agents a partir de codis com-
partits i un sentit de pertinenca a un fi comu. En
aquest marc, processos co-creatius de co-disseny
a partir de relacions horitzontals i de reconeixe-
ment mutu enriqueixen la confianca mutua i gene-
ren una apropiacio positiva del procés de treball.

Aixi, observem com des d'una perspectiva eco-
logica del lideratge, la confianga sorgeix en els
processos d'aprenentatge mentre s’experimenta,
depenent en part de la capacitat del lideratge per
transferir-la i cultivar-la al llarg del temps (Kutsyu-
ruba i Walker, 2015). Es aixi que podem afirmar que
les experiéncies analitzades il-lustren practiques
que democratitzen la presa de decisions (FitzGe-
rald i Quinons, 2018), fomentant la dimensié comu-
nitaria de l'educacié (Valli et al., 2018) basada en
la construccié de consensos, visions compartides i
interdependéncia (Oppenheim, 1999).

Finalment, des de la dimensié de les “condicions
materials”, destaquem l'existéncia d'una infra-
estructura, concebent-la com les condicions ne-
cessaries per impulsar les transformacions que
es persegueixen (Penuel, 2019). Per exemple, en



ambdues politiques, s'il-lustra a partir d'espais
culturals, educatius, o de treball col-laboratiu, es-
devenint alhora condicions facilitadores d’altres
condicions socials i oportunitats per dinamitzar
processos de co-disseny. En linia amb DiMarti-
no (2018), observem com el lideratge municipal
es contextualitza en aquestes estructures, man-
tenint les relacions existents i la construccié de
capital social nou.

De fet, especificament, 'Ajuntament ha de per-
metre el finangcament de la proposta, com és el
cas de NEXES, a més de facilitar espais per al
co-disseny i en definitiva la connexié entre l'es-
pai formal d’ensenyanca i aprenentatge, l'escola,
amb equipaments, recursos i serveis municipals.
En el cas de Scuola Diffusa, el lideratge muni-
cipal implica encarregar-se de tots els aspectes
organitzatius, tant perqué s’habilitin els vuit es-
pais on tenen lloc les activitats educatives du-
rant una setmana (teatre, museu, granges, Centre
Internacional Malaguzzi i equipaments de barri),
com perqueé s'asseguri la coordinacié entre edu-
cadors, docents i els equipaments locals.

Tanmateix, el temps esdevé una condicié clau en
el desenvolupament del lideratge ecologic. Cen-
trant-nos en els agents educatius, observem que
disposen de prou temps per accions basiques
com la presa de decisions o la creacié de con-
fiances. D'aquesta manera, se superen els riscos
assenyalats per DiMartino (2018) en relacié amb
la gestid de processos educatius en contextos de
temps escas. A més, centrant-nos en l'alumnat,
observem que disposen de prou temps per con-
solidar el seu aprenentatge, ja que els professors
i educadors dissenyen activitats que se sostenen
i que connecten la geografia de diferents contex-
tos educatius.

Aquestes necessitats, que podrien ser vinculades
a les condicions anteriorment descrites (socials,
culturals i materials), aixi com els elements del
mesosistema descrits per Bronfenbrenner, fan
necessari la cobertura i actuacié de politiques
publiques que sostinguin les mateixes. També, a
la llum dels resultats analitzats queda sostingut
pel desplegament de logiques de lideratge muni-
cipal ecologic i sistemic.

El mateix Bronfenbrenner (1987) sosté, en una de
les seves hipotesis, que més enlla dels vincles
que constitueixen un mesosistema, es requereix
“vincles directes i indirectes amb els entorns
de poder, a través dels quals les persones que

participen en l'entorn original poden influir en
lassignacié de recursos i la presa de decisions
que responguin a les necessitats de la persona
en desenvolupament i als esforcos de qui actuen
en el seu nom” (1987, p. 279-280). Per exemple,
I'Ajuntament de Girona en l'experiéncia descrita
paga les hores de dedicacid i treball dels artis-
tes, que enriqueixen el claustre escolar, o 'Ajunta-
ment de Reggio de I'Emilia els desplacaments de
lalumnat als diferents centres i equipaments de la
ciutat. Per a nosaltres, aquesta concepcié publica
de l'educacié s’ha de traduir, de fet, en una triple
reivindicacié o impacte politic.

En primer lloc, avancar en la concrecié de con-
sensos o acords al voltant de les finalitats, drets
i abast de l'educacidé. Podem situar alguns in-
formes recents de la UNESCO (2015, 2021) en
aquesta direccié. En segon lloc, avancar en un
marc normatiu que ho faci possible i en garan-
teixi la cobertura tant juridica com normativa.
Una regulacié que faciliti, en definitiva, la creacié
i treball en el si d’ecosistemes socioeducatius.
Aix0 és aixi, almenys incipientment, tant en els
principis de subsidiarietat i corresponsabilitat
del Pacte Nacional per a 'Educacié de Catalunya,
signat el 20 de mar¢ de 2006, i traduit parcial-
ment en determinats decrets i lleis, per exemple
la Llei d’educacié 12/2009 del 10 de juliol o el
Decret 150/2017, de 17 d’octubre, de l'atencié
educativa a lalumnat en el marc d'un sistema
educatiu inclusiu. També en 'ambit estatal en el
cas de la LOMLOE, llei organica 3/2020, de 29
de desembre, es defineixen els centres educa-
tius com espais oberts a la societat a través del
treball conjunt i coordinacié amb entitats, asso-
ciacions i administracions del seu entorn local
(art. 110.4), aixi com s’estableix que el projecte
educatiu del centre ha de considerar les carac-
teristiques de l'entorn social, economic, natural i
cultural de la poblacié estudiantil, aixi com incor-
porar les relacions amb agents culturals del seu
context (art. 121.2), explicita a 'educacié secun-
daria a través del “projecte d’aprenentatge-ser-
vei” (art. 24.3).

Finalment, en tercer lloc, és necessari que l'am-
bit de l'administracié local de poder i decisi6
disposi dels recursos i voluntat politica per inci-
dir en projectes de connexié entre l'escola i l'en-
torn, afavorint i enfortint el lideratge municipal
de base ecologica i sistemica. Al nostre enten-
dre, aix0 passa per alguns assoliments, en tant
que marc de possibilitat de les condicions ante-
riorment descrites.



Pel que fa a la dimensié cultural, ens referim a:

e Compartir un horitzé de sentit, concretant i
emmarcant el programa a impulsar des d'una
visié compartida que faciliti 'establiment d’'un
fons comu de significats i llenguatges entre els
agents participants. Per fer-ho, és indispensa-
ble definir clarament els objectius, evidenciant
que el seu enfocament respon a necessitats
educatives objectivables. Cal alinear també
aquesta visid6 compartida amb l'ecosistema
d’aprenentatge local per enfortir 'equitat edu-
cativa. En el cas catala, la mateixa tradicié de
les ciutats educadores, o la més recent Alianca
d’Educacié 360, poden cobrir aquest rol.

e Contribuir al reconeixement entre agents
educatius, explicitant la rellevancia de l'apre-
nentatge académic, personal, social i civic
d’infants i joves, i fomentant la visié comuni-
taria de l'escola, equipaments, serveis i en-
titats. Per fer-ho, és indispensable promoure
logiques d'interdependéencia en les que els
agents contribueixen mutuament a donar
resposta a les necessitats educatives del seu
propi context.

Pe

—_—

que fa a la dimensié social, ens referim a:

e Desenvolupar un rol de mediador i con-
nector entre centres educatius, equipaments
o serveis municipals, per exemple, amb una
determinada biblioteca publica, museu o
centre civic.

e Posar en practica estratégies per a la ge-
neracié de confianca entre els agents impli-
cats. La confianca és, sens dubte, un element
clau davant la governanca dels ecosistemes i
U'enfortiment de la dimensié ecologica del li-
deratge. Aixi mateix, cal tenir present que les
relacions interpersonals sustenten les conne-
xions entre els recursos del programa, perod
superen també el seu marc formal d’accid,
enriquint I'ecosistema d’aprenentatge local.

