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1.INTRODUCCIO

L’abandonament escolar prematur (AEP) ¢és un dels principals reptes del sistema
educatiu catala. Aquest es defineix com el percentatge de joves entre 18 1 24 anys que
han assolit, com a maxim, la titulacié d’educacié secundaria postobligatoria. Si bé
resulta un dels indicadors més estesos en 1’ambit europeu, no esta exempt de
limitacions. En aquest sentit, I’indicador no permet diferenciar el moment en el qual es
produeix 1’abandonament 1 posa en el mateix calaix tres casuistiques o moments d’AEP
diferents: 1) alumnat que abandona durant I’ESO; 2) alumnat que abandona en el pas de
I’ESO a la postobligatoria;

3) alumnat que abandona durant la postobligatoria (Tarabini, 2017a; Curran i Montes,
2022; Zancajo i Bueno, 2023). A més, nombroses recerques han destacat el caracter
processual i acumulatiu de I’AEP (Enguita et al., 2010; Tarabini, 2017b), com a resultat
d’un procés de desvinculaci6 iniciat en etapes educatives prévies al moment en que es

produeix.

En aquest context, aquest informe adopta una perspectiva que va més enlla
d’entendre ’AEP com un punt de ruptura que separa el fet d’estar “dins” o “fora”
del sistema educatiu d’una manera finalista i I’entén com un procés multicausal,
que s’esdevé al llarg del temps i que té a veure amb I’experiencia, la vivéncia i les
interaccions de I’alumnat dins del sistema educatiu. Es per aixd que es proposa
indagar “com” es produeix I’AEP en una de les seves tres expressions esmentades:
I’abandonament a la postobligatoria i, en concret, als cicles formatius de grau mitja
(CFGM). Cal tenir en compte que, durant aquesta etapa, la interrupcio dels estudis no
sempre implica un abandonament de la formacié postobligatoria, sind6 un canvi
d’itinerari formatiu, o bé un canvi d’especialitat/modalitat dins del mateix itinerari
(Curran i Montes, 2022). Es per aixo que cal copsar aquelles trajectories que van més
enlla de la linealitat i adoptar una concepcio de la continuitat més amplia que
permeti abracar aquelles que s’escapen de les “biografies normals” o “normalitzadores”,
que, tal com estableix Du-Bois-Reymond (2012), serien aquelles enteses com

ininterrompudes, senzilles 1 irreversibles.

Tal com han posat en relleu investigacions previes (Tarabini 1 Ingram, 2018), les
transicions a 1’educacid postobligatoria son moments en que emergeixen les logiques

desiguals d’eleccid d’itinerari formatiu entre diversos grups de poblacié: aixi doncs, 1 de
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manera global, hi ha més participacié d’alumnat de classe treballadora, d’homes i
d’origen immigrant als CFGM en relaci6 amb el batxillerat (Castejon et al., 2020). Les
transicions educatives es produeixen en un moment en qué els sistemes educatius es
bifurquen entre la via académia i la via professional (Nylund et al., 2017; Shavit i
Muller, 2000), clarament diferenciades pel que fa a les seves funcions, model pedagogic
1 curricular, condicions d’accés i sortida (Tarabini 1 Jacovkis, 2018). A aix0 se suma el
baix prestigi historic de la formacidé professional a I’Estat espanyol, que n’ha
condicional el desenvolupament (Merino, 2013) i la complexitat en la conciliacié entre
les diverses funcions que se li atribueixen: 1’escolaritzadora i de continuitat, la
professionalitzadora de preparacid per al mercat laboral, i1 la de formacio al llarg de la

vida (Termes, 2022; Blanes, 2022).

Aixi doncs, aquest informe pretén aprofundir i ampliar el coneixement existent
sobre P’estat de ’AEP en el cas dels CFGM a la ciutat de Barcelona. Amb aquest
objectiu, no només es busca explotar les dades disponibles sobre el fenomen i la seva
distribuci6 segons la tipologia de centres educatius i families professionals, sind que
també es pretén centrar-se en la “veu dels seus protagonistes”, posant 1’accent en les
narracions, les experiéncies i les vivencies dels 1 les joves, pero també dels i1 les docents
i els equips directius dels centres de formacié professional. En resum, els objectius

generals del projecte es concreten d’aquesta manera:

1. Descriure de manera detallada quin és D’estat de [’abandonament escolar
prematur (AEP) als cicles formatius de grau mitja (CFGM) a la ciutat de

Barcelona.

2. Analitzar els factors d’abandonament i permanéncia escolar de 1’alumnat de
CFGM per tal d’aprofundir en els elements que possibiliten 1 garanteixen la

continuitat formativa de tots els 1 les estudiants.