Finalment, pel que fa a la dimensié material, ens
referim a:

NOTA FINAL

e Assegurar la inversié de recursos necessa-
ria perqué el programa sigui eficient i soste-
nible. En aquest sentit, cal una aposta politica
clara i explicita, en financar els temps, espais
i agents implicats durant el seu desenvolupa-
ment.

e Generar evidéncies que mostrin l'impacte
académic dels estudiants que participen
en programes d’aquesta naturalesa. Aixi,
des d’una perspectiva de sostenibilitat, resul-
ta rellevant coneixer com larticulacié d'ac-
cions educatives entre agents de diferents
contextos suposa avencos en termes acade-
mics. En aquest sentit, les universitats poden
col-laborar mitjangant la vinculacié de treballs
finals de grau o de master que permetin, en
contextos i projectes educatius reals, aplicar
coneixements i experteses de I'ambit acade-
mic com l'avaluacié de programes socioedu-
catius.

En definitiva, la mateixa complexitat dels esce-
naris i reptes contemporanis impossibiliten la
de-responsabilitzacié social i educativa, o U'encap-
sulament de la seva missié en una sola institucié
o context. L’Ajuntament, en el marc d’ecosistemes
socioeducatius, ocupa una posicio rellevant en la
vertebracié i canalitzacié dels fluxos de relacions
entre els centres educatius i els serveis municipals
i entitats del territori amb vocacié publica. Aques-
ta vinculacid, en tant que establiment de continu-
itats educatives, permet amplificar el capital so-
cial i cultural d’un territori no només en l'accés a
més oferta socioeducativa, sind potencialment en
una millor qualitat d’aquesta. Per fer-ho, es reque-
reix avancar en models ecologics i sistemics que
parteixin del reconeixement de les experteses i
intel-ligéncies d'un determinat entorn, aixi com
d'un treball compartit basat en la confiangca mu-
tua i la interdependéncia, clarificant, tanmateix,
els diferents rols, experteses i funcions de cada
agent. La nocié d’educacié distribuida i connec-
tada, aixi com projectes ja existents que mostrin
que aquesta col-laboracié i treball compartit entre
diferents agents és possible, pot facilitar la com-
prensié de les condicions que es requereixen per
acollir i fer sostenible aquesta concepcié comuni-
taria de l'educacié.

Aquest article s'ha elaborat en el marc del programa ERASMUS, Associacions de cooperacié en ma-
téria d'educacié escolar (KA220SCH), titulat " Widespread School: Innovating Teaching Approaches
Outside the Classroom" financat per la Unié Europea (Referéencia del : KA220-SCHE7BDB190).
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Resum

L'article analitza des d’un punt de vista politic i
també personal el proposit i les prioritats de les
politiques educatives impulsades per 'Ajunta-
ment de Barcelona durant els dos mandats dels
governs liderats per Barcelona en Comu. Si bé
la singularitat del moment i de les capacitats de
la ciutat fan que sigui estrictament irreproduible,
com a laboratori demostratiu i font d’inspiracié
per a politiques publiques 'experiéncia que sin-
tetitza aquest article és molt valuosa. S’estruc-
tura en cinc apartats: el primer situa la visié de
canvi i la rellevancia de l'educacié per al model
de ciutat més justa i educadora en un escenari
complex de pobresa infantil creixent, desinversié
en educacié i pandemia. El segon identifica les
eines que es van activar per fer avancar 'agen-
da educativa transformadora (competéencies, in-
versidé, governancga, coneixement). El tercer, les
prioritats politiques en forma dels 10 éxits que
van capgirar els principals reptes en educacié a
la ciutat i que il-lustren no només principis ver-
tebradors, sind també impactes aconseguits. El

quart, I'educacié més enlla de les politiques edu-
catives i la importancia i aposta per impregnar i
hibridar 'educacié amb altres politiques priori-
taries de l'agenda de la ciutat. Acaba, el cinque,
amb valoracions personals de balang.

Paraules clau: educacié,
desigualtats, oportunitats,
equitat, politiques locals.
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1. Visio 1 escenari: (Re)situar 'educacio entre les
prioritats del model de ciutat més justa en un

context complex

1.1. (RE)SITUAR ELS TEMES DE L’AGENDA DE
LA CIUTAT: ENFORTIR I AMPLIAR EL DRET A
L’EDUCACIO PER A TOTHOM AMB EQUITAT

A partir del 2015, en el context dels governs
municipals del canvi en diverses ciutats d’arreu
d’Espanya, U'Ajuntament de Barcelona va reo-
rientar profundament la seva agenda institucio-
nal per situar la cohesié social i els drets com
a eixos centrals de les politiques publiques. Da-
vant els dos grans reptes globals —les desigual-
tats socials creixents i la crisi climatica i ecolo-
gica— es va impulsar un gir de guié: mobilitzar
recursos, innovar en enfocaments i ampliar la
participacié democratica per avancar cap a la
justicia social i climatica des de l'escala local.
Paral-lelament, es buscava influir en els ambits
catala, estatal i europeu, reivindicant els muni-
cipis com a primera linia de transformacio.

En I'ambit educatiu, la diagnosi de les desigual-
tats era evident i s’assumia que l'educacié —
dins i fora dels centres— havia de tenir un paper
central en les solucions. L'educacié es concebia
com un dret fonamental, un bé comu i un motor
de canvi social, perd sobretot com una politica
predistributiva clau per reduir desigualtats so-
cials, de génere o d'origen. Una educacié més
equitativa i inclusiva —sense segregacié— era
essencial per trencar la transmissié intergene-
racional de la pobresa i garantir oportunitats
per a infants, adolescents i joves.

Des d’aquesta visid, era inequivoc que l'edu-
cacié havia de ser una prioritat dins l'accié de
govern. La pretensié era governar a favor de
'educacid, i fer-ho no només a través de les po-
litiques educatives, sind connectant-la amb les
diverses accions de govern amb el convenci-
ment que sense barris no hi ha Barcelona i sen-
se educacié no hi ha transformacié de la ciutat.

No es volia només gestionar el sistema, siné
fer-ho repensant l'status quo per tal de gover-
nar a favor de l'equitat i dels drets educatius.
Es buscava revertir la inercia anterior, marcada
per la desinversié en centres educatius i per
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'anomalia del baix pes de l'escola publica a
Barcelona, especialment en comparacié amb
Catalunya i Europa, aixi com superar models
com lexternalitzacié de serveis essencials
com la xarxa municipal de bressol.

1.2. UN LLEGAT EN EDUCACIO A LA CIUTAT
QUE IMPULSA LA TRANSFORMACIO

Aquest impuls pretenia recuperar el fil de la tra-
jectoria historica i la poténcia educativa ja ex-
perimentada i promoguda per U'Ajuntament de
Barcelona: des de principis del segle XX, la ciutat
destacava pels moviments de renovacié pedago-
gica (Ferrer i Guardia, Rosa Sensat, Pere Vergés,
Artur Martorell, etc.) i per 'aposta municipal per
iniciar un parc public d’escoles de qualitat i ini-
ciatives pioneres com les colonies escolars. Per
recuperar i actualitzar aquesta memoria trans-
formadora, es van impulsar l'exposicié Per una
educacié _en llibertat. Barcelona i escola 1908-
1979 (Born CCM, 2021-2022) i el llibre de Celia
Cariellas i Rosa Toran Escolaritzar Barcelona: 'en-
senyament public a la ciutat 1900-1979. Aquest
reconeixement no tenia un sentit nostalgic, sind
que reforcava una narrativa sobre I'educacié com
a projecte emancipador: una escola publica cata-
lana, laica i coeducadora que entén 'aprenentatge
vinculant benestar, arts, cultura, natura i salut.

Tal com apunta Miquel Angel Essomba, comissi-
onat d’Educacié 2015-2019 (Ajuntament de Bar-
celona, 2023), la historia educativa de la ciutat es
pot llegir en tres “revolucions”: la de principis del
segle XX; la de la transicié democratica amb el su-
port a l'escola publica catalana (amb moviments
com el CEPEC); i finalment una tercera, més si-
lenciosa perd profunda, impulsada durant els dos
darrers mandats.


https://elbornculturaimemoria.barcelona.cat/activitat/per-una-educacio-en-llibertat/
https://elbornculturaimemoria.barcelona.cat/activitat/per-una-educacio-en-llibertat/
https://elbornculturaimemoria.barcelona.cat/activitat/per-una-educacio-en-llibertat/
https://www.barcelona.cat/museuhistoria/ca/activitats/posits/escolaritzar-barcelona-lensenyament-public-la-ciutat-1900-1979
https://www.barcelona.cat/museuhistoria/ca/activitats/posits/escolaritzar-barcelona-lensenyament-public-la-ciutat-1900-1979
https://www.barcelona.cat/museuhistoria/ca/activitats/posits/escolaritzar-barcelona-lensenyament-public-la-ciutat-1900-1979

1.3. DE LA CIUTAT EDUCADORA ALS BARRIS
EDUCADORS, AMB LES ESCOLES AL COR
DELS BARRIS

Barcelona és la ciutat impulsora del moviment de
Ciutats Educadores des de 1990 i, com a tal, vo-
lia madurar i fer la visi6 més tangible. Coincidint
amb el 30¢é aniversari i en el marc de I'Associa-
cié Internacional de Ciutats Educadores, es va
actualitzar la Carta de Ciutats Educadores (amb
l'ajuda de Yayo Herrero i Joan Manuel del Pozo).

A escala local, la ciutat educadora es materia-
litzava des dels barris: ampliant programes com
I'obertura de patis a bressol, escoles i instituts;
impulsant iniciatives com Juguem a les places; i
desenvolupant estratégies innovadores com Pro-
tegim les escoles o Ampliem espais educatius
per compartir espais publics i equipaments cul-
turals, generant entorns d’aprenentatge més rics
i afavorint la trobada, el joc i les activitats a 'aire
lliure, especialment arran de la pandémia.

La idea de les escoles com a “cor dels barris” va
ajudar a reforcar la dignificacié del parc educatiu
public i a situar els centres com a espais comuni-
taris, més enlla de les funcions estrictament aca-
demiques. Seguint la visié d’Eric Klinenberg, es
consideraven una veritable infraestructura social,
un “palau del poble” obert al barri. En coheréncia
amb la perspectiva d’educacié a temps complet,
IAjuntament es va adherir a I'Alianca Educacié
360 i va impulsar especialment U'Estrategia de
Tardes educatives per garantir extraescolars di-
verses, assequibles i de qualitat.

1.4. ESCENARI COMPLEX: POBRESA
INFANTIL CREIXENT, PROBLEMES
ESTRUCTURALS I DESINVERSIO EN
EDUCACIO A CATALUNYA I UNA PANDEMIA

Barcelona ofereix moltes oportunitats educati-
ves, perd distribuides de manera desigual. Els
240.000 infants i adolescents (®-17 anys, el 15%
de la poblacid) creixen en entorns molt diferents,
i el sistema hauria de compensar aquestes des-
igualtats, tal com preveu la Llei d’Educacié de
Catalunya.

En primer lloc, la pobresa infantil ha estat un
element clau del context. Espanya continua en-
capcalant la taxa més alta de pobresa infantil
de la UE, i les dades més recents mostren que 1
de cada 3 infants catalans viu en pobresa (taxa
AROPE del 34,5%, Idescat-INE 2024). A Barce-
lona, la xifra és lleugerament inferior, perd simi-
lar: uns 76.000 infants i adolescents creixen en
entorns empobrits, especialment concentrats a
Ciutat Vella i Nou Barris.

En segon lloc, molts dels problemes estructurals
del sistema educatiu provenen d’una desinversié
sostinguda de la Generalitat durant més d'una
década. Tot i aixo, els informes periodics Opor-
tunitats Educatives a Barcelona indiquen que la
ciutat presenta alguns indicadors millors que la
mitjana catalana, com lescolaritzacié 0-3, les
competencies basiques, la graduacié de l'etapa
obligatoria o el creixement dels cicles formatius.

Finalment, la pandémia va tenir un impacte de-
vastador en l'ambit educatiu: pérdua d’apre-
nentatges, acumulacié de desigualtats, proble-
mes emocionals i tensié constant per a equips
docents, projectes i comunitats educatives. En
aquell moment, es va crear la Taula covid i Escola
dins el Consell d’Educacié Municipal, amb par-
ticipacié d’agents de salut (CSB, ASPB) i d’edu-
cacié (CEB, IMEB, professorat, AFA i estudiants).
Aquest espai va permetre monitorar les afectaci-
ons, coordinar respostes —com l'activacié d’un
equip mobil de substitucions docents— i generar

un decaleg d’aprenentatges de la pandémia, utils
més enlla del moment de crisi.
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https://www.edcities.org/ca/carta-de-ciutats-educadores/
https://educa.barcelona/2021/09/03/10-aprenentatges-de-la-pandemia-per-aplicar-a-aquest-inici-de-curs/

Barcelona té una posicié privilegiada i moltes
capacitats per afrontar amb ambicié els reptes
educatius, perqué disposa de recursos, equipa-
ments i competéncies propies i compartides. A
més, compta amb una densitat extraordinaria
d’agents educadors —publics, comunitaris, so-
cials i culturals— repartits per tots els barris i
districtes, conformant un ecosistema educatiu
local molt potent. Aquesta singularitat condicio-
na la reproduccié d’algunes politiques a altres
municipis, pero, malgrat aixo, cada ajuntament té
marge per exercir la seva sobirania educativa i
transformar la voluntat politica en accié.

L'eina clau que permet activar tot el potencial
educatiu de la ciutat és el Consorci d’Educacié de
Barcelona, una arquitectura de governanga Unica
que deriva de la Carta Municipal i atorga a Barce-
lona competéncies compartides amb la Generali-
tat en gairebé totes les etapes i ambits educatius,
excepte el 0-3, la universitat i el lleure educatiu.
Aquesta estructura permet co-governar l'educacié
i explica bona part de la intensitat i capacitat de
les politiques municipals d’aquests mandats.

Tot i les oportunitats, també hi ha tensions es-
tructurals. La primera és la dificultat de rendir
comptes: molta ciutadania desconeix l'accié
municipal perqué queda diluida sota el nom
del Consorci, malgrat que 'Ajuntament impulsa
i financa inversions, beques, equips educatius i
nombrosos programes inclosos en la convoca-
toria unificada. La segona tensié és la cultura or-
ganitzativa, encara massa tecnocratica i amb poc
lideratge pedagodgic, cosa que fa que una part de
la comunitat educativa percebi el Consorci com
un organisme poc agil i burocratitzat, si bé més
proper que el Departament.

La tercera tensidé deriva de la relacié amb el De-
partament d’Educacié, que sovint tracta el Con-
sorci com uns serveis territorials més, minimitzant
el rol municipal i desentenent-se del cofinanca-
ment que li pertoca. Malgrat aixd, la sobirania
educativa municipal —a vegades poc reconeguda,
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perd exercida amb responsabilitat— ha permés
que Barcelona actui com un laboratori de politi-
ques per al pais, especialment en la lluita contra
la segregacié, 'abandonament educatiu, el pas de
centres concertats a publics o 'apropament entre
educacid i cultura.

Ara bé, les politiques publiques exigeixen visid,
relat, estratégia, governancga i, és clar, molt es-
pecialment inversié amb recursos suficients i
alineats amb propodsit. No n’hi ha prou amb fer
un discurs sobre l'aposta decidida per l'esco-
la publica de qualitat i la ciutat educadora, si
aquest convenciment no s’expressa amb nime-
ros en els pressupostos municipals.