Amb aquest punt de partida, es plantegen les preguntes de recerca segiients: Per que
els CFGM acumulen uns percentatges tan elevats d’AEP i, especificament, per que
determinades families d’FP veuen incrementades encara més aquestes xifres? Quins
factors expliquen que dins d’aquestes mateixes families d’FP determinats joves no
abandonin 1 “optin” per dotar de continuitat a la seva trajectoria? Quins mecanismes de
prevencio es despleguen/poden desplegar-se en I’ambit de centre i de sistema per reduir
I’abandonament escolar i ampliar les oportunitats de permanéncia educativa de tot

I’alumnat?



A fi de donar resposta als objectius i les preguntes de recerca plantejades, s’ha desplegat
un estudi de métodes mixtos consistent en una analisi descriptiva de dades sobre
abandonament i continuitat als CFGM a la ciutat de Barcelona i un estudi qualitatiu de
casos multiples a quatre centres de la ciutat. Aquest s’ha basat en la realitzacio
d’entrevistes a equips directius, entrevistes grupals/grups de discussié amb professorat

tutor i entrevistes en profunditat amb alumnes.



2.METODOLOGIA

En aquest apartat es presenta, d’una banda, I’aproximacié metodologica que s’ha seguit
en aquesta recerca i les técniques d’obtencid de les dades emprades, aixi com la mirada
analitica que s’ha adoptat a 1’hora d’analitzar els resultats obtinguts. D’altra banda,

s’explicaran els criteris mostrals que s’han establert i la seleccid de la mostra final.

2.1. Aproximacio metodologica i analitica
A fi de donar resposta als objectius de la recerca, es planteja un disseny metodologic

que consta de dues fases interrelacionades.

La primera fase consisteix en ’analisi descriptiva de dades quantitatives sobre
continuitat 1 abandonament escolar als CFGM a la ciutat de Barcelona, facilitades pel
Consorci d’Educacio de Barcelona (CEB) per al curs 2022-2023. La finalitat d’aquesta
etapa és donar resposta al primer objectiu del projecte i construir una diagnosi
actualitzada, rigorosa i acurada de la realitat de I’AEP als CFGM a Barcelona. Aixi
doncs, s’ha dut a terme una analisi detallada de les dades de permanencia i
abandonament segons la familia professional, I’especialitat i la titularitat dels centres,

que ha permes radiografiar “els punts calents” de 1’abandonament.

La segona fase consisteix en un estudi qualitatiu de casos multiples d’una selecci6 de
quatre centres de la ciutat de Barcelona (per a més detalls mostrals, consulteu I’apartat
2.2.). El proposit d’aquesta fase ¢és aprofundir en els factors d’abandonament, proteccid i

continuitat educativa als CFGM i donar resposta al segon objectiu de recerca.

Més especificament, a fi de recollir les veus i experiencies de 1’alumnat 1 retre compte
de les percepcions i accions del professorat, s’han emprat les técniques de recerca

seglients:

- Entrevistes en profunditat als equips directius i caps d’estudis d’FP de tots els
centres de la mostra.

- Grups de discussio amb tutors i tutores de cada especialitat de CFGM de tots els
centres de la mostra.

- Entrevistes en profunditat a una seleccid de joves de 1r curs de CFGM durant el

segon i tercer trimestre del curs escolar 2023/2024.



En primer lloc, s’han dut a terme les entrevistes en profunditat als equips directius i
coordinacié d’estudis d’FP, a fi d’obtenir una visié panoramica i general sobre la
situacid del centre en materia d’FP —caracteristiques del centres, de 1’oferta de CFGM,
continuitat als CFGS, perfil de I’alumnat, etc.— 1, especificament, sobre ’AEP i els

mecanismes d’acompanyament i orientacio.

En segon lloc, s’ha dut a terme un grup de discussio a cada centre amb un representat
de cadascuna de les especialitats que s’hi ofereixen, amb tutors i tutores que tinguessin
una visi6 amplia sobre la seva especialitat.' L’objectiu dels grups de discussié ha estat
detectar aquells elements que, des de la perspectiva del professorat, influeixen a I’hora
d’abandonar o romandre en cada especialitat de CFGM, assenyalar les practiques
d’orientaci6 1 tutoritzacidé que funcionen per tal de garantir la continuitat educativa de
I’alumnat, i també resseguir els principals reptes en materia d’acompanyament als

CFGM.

En tercer lloc, a partir de la informaci6 obtinguda als grups de discussio, s’ha acotat la
seleccid de la mostra d’alumnat en 1r curs de CFGM a aquelles especialitats que s’han
considerat més rellevants atenent a criteris de comparabilitat entre els diferents centres
de la mostra i els nivells d’AEP generals de cadascuna (per a més detalls sobre les
caracteristiques de la mostra, vegeu 1’apartat 2.2.). Les entrevistes en profunditat a
I’alumnat de 1r curs de CFGM han permes copsar els elements que expliquen la

continuitat educativa, a través dels discursos i les experiéncies dels joves.

Finalment, pel que fa a I’aproximaci6 analitica, aquest informe se centra a estudiar els
principals mecanismes que la literatura ha assenyalat com a factors explicatius de les
desigualtats educatives (Tarabini, 2022b) en els processos d’abandonament i continuitat

educativa als CFGM:?

e Mecanismes estructurals: la classe social, el genere, ’etnicitat i 1’origen
migratori de 1I’alumnat.
e Mecanismes sistémics: divisi0 entre itineraris en el sistema educatiu

(planificacio, accés, concepcions/funcions dels itineraris, etc.).

"'En un dels centres educatius no es va poder disposar de la participacio del professorat de tots els cicles
oferts. No obstant aixd, hi van participar representants de les especialitats amb un index d’AEP més alt i
amb prou diversitat de families.
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? Cal assenyalar que la divisi6 en dimensions és analitica i, per tant, en la realitat aquestes actuen com a
capes superposades i entrellacades que s’influencien i interaccionen de diverses maneres.
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e Mecanismes institucionals: curriculum, practiques pedagogiques i d’orientacid

en ’ambit de centre.

e Mecanismes relacionals: expectatives, creences i relacions amb familia, grup

d’iguals i professorat.

e Mecanismes subjectius: identitats i experieéncies dels i les estudiants.

Figura 1. Mecanismes explicatius de les desigualtats educatives

Mecanismes relacionals
Familia

Grup d’iguals

Professorat

Mecanismes subjectius
Identitats

Experiéncies educatives
Aspiracions professionals
i académiques
Eleccions educatives

Font: Elaboracio6 propia en base a Tarabini, 2022b

Aixi doncs, I’analisi de les dades qualitatives es dura a terme tenint en compte la forma,

la rellevancia i el sentit que prenen aquestes dimensions en els discursos i les narracions

tant del professorat com de I’alumnat.



2.2. Seleccio de la mostra

Les variables que s’han considerat més rellevants per definir els criteris mostrals de selecci6 dels
centres han estat les segiients:

e Titularitat dels centres: Public/Concertat

o Percentatge agregat d’AEP dels CFGM: Alt/Baix AEP —en termes generals

per especialitat, tenint en compte els centres publics 1 privats.

Per a la concrecio de la mostra inicial s’havien tingut en compte les diferéncies entre
centres publics i concertats, entre diferents centres publics i diferents centres concertats,
entre families/especialitats dins dels mateixos centres i en comparacié d’altres centres
de la mateixa 1 diferent titularitat. Ara bé, finalment, només hi han participat un centre

concertat i tres centres publics, amb diversitat d’oferta formativa.
D’aquesta manera i en la mesura que ha estat possible, a ’hora de seleccionar els centres:

- S’ha garantit la maxima diversitat de families amb diferents valors d’AEP.’
Atenent a les caracteristiques d’especificitat de 1’oferta d’FP, es fa dificil
estendre generalitzacions del que passa en un CFGM en concret a la resta de
CFGM.

- S’ha tingut en compte la composicié de génere dels diferents CFGM per evitar
una sobremasculinitzacid de la mostra, ja que els CFGM amb més AEP tenen un

alumnat altament masculinitzat.

Cal tenir en compte que, en el cas dels centres publics, podem distingir a priori la
tipologia de centres segiient, segons el tipus d’oferta: 1) centres amb oferta
heterogenia (ESO, FP i batxillerat); 2) centres de formacié professional amb una
tipologia d’oferta variada; 3) hubs especialitzats. Per a aquest estudi s’han tingut en
compte centres de la tipologia 1 amb més quantitat 1 varietat de CFGM, a fi de garantir
més comparabilitat; 1 centres de la tipologia 2. Els hubs especialitzats s’han exclos de la
mostra, ja que es tracta d’'un model emergent 1 en procés de consolidacidé que, per les
particularitats que presenta, en fa dificil la comparacié6 amb les altres tipologies i

requeriria una futura recerca especifica.

Segons els criteris i1 les dades anteriors, la mostra tipologica final ha quedat definida

d’aquesta manera (vegeu la figura 2):

? S’han exclos de la mostra centres amb una Gnica familia de CFGM, a fi de seleccionar aquells amb més
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varietat de CFGM i minimitzar els costos i problemes derivats de la negociacié de I’accés al camp.
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Figura 2. Caracteristiques de la mostra de centres segons titularitat, oferta i index d’AEP de les especialitats

-AEP

Public
Prelrp’pressp .d]g]tél Instal-lacions eléctriques i automatiques
Gestio administrativa . .
. .. Soldadura i caldereria
Instal-lacions telecomunicacions . ..
. .. Manteniment electromecanic
Mecanitzacio . ..
. L Ces Instal-lacions de produccio de
Sistemes microinformatics i xarxes
Operacions de laboratori calor
P Instal-lacions frigorifiques i de climatitzacio
. .. Cee ioiia!ura 1 ca|!erer1a I
Sistemes microinformatics i .
Video, discjoquei i so Carrosseria
xarxes ’ Electromecanica de vehicles
Perruqueria i cosmetica
Centre 3 capil-lar
Sistemes microinformatics i Centre 3
);arxe‘s I::m.ergen;nes §ar.ntar1es Carrosseria
armacia 1 paratarmacia Electromecanica de vehicles
+AEP
Centre 4 Centre 4
Gestio administrativa Carrosseria
Sistemes microinformatics i Electromecanica de vehicles
xarxes
Concertat
11