Tot i que els recursos sempre seran insuficients
en un context de desinversié encara allunyat del
6% del PIB per a educacio per part de la Gene-
ralitat de Catalunya, pel que fa a 'Ajuntament la
seva prioritat s’ha plasmat amb una forta inver-
sié: més de 200 milions d’euros cada any per
a educacié i un 7% del pressupost municipal.
Aquests recursos, I'Ajuntament els transfereix
i gestiona tant des del Consorci d’Educacié,
'IMEB, la Direccié d’Educacié de I'Area de Cul-
tura i Educacié i Comunitat, cada un dels deu
districtes, aixi com diverses unitats municipals
de manera transversal com cultura, ecologia
urbana, feminismes, esports, justicia global o
memoria democratica.

Aquests pressupostos d’educacié van suposar
una inversié insolita que es va aconseguir per
dues vies: en primer lloc, per la via de la dotacié
extraordinaria amb les dues edicions del Pla de
Barris com a instrument estratégic de politica
publica per corregir les desigualtats socials i
territorials. Entre el 2017 i el 2024, 'Ajuntament
va desplegar actuacions per reduir desigualtats
i enfortir comunitats amb politiques d’innovacié
socioeducativa fins a 23 barris d’alta vulnerabi-
litat urbana, amb una inversié de 300 milions
d’euros, on 1 de cada 5 euros va destinar-se a
accions vinculades a educacié i cultura (19,3%).



En segon lloc, la inversié extraordinaria en edu-
cacié va donar-se per la via de la negociacié
amb el Departament d’Educacié sobre el seu
deute amb U'Ajuntament per la desinversié en
les escoles bressol municipals des del 2011 que
estava en un litigi obert. Des de 'Ajuntament es
va optar per la negociacié politica fins a arribar
a un pacte en lloc de seguir per la via judicial, la
qual cosa va aconseguir un acord de compen-
sacié amb 52 milions d’euros addicionals de la

Generalitat de Catalunya a l'educacié de la ciu-
tat (entre 2020 i 2026).

Aquest pacte també va incloure corregir la clara
desproporcié entre administracions al Consor-
ci a 'hora de cofinancar les obres als equipa-
ments escolars: en el periode 2016-2019, men-
tre 'Ajuntament va aportar 9 de cada 10 euros
(86 M€) per reformes al parc public escolar, la
Generalitat en va aportar tan sols 1 de cada 10
(12 M€). Aquesta anomalia es va reconéixer en
'acord que va incloure un compromis escrit de
corresponsabilitat de la Generalitat en revertir
la desinversié i cofinancar de manera propor-
cional, més justa i amb criteris més clars per
tal de sostenir l'alt nivell d'inversié iniciat el
2016 (amb un aportacié ordinaria minima anu-
al de 15 M€ per part de U'Ajuntament i 3,5 M€,
la Generalitat).

Amb la premissa que l'educacié és una prioritat
col-lectiva que demana col-laboracions i acords,
en el marc del Consell Educatiu Municipal de
Barcelona, es va pactar 'Acord de ciutat per
'Educacié 2030 aprovat pel seu plenari el 2022.
Es tracta d’un full de ruta compartit a mitja i llarg
termini amb unes linies estratégiques clares de
model d’educacio a la ciutat per situar I'educacié
com el motor de canvi que la ciutat necessita. En
concret, es van consensuar 23 fites mesurables
amb 135 actuacions a partir d’'un treball de docu-
ments base de persones expertes de dins i fora
'administracié i d’'una amplia deliberacié i parti-
cipacié de més de 200 persones de la comunitat
educativa de la ciutat.

Com sabem, la pandémia va fer encara més evi-
dent la rellevancia social de l'educacié i 'esco-
la, i també les seves mancances i desigualtats
educatives. Va ser, en aquest context, en qué es

va valorar que la ciutat comptés, per primera ve-
gada, amb un marc compartit de diagnosi, reptes
i fites a assolir més enlla d'un mandat, que re-
fermés l'orientacié de les politiques educatives
de cara a reduir les desigualtats i els impactes
educatius i socials ja existents i agreujats per la
pandémia.

A banda d’aquest exercici, per tal de continuar
avancant en una governanca més democratica
de l'educacié a la ciutat, també es van dur a
terme treballs intensos de deliberacié amb els
informes corresponents en el si del Consell Edu-
catiu que va ampliar la representacié més enlla
de 'ambit estrictament escolar i va deixar d’ano-
menar-se Consell Escolar, a més d’innovar amb
noves metodologies de treball més obertes. Per
altra banda, també cal assenyalar la posada en
marxa de diversos programes de participacié
democratica i de processos de cocreacié que
implicaven les comunitats educatives i les AFA
de manera més activa.

Finalment, una altra de les eines necessaries per
continuar millorant les politiques locals perque
tinguin més impactes socials implica fer poli-
tiques informades per evidéncies i utilitzar es-
trategicament les dades, tant de registres com
d’enquestes, de manera més sistematica i siste-
mica. En aquest sentit, cal destacar que el 2017
es publica, per primera vegada, un informe de la
situacioé de l'educacié a la ciutat, tal com ja es fa
en 'ambit de la salut publica de manera perio-
dica des dels anys vuitanta. Des de llavors, s’ha
publicat cinc edicions de linforme Oportunitats
educatives a Barcelona, cada dos anys, amb una
diagnosi territorialitzada de les diferents etapes
i ambits educatius al llarg i ample de la vida amb
enfocament d’equitat (en l'accés, les condicions i
els resultats), aixi com la identificacié de reptes i
d’experieéncies rellevants i recomanacions.

En la mateixa direccid, cal subratllar també l'im-
puls de les avaluacions de politiques publiques,
tant de programes educatius concrets, com
d’estratégies integrals com el mateix Pla de Ba-
rris. Finalment, cal també destacar la millora en
'analisi i la transparéncia de dades per part del
Consorci d’Educacié de Barcelona, tant per in-
formar la presa de decisions publiques com per
rendir comptes.


https://www.edubcn.cat/ca/el_consorci/sala_de_premsa#!/detall/58649
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Com a balang¢ de politiques municipals, podem
llistar 1@ éxits en el sentit que sén politiques
locals que han contribuit decididament a enfocar
grans reptes d’educacié i han suposat un aveng
en ampliar oportunitats educatives en sentit
ampli i reduir desigualtats per fer, efectivament,
de l'educacié una palanca de canvi social i de
la ciutat.

A la ciutat i al conjunt del pais, la segregacié es-
colar és una fractura que empitjora no només les
oportunitats educatives dels infants més vulnera-
bles, siné també el conjunt del sistema educatiu i
debilita la cohesidé social. La voluntat de l'Ajunta-
ment de posar remei a aquest repartiment injust
entre territoris, xarxes i centres de 'alumnat amb
necessitats especifiques de suport educatiu de-
rivades de situacions socials (NESE-B) va portar
a situar la lluita contra la segregacié escolar en-
tre les seves prioritats. Per aixo, en el marc del
Consorci, es va impulsar 'analisi a fons de la pro-
blematica i l'elaboracié del Pla de xoc contra la
segregacio i per a la inclusié i la igualtat d’opor-
tunitats i exit educatiu que es va aprovar el 2019,
en paral-lel al Pacte contra la segregacio escolar a
Catalunya impulsada pel Sindic de Greuges.

Des de llavors, aquest pla s’ha anat desplegant
amb ajustos diversos i cada vegada amb més pes
economic per part del Departament d’Educacio,
que inicialment anava més a remolc de 'Ajunta-
ment (abans del Decret d’Admissié 11/2021). En
la darrera avaluacié (UAB; FJB, 2025), es confirma
que a Barcelona s’ha aconseguit reduir la segre-
gacioé escolar un 30% a 1r d’'ESO i un 25% a I3.
I també es corrobora que la major part d’aquesta
reduccié (90%) es pot a atribuir a la posada en
marxa de les politiques de desegregacio.