Font: Elaboracio propia



Les caracteristiques 1 els motius d’eleccio de la mostra final son les segiients:

- Diferents tipologies de centre: pel que fa als centres publics, el centre 3 respon
a la tipologia 1, ja que es tracta d’un centre amb oferta d’ESO, batxillerat 1
formaci6 professional, mentre que els centres 1 1 2 sén centres exclusivament
d’FP.

- Diversitat interna (centres): cadascun dels centres tenen oferta de CFGM amb
alt i baix AEP agregat. Aixi doncs, es garanteix la comparabilitat intracentre, la
qual cosa permet veure que passa amb diferents CFGM d’alt AEP dins del
mateix centre i entre CFGM amb diferents nivells d’AEP. Dit d’una altra
manera, permet veure si amb un AEP semblant en un mateix centre, hi ha
diferents factors o raons que expliquen la no-continuitat de 1’alumnat, o bé que
explica que en un mateix centre I’alumnat de diferents families tingui
comportaments de permanencia i AEP tan dissimils.

- Diversitat externa (centres): s’ha procurat abastar el maxim nombre de CFGM
de diferents families 1 especialitats, sobretot per garantir que aquells amb més
AEP hi siguin representats. A més, en la mesura que ha estat possible, tots els
centres tenen CFGM en comu, tant d’alt AEP com baix AEP, a fi de garantir la
comparabilitat entre centres. Es a dir, s’ha pogut comparar qué passa amb
diferents CFGM d’alt o baix AEP en diferents centres, pero també amb el mateix
CFGM en diferents centres. El criteri de diversitat externa ens permet aplegar el

maxim nombre de families possibles.

D’aquesta manera, la mostra de centres disposa d’una gran diversitat de families
professionals, que inclouen aquelles amb més AEP (electricitat i electronica, fabricacid
mecanica, instal-lacions 1 manteniment i transport i manteniment) i algunes amb menys
AEP (administraci6 i finances, imatge i so, per exemple), de manera que ha permes

estudiar la continuitat entre families amb diferents percentatges d’abandonament.

En definitiva, amb aquesta mostra es poden copsar diferéncies per titularitat (mateixa
familia, diferent titularitat), diferéncies entre centres de la mateixa titularitat (mateixa
titularitat, mateixa familia, diferent centre) o en un mateix centre diferents

comportaments entre families (diferent familia, mateix centre).

Atenent a ’abast del projecte, no ha estat possible entrevistar una mostra d’alumnat de

tots els CFGM dels centres de la figura 2. Per tant, ’estudi qualitatiu de casos multiples
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ha consistit en entrevistes a les direccions de cada centre i caps d’estudis d’FP, grups de
discussid amb tutors i tutores i entrevistes amb alumnat d’una seleccio de CFGM, tal

com mostra la taula segiient:

Taula 1. Técniques d’obtencié de dades

Técnica Nombre
Entrevistes a direccions i caps d’estudis d’FP S5*
Grups de discussié amb professorat 5%

- Un grup de discussio per centre
- Cada grup amb un representant de cada CFGM del
centre en qiiestid

Entrevistes a alumnat 24

Font: Elaboracio propia

* El centre concertat de la mostra s’organitza en dos centres separats que, dotats d’un equip
directiu propi, treballen de manera coordinada. Es per aixo que s’ha duplicat el treball de camp
amb professorat i equips directius.

La seleccio d’alumnat de CFGM de cada centre s’ha fet sobre la base de la informacid
obtinguda als grups de discussi6 1 les entrevistes prévies a equips directius. Per tant, les

entrevistes s’han dut a terme a alumnat:

- que esta o ha estat en risc d’abandonar, ¢s a dir, que pel seu perfil social o
academic ¢€s susceptible d’abandonar o que en algun moment durant el primer
curs de CFGM ha manifestat la intencid de fer-ho;

- que esta matriculat en una especialitat de CFGM d’alt o baix AEP agregat,
¢és a dir, de cada centre s’ha escollit I’alumnat de dos CFGM, amb index d’AEP
agregats diferents (un d’alt i un altre més baix);

- amb la maxima diversitat de perfils pel que fa a génere, classe i origen

migratori.

La distribuci6 de la mostra d’alumnat per centres i especialitats de CFGM ha quedat

definida d’aquesta manera:
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Taula 2. Distribucié mostra d’alumnat per centre i CFGM

Centre Titularitat CFGM % AEP
Centre 1 Pibli Manteniment electromecanic (n=3)  Alt AEP
ublic
(n=6) Gesti6 administrativa (n=3) Baix AEP
Perruqueria (n=3) Alt AEP
Centre 2 o
(n=6) Public Sistemes microinformatics i xarxes  Baix AEP
(n=3)
Centre 3 Carrosseria (n=3) Alt AEP
Public
(n=6) Emergeéncies sanitaries (n=3) Baix AEP
Centre Carrosseria (n=3) Alt AEP
Concertat
4 (n=6) Gesti6 administrativa (n=3) Baix AEP

Font: Elaboracio6 propia

Per acabar amb la caracteritzacio de la mostra, a continuacié es presenta una taula resum

del perfil social de I’alumnat:
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Taula 3. Caracteritzacio del perfil social i académic de I’alumnat, taula resumida4

Perfil social

Trajectoria académica

Discontinuitats i no-linealitat  Centre CFGM
Pseudonim Edat Genere Origen migratori Fraccions de classe social’ en trajectoria prévia actual actual
Arnau® 18 Home Catalunya Classe treballadora precaria Repeticio ESO, abandonament, PFI 1 GA
Aitor 16 Home Catalunya Classe treballadora tradicional Canvis de centre educatiu 1 ME
Antonio 17 Home Catalunya i Classe treballadora tradicional Canvis de centre educatiu 1 ME

Venecuela
Lucia 23 Dona Paraguai Classe treballadora precaria Estudiava un grau universitari a 1 ME
Paraguai
Juan 17 Home Colombia Classe treballadora precaria Absentisme a I’ESO, PFI 1 GA
Iker 16 Home Republica Nova classe treballadora acomodada No 1 GA
Dominicana

Adrian 17 Home Catalunya Classe treballadora tradicional No 3 Carrosseria
Alberto 18 Home Catalunya Classe treballadora tradicional No graduacié ESO, PFI 3 Carrosseria
Claudio 17 Home Uruguai i Perti Classe treballadora precaria No 3 Carrosseria
Claudia 19 Dona Colombia Classe treballadora precaria Repeticions, tres canvis de centre. 3 TES
Sofia 17 Dona Catalunya Classe treballadora precaria No 3 TES
Jessica 16 Dona Catalunya Classe treballadora tradicional No 2 Perruqueria
Loreto 16 Dona Catalunya Classe treballadora precaria No 2 Perruqueria
Natalia 18 Dona Bulgaria Classe treballadora tradicional AEP a ’ESO 2 Perruqueria
Andrés 18 Home Catalunya Classe treballadora precaria No graduacié ESO. PFI 2 SMX
Ian 23 Home trans Catalunya Nova classe treballadora acomodada Canvis de centre, interrupcions 2 SMX
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Joana 20 Dona Catalunya Classe treballadora precaria Canvis de centre, repeticio ESO SMX
Ignasi 16 Home Catalunya Nova classe treballadora acomodada No Carrosseria
Samuel 18 Home Uruguai Classe treballadora precaria Repeticio ESO, canvis de centre Carrosseria
Tamara 19 Dona Catalunya Classe treballadora tradicional AEP a batxillerat, AEP als CFGM Carrosseria
Marcela 19 Dona Catalunya Nova classe treballadora acomodada AEP al CFGM previ, interrupcions GA

Tania 22 Dona Georgia Classe treballadora precaria Pas per CFGM previs GA

Nadia 17 Dona Catalunya Nova classe treballadora acomodada Repeticiéo ESO, no graduacié ESO, GA

PFI

Font: Elaboracié propia

* Per a més detalls sobre el perfil social i académic de I’alumnat i I’assignaci6 de classe social d’acord amb la situaci6 laboral i el nivell d’estudis familiar, vegeu la taula 12 de
I’annex.

> L’assignaci6 de fraccions de classe treballadora s’ha dut a terme segons la classificacio de Montes ez al. (2022) basada en la classificacié de Savage et al. (2013), la qual té en
compte elements de capital cultural, econdomic i social.

° Tots els noms de I’alumnat entrevistat sén pseudonims per preservar-ne I’anonimat.
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3. MAPEIG I DISTRIBUCIO DE
L’ABANDONAMENT I LA CONTINUITAT
ESCOLAR A BARCELONA

En aquest apartat s’analitzen, de manera descriptiva, les dades sobre abandonament als
CFGM per al curs 2022-2023 proporcionades pel Consorci d’Educacié de Barcelona,
sobre la base de les dades del Registre d’Alumnes del Departament d’Educacio
(RALC). En primer lloc, es posa I’atencid en 4t d’ESO per oferir una visié panoramica
de la continuitat després de I’educacid obligatoria. En segon lloc, s’analitzen en
profunditat les dinamiques d’abandonament i continuitat a la postobligatoria, sobretot
pel que fa als CFGM. Finalment, es caracteritza I’AEP als CFGM, atenent a les

diferéncies pel que fa a titularitat, families 1 especialitats.