Gracies a aquest pla especific contra la segregacid
escolar a la ciutat, i més enlla de millorar 'esco-
laritzacié equilibrada de l'alumnat, ha comportat
tres altres coses molt rellevants: una, guanyar pes
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en el relat de l'equitat i la igualtat d’oportunitats
en l'educacié amb mesures concretes i efectives
que cal continuar millorant; dos, avancar en l'es-
cola efectivament gratuita de manera focalitzada
en els infants i adolescents més vulnerables; i tres,
fer un salt d’'escala en la deteccié de situacions
de pobresa infantil, o en paraules del sistema
educatiu, en l'alumnat amb necessitats especifi-
ques de suport educatiu derivades de situacions
socioeconomiques i socioculturals desafavorides
(NESE-B), amb la col-laboracié imprescindible de
'area de drets socials de I'Ajuntament.

Un altre dels grans reptes de Barcelona era revertir
’anomalia del déficit de centres educatius publics
a la ciutat si ho comparem amb el pes a Catalunya
i més enlla: mentre que a Barcelona tan sols 4 de
cada 10 alumnes (de 3 a 16 anys) podien escola-
ritzar a escoles publiques, al conjunt de Catalunya
eren 7 de cada 10, i la mitjana de la Unié Europea
és de 8 de cada 10. Per aix0, una clara prioritat va
ser crear més places escolars publiques en totes
les etapes educatives dels O als 18 anys, en un
moment en quée també augmentava la demanda
d’escola publica entre les families. De fet, el curs
20/21va ser el primer en que la matricula a 3 anys
(I3) a la publica va superar la de la concertada en
el cami a acostar la ciutat al context catala.

Amb aquest objectiu es va aconseguir, en només
dos mandats, incrementar Uoferta a la ciutat
amb 10.000 noves places escolars publiques
en un total de 53 centres educatius des de
bressol a FP. Per aconseguir aquestes millores i
transformacions de l'oferta publica, es va innovar
combinant quatre modalitats diferents que per-
meten parlar d’aquests més de cinquanta centres
publics nous (o renovats). En el conjunt de les eta-
pes, en total sén:

e 33 centres educatius publics de nova creacié
(amb projectes, equipaments i equips com-
pletament nous)


https://www.edubcn.cat/rcs_gene/extra/01_documents_de_referencia/plans_de_treball/20190909-Pla-de-xoc-web.pdf
https://www.edubcn.cat/rcs_gene/extra/01_documents_de_referencia/plans_de_treball/20190909-Pla-de-xoc-web.pdf
https://www.edubcn.cat/rcs_gene/extra/01_documents_de_referencia/plans_de_treball/20190909-Pla-de-xoc-web.pdf
https://fundaciobofill.cat/uploads/docs/6/m/r/wh0-politiquesdesegregacioescolarabarcelona_adriazacncajo_2aed.pdf

e 9 centres educatius publics nous a partir de
la integracié de centres privats concer-
tats (projectes nous, equipaments reformats
i equips parcialment nous)

e 6 centres educatius publics nous amb trans-
formacié integral a partir de la fusi6é de
centres preexistents (projectes nous, equi-
paments reformats i equips parcialment nous)

e 5 centres educatius publics nous a partir del
creixement amb noves etapes per esdevenir
instituts-escola o ampliacié de places es-
tructurals (projectes nous, equipaments nous
o reformats i equips parcialment nous)

El punt de partida era el convenciment que els pri-
mers anys de vida sén una etapa vital i socialment
estratégica pel benestar i el bon desenvolupament
de la infancia, i també per revertir desigualtats
socials, educatives i de génere. En aquest sentit,
hi ha prou evidéncia que, reforcar les politiques
publiques predistributives, exigeix comencar pel
comencament, per la petita infancia, els famosos
“1.000 primers dies de vida”.

Aquest va ser el marc de la mesura de govern
Pla d’educacié i crianca de la petita infancia
2021-2024, que pretenia fer un canvi de para-
digma i passar d'una visié de gestionar escoles
bressol a impulsar una politica més integral per a
la petita infancia i les seves families. Es tractava,
en primer lloc, de reforcar en equitat, quantitat
i qualitat l'oferta de l'etapa educativa d’infantil
de primer cicle amb més de 9.000 places pu-
bliques en una xarxa de 105 Escoles Bressol
Municipals, de les quals 12 noves escoles i
prop de 1.000 noves places publiques. Totes
de gestié directa, recuperant les externalitza-
cions d'escoles iniciades l'anterior mandat. Un
servei pUblic clarament orientat a lequitat i la
inclusié amb la introduccié de la tarifacié social
(amb canvis en el perfil de families arribant a
un 40% de rendes baixes) i amb l'increment de
recursos per avancar en l'educacié inclusiva i la
deteccid i atencio precog, tal com recull linforme
(suport educatiu, especialistes en salut mental i
logopédia, educadores socials a 1® EBM, forma-
cio, reserva de places, etc.).

Perd no només es tractava de l'escolaritzacié a
0-3, sind que voliem anar més enlla i es va fer un
esforc important també en diversificar els suports
publics a la petita infancia i les seves families
cada vegada més diverses i, per tant, també amb
necessitats més diferents: per un costat, amb la
creacié i impuls de la Xarxa d’Espais Familiar
de Crianca Municipals (EFCM), doblant aquests
serveis publics arreu de la ciutat fins als actuals
25 EFCM i aixi arribant a més de 1.500 petits
infants i les families. I per l'altre, repensant les
escoles bressol comunitaries com a Cases de
la Petita Infancia, obertes a altres families del
barri amb projectes com el Concilia de cangurat-
ge municipal, el Vila Veina per articular suports
a les cures, els 25 patis de bressol oberts o la
col-laboracié estable amb projectes d'entitats so-
cials i de grups de families dels barris.

Pel que fa als centres educatius, es va fer una
aposta important amb la idea clara de cuidar les
escoles per dins i per fora. Es tractava de supe-
rar la gestié reactiva d'incidéncies constants de
manteniment i passar a invertir de manera sig-
nificativa en el parc escolar public. La voluntat
de posar al dia els equipaments escolars tenia
una doble intencié: millorar els aprenentatges i el
benestar amb millors espais educatius pel temps
lectiu, i també facilitar altres usos als temps de
migdia, tardes, caps de setmana i vacances, com
a infraestructura social i comunitaria oberta als
barris.

En concret, cuidar les escoles per dins es va tra-
duir en 5 plans amb inversié periddica munici-
pal a les escoles amb visid sistemica per revertir
la desinversié d’époques anteriors i prioritzar la
dignificacié del parc escolar public de la ciutat:

e Pla de pintures integrals: pintura peridodica
cada 8 anys per dignificar i generar ambient
lluminds i de benestar

e Pla de cuines i menjadors: totes les escoles i
instituts publics amb espais de menjador on
promoure una alimentacié sostenible, salu-
dable i justa


https://ajuntament.barcelona.cat/educacio/sites/default/files/210422_mesuradegovern_petitainfancia_def.pdf
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http://hdl.handle.net/11703/127901
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e Pla de renovacié de mobiliari: a quasi totes
les escoles publiques, formacié i creacié
d’'ambients estimulants d’aprenentatge amb
innovacié pedagogica

e Pla de confort térmic i transicié energética:
millora de l'eficiéncia i confort térmic amb
les escoles consumidores d’energia renova-
ble pulblica (a través de BarcelonaEnergia)
i també generadores (més de 40 escoles
amb plaques)

e Pla de patis més naturalitzats, coeducatius i
comunitaris: 58 patis transformats en cocre-
acié amb les comunitats educatives i oberts
al barri, la meitat dins la xarxa de refugis cli-
matics (17 M€).

Per altra banda, també es tractava de cuidar les
escoles per fora, és a dir, els entorns i carrers es-
colars amb intervencions de pacificacié i millora
urbana per facilitar 'estada en espais més amplis,
segurs, saludables i jugables. Aquesta estrategia
de model urba es va anomenar Protegim les es-
coles i en tan sols tres anys (2020-2023) va millo-
rar els entorns de més de 200 centres educatius.

Amb la voluntat d’avancar decididament cap a la
universalitzacié dels menjadors escolars, es van
dur a terme dues accions realment importants i
pioneres: en primer lloc, es van ampliar les be-
ques menjador amb nous criteris i nou pres-
supost propi de ciutat complementant els de
la Generalitat. Aixo es va traduir, per un costat,
en un increment d'un 63% els infants que van
passar a beneficiar-se de beca menjador (entre
els cursos 15/16 i 22/23) ,arribant a 36.500 i amb
una aportacié municipal notable de 7 milions
d’euros (curs 22/23). I per l'altre, en un augment
de les beques que cobreixen el 180% del cost
aconseguint que, actualment, ja s’ha convertit en
un criteri de pais.

La segona actuacié pionera i amb un important
impacte en l'adolescencia de la ciutat va ser re-
cuperar els serveis de menjador a tots els ins-
tituts publics, perqué s’havien eliminat una dé-
cada enrera amb la jornada intensiva a I'ESO en
el context de retallades del Departament d’Edu-
cacié del 2011. El que va comencar com un pro-
jecte pilot a alguns centres del Besos (Instituts
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a Temps Complet), posteriorment es va convertir
en una aposta ferma per recuperar els espais de
menjador als instituts. Aquesta era una mesura
clau per a l'equitat, tant per 'accés a una alimen-
tacié saludable i en companyia en un entorn edu-
catiu, com també per facilitar 'accés a activitats
extraescolars als instituts i tardes més educatives
per als nois i noies.

Aixi, en pocs anys es va aconseguir recuperar els
menjadors a tots els instituts publics el maxim de
dies a la setmana (un 85% dels instituts amb ser-
vei 4 o 5 dies el curs 22/23). Es tracta d’un pas
endavant cap a la universalitzacié del menjador i
el temps de migdia quan 7 de cada 10 alumnes
dels centres publics de la ciutat (de 3 a 16 anys) ja
el podien fer servir, la meitat dels quals amb ajut
de menjador (vegeu CEB, 2023).

Com a ciutat educadora, Barcelona va prioritzar
Uimpuls de l'educacié 360 i la universalitzacié
del lleure educatiu per reduir les desigualtats en
la_participacié al foraescola, detectades tant en
les activitats extraescolars com en les d'estiu.
En aquesta linia, es van desplegar tres politiques
principals.

La primera i més rellevant va ser U'Estratégia
de Tardes Educatives, destinada a garantir ex-
traescolars diverses, de qualitat, assequibles i
properes, prioritzant els 24.000 infants i ado-
lescents en situacié de vulnerabilitat, amb un
pressupost de 23 milions d’euros (2022-2024).
En aquest marc, es va crear una Taula de ciu-
tat i un espai intern transversal de coordinacié
que va permetre iniciar progressivament un
nou programa de beques per a activitats artis-
tiques, culturals, cientifiques i tecnologiques a
través d’entitats homologades, complementant
les beques esportives ja duplicades des del
2015 i que arribaven a 14.000 infants. L’Estra-
tegia inclou el refor¢c de programes municipals
de suport educatiu i artistic (Exit, SpeakUp,
Tangram, Menjallibres, Extra, Extra) per a més
de 5.000 infants, especialment en territoris
prioritaris. I també la creacié d'una platafor-
ma Unica d’oferta d’extraescolars per facilitar
informacid i beques, i I'activacié de figures so-
cials connectores perqué els centres prescri-
guin activitats.


https://ajuntament.barcelona.cat/educacio/ca/transformem-els-patis
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La segona politica va ser el salt endavant en
la campanya de vacances T’estiu Molt durant
la pandémia, amb el Pla extraordinari 100%
Estiu, que garantia oferta de casals, colonies,
campaments i beques sense limit pressupostari.
Aquest pla va estendre les oportunitats educa-
tives a tot l'estiu, inclos l'agost, obrint bibliote-
ques, patis i casalets de bressol, especialment
en zones de Pla de Barris. L'oferta d’agost es va
consolidar després de la pandémia.

La tercera politica es vincula a la mesura de
govern d’associacionisme educatiu de base
comunitaria promovent caus i esplais en ba-
rris sense teixit associatiu i creant els campa-
ments urbans Baobab durant l'agost, gratuits
i gestionats per joves monitores del territori en
el marc del Pla de Barris.

Per tal de revertir la dinamica de creixents des-
igualtats educatives (dins i fora l'escola) entre te-
rritoris de la ciutat, va ser clau la inversié focalit-
zada en escoles i instituts i en zones educatives
prioritaries. Es buscava afavorir 'escolaritzacié
de proximitat i que la qualitat entre centres sigui,
realment, equivalent. Aquesta aposta de transfor-
macié integral de centres educatius publics es
va avaluar (DALEPH, 2023) i es pot afirmar que
va suposar una bona empenta per 'equitat i con-
tra la segregacié escolar de manera quirurgica
a centres amb alts nivells de complexitat, baix
rendiment académic o poca demanda per part
de les families.

Va ser fonamental creure seriosament en el po-
tencial que té transformar a fons els projectes
educatius amb recursos extraordinaris per a po-
der garantir arreu de la ciutat una oferta territo-
rial més justa amb una qualitat més equivalent.
Es van posar en marxa actuacions diverses que
incloien noves direccions i equips amb nous per-
fils socials, emocionals i artistics (programa de
claustre docent a equip educatiu), aixi com refor-
mes integrals als equipaments amb més obertura
als barris, aixi com fusions i canvis de nom i codi.
Van ser 11 els casos de centres amb transforma-
cions integrals de diverses zones educatives.

A banda del problema estructural de la segrega-
cié escolar, l'altre gran repte del sistema en clau
d’equitat educativa és 'abandonament educa-
tiu dels i les joves. Davant d’aquesta realitat,
era clau situar el problema i enfocar-lo com a
repte a abordar des de les politiques publiques
també locals, entre d’altres, a partir del Forum
d’abandonament i trajectories educatives
(2022) i diversos estudis. Per prevenir que els
nois i noies abandonin els estudis just abans o
després de graduar-se a 'ESO, es va iniciar una
diagnosi aprofundida a partir de les dades reals
de l'alumnat de la ciutat (RALC) i aixi el Con-
sorci d’Educacié va poder afinar amb diverses
actuacions orientades als joves amb més risc
d’abandonament.

A més, es va posar en marxa 'Escola Munici-
pal de Segones Oportunitats, la primera ini-
ciativa municipal de Catalunya, que va obrir el
curs 19/20 i que s’ha avaluat i ampliat des de
llavors per acompanyar a nois i noies amb espe-
cials dificultats per fer els seus projectes vitals i
reprendre trajectories educatives (130 joves en
4 anys). També U'Ajuntament va ampliar el pro-
grama Prometeus d’acompanyament cap a la
universitat a joves d’instituts dels territoris de
Pla de Barris perqué amb mentoria i recursos no
abandonessin i poguessin seguir la seva trajec-
toria cap a estudis superiors. Aquest projecte
va néixer impulsat per dues entitats del Raval
i es va escalar i consolidar com un programa
de ciutat per a molts més joves amb l'estreta
col-laboracié de 10 instituts i les 4 universitats
publiques de Barcelona.

Barcelona juga el paper de “campus d'FP del
pais” perqué practicament la meitat dels estu-
diants de formacié professional que estudien
a la ciutat no hi resideixen. Davant d’aquesta
evidencia i de la necessitat de planificar amb
una mirada més estrategica per millorar l'oferta
publica clarament insuficient, des del Consor-
ci d’Educacié i molt de la ma del Departament
d’Educacié, que també hi veia una oportunitat
de laboratori, es va treballar en el marc Cap a
un _nou model de la formacié professional a
la ciutat de Barcelona: linies estratégiques i
pla director de centres professionalitzadors.
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La inversié municipal, més enlla de les compe-
téncies, també va ser clau per impulsar aquesta
oferta a curt i mitja termini amb l'obertura de 7
nous centres publics de FP en aquests anys.