3.1. Algunes dades sobre la continuitat després de 4t d’ESO

Abans de centrar-se en el que passa als CFGM, cal posar la mirada en 4t d’ESO 1
caracteritzar la continuitat formativa de I’alumnat. Aixi doncs, el 91% de I’alumnat
que el curs 2021-2022 estava cursant 4t d’ESO en un centre educatiu de Barcelona,
el curs 2022-2023 continuava vinculat al sistema educatiu i, més concretament, el
86% ho feia cursant estudis postobligatoris. De la resta d’alumnat que continua

vinculat al sistema educatiu, el 3% repeteix curs 1 el 2% fa un PFI.
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Grafic 1. Distribucié alumnat que feia 4t d’ESO el curs 2021-2022, curs 2022-2023
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Font: CEB

Malgrat que la continuitat sigui alta 1, a més a més, un 62% de 1’alumnat hagi obtingut
el graduat en ESO, un 7% de I’alumnat no s’ha trobat al sistema de registre RALC al
curs 2022-2023. D’altra banda, cal tenir en compte que no es pot inferir directament que
les persones no trobades hagin abandonat, ja que no tots els ensenyaments es troben
registrats al sistema, 1 aquesta dada tan sols ens dona algunes pistes sobre

I’abandonament.

Si ens fixem en la continuitat formativa en els cursos escolars anteriors des del 2017-
2018 fins al 2021-2022, es dibuixa 1’evolucio6 segiient en els estudis postobligatoris: un
creixement moderat d’un punt per any els primers tres cursos i un lleuger descens a
partir del curs 2020-2021 i fins al darrer curs analitzat. Ara bé, la tendéncia no ¢és la
mateixa en el cas del batxillerat i la formaci6 professional. En primer lloc, destaca la
participacio desigual de 1’alumnat en ambdues vies postobligatories mantinguda en el
temps. Per exemple, del total d’alumnes que el curs 2021-2022 feien 4t d’ESO, el curs
segiient el 69,3% cursaven batxillerat, mentre que el 16,8% cursaven CFGM. En segon
lloc, el percentatge d’alumnes que estudien CFGM ha anat augmentant progressivament
any rere any, menys els curs 2020-2021, que experimenta un lleuger descens. En
definitiva, de I’alumnat que el curs 2021-2022 feia 4t ESO, el curs 2022-2023 cursava

postobligatoria en un percentatge lleugerament menor que ’any anterior, sobretot pel
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que fa a batxillerat, mentre que en el cas dels CFGM experimenta un lleuger repunt.

D’altra banda, les dades de la taula mostren una lleu disminucié de la repetici6 a 4t
d’ESO i1 I’augment del percentatge d’alumnes de PFI al curs 2022-2023, en comparacio
del curs 2018-2019. Pel que fa a ’alumnat no trobat, s’ha produit un descens de tres

punts percentuals respecte de I’inici de I’interval d’anys representat.

Taula 4. Evolucio de la continuitat formativa de I’alumnat de 4t d’ESO

Feien 4t ESO  Feien 4t ESO  Feien 4t ESO  Feien 4t ESO  Feien 4t ESO

el 2017- el 2018- el 2019- el 2020- el 2021-

2018 2019 2020 2021 2022
Fan 1r de BATX 70,8% 70,8% 71,8% 70,9% 69,3%
Fan 1r de CFGM 14,9% 15,8% 16,6% 16,2% 16,8%
Fan un PFI 1,2% 1,7% 1,2% 1,9% 2,2%
Fan EE 0,1% 0,2% 0,2% 0,2% 0,2%
Repeteixen ESO 3,3% 3,3% 1,9% 2,6% 2,8%
CFA 0,2%
Estan en el sistema 90,30% 91,80% 91,70% 91,80% 91,50%
No trobats* 9,6% 8,3% 8,3% 8,3% 6,6%
Han marxat de Catalunya 2%
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100%

Font: CEB

* Llegenda: BATX = batxillerat; PFI = programes de formacié i insercio; EE = educacid
especial; CFA = centre de formacio d’adults

Finalment, entre I’alumnat que continua estudiant a la postobligatoria, es confirma la
tendéncia desigual de participacio en batxillerat i CFGM, segons el perfil
d’alumnes pel que fa al genere, I’edat i D’alumnat amb vulnerabilitats
socioeconomiques. A més a més, entre 1’alumnat no trobat, abunda en més mesura

I’alumnat no idoni i aquell amb NESE B. Aixi ho mostra la taula segiient:
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Taula 5. Continuitat formativa, perfil d’alumnes de 4t d’ESO

Total Segons el sexe Segons edat Segons vulnerabilitat
socioeconomica
Nois Noies Idonis No idonis Cap NESE Amb NESE B
informada informada

Fan 1r de post 86,1% 84,6% 87,6% 89,5% 63,1% 89,9% 69,1%
Fan 1r de 69,3% 64,8% 73,.9% 75,7% 26,1% 76,7% 40,5%
BATX
Fan 1r de 16,8% 19,8% 13,7% 13,8% 37,0% 13,2% 28,6%
CFPM o
CFAM
Fan un PFI 2,2% 2,9% 1,4% 1,3% 8,3% 1,1% 6,5%
Fan EE 0,2% 0,3% 0,1% 0,1% 0,7% 0,0% 0,1%
Repeteixen 2,8% 3,3% 2.2% 2,6% 3,8% 1,9% 7,5%
ESO
No trobats 8,8% 8,9% 8,7% 6,5% 24,1% 7,1% 16,9%
Total 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% (1869)

(14197) (7208) (6989) (12382) (1815) (10780)

Font: CEB

3.2. Continuitat i fidelitzacio als estudis postobligatoris

En aquest apartat es presentaran les dades descriptives de la fidelitzacio als
ensenyaments postobligatoris, que consisteix en el percentatge d’alumnes que han
comencat batxillerat o CFGM en un curs determinat i al curs segilient continuen
matriculats al mateix ensenyament.’ Per al seu calcul, es té en compte tant 1’alumnat que
promociona —que passa de 1r a 2n curs— com el repetidor. La fidelitzacio, per tant,

esdevé un indicador quantitatiu clau que permet analitzar la permanéncia i la vinculacio

al sistema educatiu de 1’alumnat.

La fotografia general de la fidelitzacio als estudis postobligatoris mostra clares
diferéncies entre el batxillerat i els CFGM. En primer lloc, el percentatge d’alumnes
que promocionen de primer a segon curs és més alt en batxillerat (81%) que en CFGM
(65%), amb una diferencia de gairebé 20 punts percentuals. En segon lloc, la proporcio
d’alumnat repetidor als CFGM (8%) duplica la del batxillerat (4%). Tot plegat redunda

en una dissimilitud significativa en la fidelitzacio entre els dos ensenyaments postobligatoris:

7 Des del Consorci d’Educacié de Barcelona es distingeix entre continuitat —alumnes que d’un curs al segiient
continuen en el sistema— i fidelitzaci6 —alumnes que d’un curs al segiient continuen matriculats al mateix
ensenyament postobligatori i que, per tant, promocionen a 2n crus o repeteixen. Aquestes dues casuistiques tenen
rellevancia quant a estadistica, ja que ens aporten informacié sobre la manera com els i les joves romanen en el
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sistema educatiu i, per tant, permeten copsar les particularitats de la continuitat de les trajectories educatives en sentit
ampli i a llarg termini, de les quals pretén retre compte aquest informe, tal com s’exposava a la introduccio.
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el 85% d’alumnes de batxillerat romanen en el mateix ensenyament, mentre que per als

CFGM ho fan el 73% d’alumnes.

Conseqlientment, els CFGM presenten una no-fidelitzaci6 més elevada que el
batxillerat, de manera que gairebé un ter¢ (27%) de ’alumnat que comenca un
CFGM JP’any segiient no continua, sia perqué canvia d’ensenyament (7%), o
perqueé no s’ha trobat al registre. En comparacio, la xifra per al batxillerat és del 15%,
dels quals un 9% es canvien d’ensenyament i un 6% no es troben en el sistema de

registre.

Grafic 2. Percentatge d’alumnes de batxillerat segons evolucio en els estudis del

curs 2021-2022 al curs 2022-2023
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Font: CEB
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Grafic 3. Percentatge d’alumnat de CFGM segons evolucio en els estudis del curs

2021-2022 al curs 2022-2023
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* S’ha exclos de I’analisi I’alumnat que cursava CFGM d’un any de durada

3.3. L’abandonament i la continuitat en les families i
especialitats de CFGM

La radiografia general de les dades d’abandonament als CFGM posa de manifest dues
tendéncies principals. En primer lloc, destaca 1’alt AEP als centres publics (24%), amb
taxes que superen el doble de la xifra dels centres concertats (11%). En segon lloc,
s’observa una elevada disparitat en la distribucio de I’AEP entre families
professionals als centres publics 1 una concentracio dels valors més alts d’AEP en les
families d’instal-lacid i manteniment (35%), electricitat i electronica (35%), fabricacid
mecanica (34%), transport i manteniment (34%), fusta, moble i1 suro (31%), comerg i

marqueting (31%) i arts grafiques (31%).
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Taula 6. AEP, éxit i repeticié/reorientacié per familia professional, centres publics®

Repeticio
AEP Reorientacio
Familia professional Exit (%) (%) (%)
Activitats fisicoesportives 50 26 24
Administracio i finances 80 16 3
Agraria 66 16 18
Arts grafiques 45 31 24
Comer¢ i marqueting 59 31 10
Edificacio i obra civil 82 6 12
Electricitat i electronica 42 35 23
Fabricacié mecanica 42 34 24
Fusta, moble i suro 50 31 19
Hoteleria i turisme 51 29 20
Industries alimentaries 63 29 8
Informatica i comunicacions 62 17 21
Instal-laci6é i manteniment 43 35 22
Imatge personal 59 24 17
Imatge i so 75 18 7
Quimica 62 21 17
Sanitat 56 18 25
Serveis socioculturals 63 17 20
Transport i manteniment 46 34 20
Textil 62 20 18