Per altra banda, també calia enfortir l'ecosiste-
ma vinculat a I'FP des del vessant de formacié
com d’ocupacié i aixd0 va donar-se reforcant
el Consell de UFP, aixi com la Fundacié BCN
Formacio Professional i la Xarxa FP, entre
d’altres, innovant amb intercanvis d’Erasmus+
també per a graus mitjans i superiors. Per tal
d’enfortir 'FP, U'Ajuntament també va apos-
tar encara més per U'FP dual, convertint-se en
lempresa publica espanyola amb més estu-
diants en formacié en el format d'FP dual.
En especial, va fer un salt d’escala a la xarxa
d’escoles bressol municipals els 185 centres
educatius van passar a ser, alhora, centres de
formacié de futurs professionals de l'educacié
infantil.
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3.10. MILLORAR ELS APRENENTATGES
DE MANERA SISTEMICA I AMB
LIDERATGE PUBLIC

Finalment, per tal d’encarar el repte de la millora
dels aprenentatges, es va posar en marxa, per un
costat, la linia de mentories intensives per impul-
sar transformacions pedagogiques (Eines per al
Canvi) d’acord amb els equips docents dels cen-
tres; i per l'altre costat, la iniciativa de Xarxes per
al Canvi amb lideratge public des del Consorci
d’Educacié amb aliances diverses. La intencié era
clara: que la transformacié educativa fos sistémi-
ca, impulsada des de 'Administracié educativa i
que no agreugés desigualtats o dinamiques de
segregacio entre centres.

Aixi mateix, amb la voluntat de posar a l'abast
tota l'oferta d'activitats i programes adrecats a
les escoles i instituts en clau de ciutat educa-
dora, es van activar dues vies: una, a través del
Consell d’'Innovacié Pedagogica de l'Ajuntament,
que es va repensar com a xarxa d’entitats i equi-
paments educatius i culturals diversos per (re)
impulsar tant la qualitat amb el segell per entrar
al Programa d’activitats escolars (PAE) com tam-
bé l'equitat amb l'oferta de places gratuites per
afavorir les sortides escolars. I l'altra via, a través
de la Convocatoria unificada de programes del
Consorci d’Educacié, va articular la informacio,
la qualitat i la transparéncia de l'oferta de pro-
grames i formacions per facilitar que els centres
trobin propostes coherents i potents per enfortir
els seus projectes i equips educatius.




L’'aposta per impregnar i hibridar 'educacié amb
altres politiques prioritaries de l'agenda de la
ciutat és un tret caracteristic del balanc dels dos
mandats. Estem parlant, en especial, de cinc am-
bits que s’han apropat de manera intencionada i
estratégica a les escoles i a l'educacié en sentit
ampli, per compartir agenda de canvi i reforcar-se
mutuament. Aixo va permetre fer més permeables
els perimetres de les arees administratives, tren-
car inércies sectorials i avancar amb mirades més
interconnectades i transdepartamentals: des de
les desigualtats territorials i la segregacié urbana
amb el Pla de Barris, a la cultura i educacié, a l'es-
pai public i la ciutat jugable, o la justicia climatica
i la salut integral (també) des de les escoles.

Tal com ja s’ha apuntat, el Pla de Barris va ser una
peca clau en laposta per l'equitat educativa a la
ciutat perqueé va permetre activar i dotar de recur-
sos extraordinaris multiples actuacions, des d’una
logica d'innovacié i d’enfortiment comunitari per
transformar les realitats de la infancia i l'adoles-
céncia als barris prioritaris. Entre les diverses es-
tratégies i programes, les cinc més significatives
dins i fora l'escola (algunes ja esmentades) son:
la transformacié integral de centres educatius,
les arts i cultura amb Caixa d’Eines i Educarts, les
tardes amb Menjallibres i Extra,Extra, l'estiu amb
Baobab i 1900% estiu, i també el Prometeus.

Amb la mesura de govern Cap a una politica pu-
blica de cultura i educacié es volia (re)enfocar el
vincle entre educacié i cultura amb una estratégia
compartida des del convenciment que és impres-
cindible apropar aquests dos mons per millorar
les oportunitats vitals potenciant aspectes d’au-
tonomia i apoderament, d’equitat i de diversitat
cultural. Es pretenia incidir en el desequilibri de
recursos i oportunitats educatives i culturals als
territoris per reduir desigualtats no només en les
possibilitats d’aprendre en clau formativa, sind
també de crear o experimentar en clau cultural,

i aixi reequilibrar les “motxilles culturals” encara
molt desiguals i que sén claus per a participar de
la vida social i per compartir codis comuns.

Entre d’altres, es va concretar en ampliar els
impactes dels diversos programes de creacié i
practica artistica a les escoles bressol, escoles
i instituts per integrar-los de manera més sisté-
mica a la vida escolar (En Residéncia, Espai C,
Tot Dansa, Escena pilot, etc.) o en l'obertura de
sales d’instituts com a espais culturals del barri.
També l'estimul de tandems entre centres edu-
catius i centres culturals des de biblioteques a
museus o centres civics amb nous programes
com Connexions o el BBB (Bressol i Bibliote-
ques del Barri fent vincles les 40 biblioteques
publiques amb les 1085 escoles bressol). També
la major intensitat en els projectes comunitaris i
obertura al barri de les 5 escoles de musica mu-
nicipals i del Conservatori amb el Bruc Obert.

Pel que fa a l'espai public, hi ha tres politiques
que mostren una materialitzacié de la ciutat edu-
cadora en 'entorn urba: en primer lloc, l'impuls de
la idea de la ciutat jugable a través de la creacié
i desplegament del Pla del joc a Uespai public
amb horitzé 2030, que reivindica la importancia
social i comunitaria del dret al joc. Aquest pla su-
posa un canvi de paradigma per passar de mante-
nir les 900 arees de joc a la ciutat a incorporar la
jugabilitat en els projectes urbans per oferir més
i millors oportunitats de joc arreu, entre d’altres
amb nous criteris per a la infraestructura ludica (7
criteris de qualitat, nous espais lidics singulars,
més inclusié o patis transformats) i recuperant
habits de sortir a jugar al carrer (Obrim carrers,
Juguem a les places o Espai de Joc 8-99).

La segona politica és el Protegim les escoles,
que va aconseguir pacificar 220 entorns esco-
lars com espais més segurs, saludables i juga-
bles amb la idea d’“una placa per a cada esco-
la". Aquesta estratégia recollia demandes de
transformacié dels entorns escolars per part de
moltes comunitats educatives vinculades a camins
escolars i a iniciatives ciutadanes com Revolta Es-
colar, i va intensificar-se arran de l'accident mortal
de 'Hugo davant de la seva escola. L’avaluacié del


https://www.barcelona.cat/barcelonacultura/sites/default/files/mg_culturaeducacio_plaaccio_af.pdf
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programa ha mostrat la millora de la salut amb l'in-
crement de la interaccio social d’'infants i families i
la reduccié de la contaminacié.

A més de 'emergencia social, l'altra emergéncia de
ciutat i planetaria és la climatica. Tampoc davant
d'aquesta emergéncia les escoles i 'educacié no
en podien restar al marge ni seguir només amb una
logica de promoure 'educacié ambiental propia de
l'agenda 21 escolar. Per aixod, es va reforcar el pro-
grama historic d’Escoles +Sostenibles i es van ex-
perimentar solucions d’adaptacié al canvi climatic
amb el paradigma d'escoles refugi climatic. L'im-
puls d'un projecte europeu va servir per posar en
marxa tant el pla de naturalitzacié de patis com el
pla de confort térmic (actualment anomenat Pla
Clima Escola) per arribar progressivament a totes
les escoles publiques.

També es va posar en marxa una nova estrategia
de les escoles bressol municipals per a la justicia
climatica anomenada Bressols pel Clima. Aquest
marc vol suposar un salt en 'adaptacio dels centres
i les comunitats educatives de les escoles bressol

Per acabar, de manera sintética, compartiré unes
reflexions més personals de balang que tenen un
punt agredol¢ i, alhora, d’orgull d’haver contribuit a
(re)impulsar 'educacié a Barcelona.

En la cara que podriem descriure com a agre, situo
tres reflexions: una primera, els limits estructurals
per donar centralitat a una educacié, en sentit am-
pli, quan esta tan esbiaixada a gestionar el sistema
escolar. L'imaginari dominant és en clau d’ensen-
yament i la dinamica esta molt carregada d'iner-
cies tecnocrates de gestid de serveis que frenen
esforcos d’'estrategies i programes des d'una visid
comunitaria, 360 o com a ciutat educadora. Sumat
a aquestes inércies podriem parlar també de les
resisténcies al canvi des d'una visié gremial centra-
da a mantenir I'status quo en educacié que antepo-
sa interessos corporatius a la defensa de l'interés
superior del dret a 'educacié dels infants i de l'es-
cola com a servei essencial, com va ser el cas del
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que suposen més de 20.000 persones (entre pro-
fessionals, infants i families) en 185 escoles amb
accions concretes de transicié ecosocial pel que fa
a energia, natura, alimentacié o residus.

Finalment, també la salut es va imbricar estretament
amb les escoles, més enlla de l'dbvia necessitat de
mesures preventives en plena pandémia. Sobretot,
es va incorporar el benestar emocional i la salut
mental amb figures d’educacié emocional a esco-
les i serveis municipals Konsulta’'m a instituts, aixi
com recursos i formacio a l'abast per al professorat
i també per als educadors i monitoratge de lleure al
100% Estiu.

També es va promoure la salut de les persones
i del planeta a través de repensar l'alimentacio
saludable i sostenible dels menjadors escolars,
revisant mends i plecs de condicions per licitar
serveis de menjador en moltes escoles, com ja
s’havia fet a les escoles bressol. El marc de Bar-
celona Capital Mundial de I'Alimentacié Sosteni-
ble el 2021 va suposar un bon marc de treball i un
especial impuls.

conflicte per 'obertura de les escoles després del
confinament per la pandémia (les escoles bressol
de Barcelona van ser les primeres que van tornar a
obrir el juny de 2020).

Una segona reflexié de to agre, és causada per les
serioses dificultats d’obrir espais de debat ciuta-
da i no només sectorial per pensar el lloc social
de l'educacié i de l'escola. En un escenari dominat
per la tendéncia generalitzada a la polaritzacid, és
molt important crear entorns de debat on generar
consensos i compartir relats constructius i espe-
rangadors que contribueixin a empenyer i sostenir
canvis. Més encara quan s’escampen amb tanta
facilitat discursos catastrofistes, reaccionaris i in-
tencionadament negatius que intenten deslegiti-
mar evidencies i avencos i minen la confianga i el
suport en l'educacié publica, debilitant la impres-
cindible corresponsabilitat col-lectiva per defensar
l'educacié com a bé comu.


https://ajuntament.barcelona.cat/escolesbressol/ca/noticia/barcelona-presenta-bressols-pel-clima-lestrategia-de-les-escoles-bressol-municipals-per-a-la-justicia-climatica-3_1250195

Un darrer pensament de regust agre té a veure
amb aquells intents d'accié publica en bona part
fallits. Destacaré quatre temes on no vam aconse-
guir situar els temes en l'agenda o avangar prou:
un, en educacié inclusiva, mobilitzar recursos en un
context de necessitats creixents i de més detec-
cié de trastorns i discapacitats; dos, en educacié
d’adults, situar el repte i articular una xarxa publi-
co-comunitaria complementaria als centres de for-
macié d’'adults cap a un ecosistema més robust i
divers; tres, en petita infancia, blindar la tarifacié
social a les escoles bressol davant d’'una gratuitat
sense equitat imposada pel Departament d’Educa-
ci6 i també obrir la via per integrar llars d'infants
privades a la xarxa de bressol municipals, com ja
haviem fet amb col-legis concertats; i quatre, en li-
deratges i tasca educativa, desburocratitzar i alleu-
gerir malestars docents amb respostes més pro-
peres i utils per acompanyar direccions, mestres i
professorat amb més oxigen per poder tirar enda-
vant els projectes educatius.

En la cara més dolca del balang personal, també
subratllo tres idees: una primera, que les prioritats
eren clares i enfocar-les amb determinacié va ser
decisiu per aconseguir impulsar politiques valentes
de canvi, tot i les tibantors. Els equips i estructures
de 'administracié es van tensionar pel volum d’ac-
tuacions, pel fet de repensar models instaurats amb
altres criteris i pel gir cap a transversalitzar entre
departaments que, clarament, suposava posar-se
contra direccié de les inércies de treball estanc
propies de l'administracié. En qualsevol cas, pen-
so que les 10 politiques per cagirar reptes abans
mencionades sén una bona mostra de 'empenta,
la resolucié i el compromis de transformacié que,
indubtablement, havien de topar amb tensions.

Una segona idea dolca seria el valor d'estar a peu
d’escola per poder escoltar de prop a les directo-
res, als educadors, mestres i profes i també a les
families i les AFA: les converses a les més de 200
bressols, escoles i instituts que vaig poder visitar
en quatre anys, i també tantes entitats educatives,
van ser aire fresc. Calia respirar olor d’escola per
orientar les politiques, fer-se un criteri propi sense
filtres, prendre bones decisions i guanyar una com-
prensié més complexa, humana i aterrada de les
realitats i sobre on estaven els nusos i les possibles
millores. Els informes, les dades i reunions de des-
patx sén imprescindibles, perd empapar-se, enra-
onar, observar i estar present i disponible també.

En aquest sentit, penso que la majoria d'aquestes
veus no es fan sentir prou mentre s’arremanguen,
quotidianament, i confien a fer possible l'educa-
cié. Mentre s’esforcen, amb el vent en contra, a fer
realitat la vocacié publica d'aconseguir que cada
escola sigui una bona escola. Un lloc on els nens,
nenes i adolescents (i també les seves families) se
sentin a gust i el visquin com un bon espai de vida
on aprendre amb llenguatges diversos, on créixer
amb curiositat per continuar fent-se preguntes i on
cercar respostes personals i col-lectives als proble-
mes compartits, com tota comunitat. Tal com va dir
lescriptora i pedagoga afroamericana bell hooks,
“l'educacié és un acte d'esperanca, un moviment
cap a allo que encara no és, pero pot arribar a ser”.
Per sort, aixi ho viuen molts, amb orgull de mestres,
i m'inquieta que no ho escoltem prou.

Finalment, la tercera i darrera idea dolca que com-
parteixo amb humilitat i orgull alhora, és que estic
segura que aquests vuit anys a Barcelona van supo-
sar un abans i un després en l'agenda de politiques
a l'abast per millorar les oportunitats educatives,
ampliar-les i repartir-les de manera més justa. L'es-
forc per eixamplar els horitzons d'alld possible no
és un treball només de pensament, també implica
dialogar, contrastar, convencer, engrescar i alinear
persones i equips diversos, de dins i fora 'Ajunta-
ment, i també d’altres institucions publiques i del
teixit social.

Es unatasca de llarg recorregut, perque els mandats
acaben, pero els impactes profunds no. Aquests es
fan a foc lent, tot i que ja podem veure com van dei-
xant posit. Ho recullen molt bé les paraules que em
van dir persones properes dels equips temps des-
prés del canvi de mandat: “heu deixat estrategies
per a diversos mandats que ja han marcat la ciutat”.
De fet, diria que hi ha un llegat d’estratégies politi-
ques 2015-2023 que pot funcionar com a referent.
Perque, si bé sén irreproduibles miméticament per
la singularitat de Barcelona, si que tenen molt po-
tencial pel seu valor demostratiu i inspirador per a
altres contextos amb governs que vulguin exercir la
seva sobirania educativa i fer-ne un eix prioritari.

Convencguda, encara més, de la potencia i del paper
essencial de l'educacié per millorar vides, ampliar
drets, reduir desigualtats i transformar la ciutat des
del municipalisme. Perque, al final, sén els barris i
ciutats els principals escenaris de la vida comuna i
de bona part de les politiques publiques que poden
fer realitat la il-lusié compartida de créixer felicos i
viure plegats unes vides dignes de ser viscudes. La
politica local val molt la pena.
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