Font: Elaboracio propia partint de les dades del Consorci d’Educacio de Barcelona

Me¢s concretament, si bé la tendéncia general és d’alt AEP en les especialitats d’aquestes
families amb unes taxes d’abandonament més altes, alguns casos presenten diferéncies
dins de les mateixes families. Per exemple, el CFGM de Perruqueria i cosmeética
capil-lar es troba entre els que presenta un AEP més elevat (31%), mentre que el CFGM
d’Estetica 1 bellesa se situa deu punts percentuals per sota (21%), tot i que son tots dos
de la mateixa familia d’imatge personal. El mateix succeeix en la familia d’hoteleria 1
turisme, en que el CFGM de Serveis a la restauraci6 t¢ un AEP més elevat (34%) en

comparacié dl CFGM de Cuina i gastronomia (25%).

¥ No s’inclou la taula per als centres privats, perqué I’index d’abandonament és molt baix en totes les families
professionals, seguint la tendeéncia general.
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No obstant aixd, els CFGM de les families amb més AEP, que coincideixen amb
aquelles relacionades amb professions industrials, de manteniment i transport
(instal-laci6 1 manteniment, electricitat i electronica, fabricaci®é mecanica, transport i
manteniment), segueixen la tendéncia general de la familia a la qual pertanyen.
D’aquesta manera, els CFGM amb més AEP pertanyen a families amb un AEP alt i,

alhora, tots els CFGM d’aquestes families presenten valors similars.

Taula 7. AEP, éxit i repeticié/reorientacié per CFGM, centres publics

Repeticio

Reorientacié
CFGM Exit (%)  AEP (%) (%)
Carrosseria 40 42 18
Instal-lacions eléctriques i automatiques 33 40 27
Mecanitzaci6, perfil professional de manteniment i 50 40 10
reparaci6 en rellotgeria
Instal-laci6 i moblament 48 39 13
Activitats comercials, perfil professional moda 48 38 14
Soldadura i caldereria 39 37 24
Instal-lacions de produccié de calor 48 36 16
Instal-lacions frigorifiques i de climatitzacio 29 35 36
Serveis en restauracio 58 34 8
Comercialitzaci6 de productes alimentaris 54 31 15
Elaboraci6 de productes alimentaris 54 31 15
Perruqueria i cosmetica capil-lar 45 31 24
Electromecanica de vehicles automobils 51 30 19
Planta quimica, perfil professional productes farmacéutics 50 29 21
i cosmetics
Forneria, pastisseria i confiteria 67 28 5
Manteniment electromecanic 58 28 14
Activitats comercials 65 27 8
Guia en el medi natural i de temps de lleure 50 26 24
Gesti6 administrativa, perfil professional ambit juridic 56 26 18
Cuina i gastronomia 46 25 29
Fusteria i moble 52 24 24
Instal-lacions de telecomunicacions 67 23 10
Mecanitzacio 47 22 31
Estética i bellesa 65 21 14
Confeccio i moda 62 20 18
Emergéncies sanitaries 55 19 26
Video, discjoquei i so 75 18 7
Farmacia i parafarmacia 58 18 24
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Sistemes microinformatics i xarxes 62 17 21

Operacions de laboratori 67 17 16
Atenci6 a persones en situacio de dependeéncia 63 17 20
Jardineria i floristeria 80 16 4
Preimpressio digital 80 16 4
Gesti6 administrativa 67 15 18
Gestio administrativa, perfil professional ambit sanitari 0 0 0

Font: Elaboracid propia partint de les dades del Consorci d’Educacio de Barcelona

En I’ambit de centre, als centres publics no s’han trobat diferéncies substancials entre
aquests, en termes generals, ja que el que determina els nivells d’AEP dels centres és la
seva oferta de CFGM. Aixi mateix, 1’oferta formativa de CFGM no es troba distribuida
uniformement entre tots els centres de Barcelona i, conseqiientment, aquells centres
amb oferta de CFGM o families amb un AEP alt presentaran un AEP global més alt.
Ara bé, la majoria dels centres de la ciutat ofereixen cicles de més d’una familia
professional, de manera que en un mateix centre es produeixen diferents
comportaments d’AEP segons ’especialitat i la familia. Aixo no vol dir que els
centres no tinguin un paper clau a I’hora de garantir la continuitat, o que no hi hagi
diferéncies entre centres en termes d’orientacid i acompanyament. Ans al contrari,
apunta a un element sistémic més ampli que té a veure amb la mateixa estructura de

I’oferta educativa i1 del curriculum a la formaci6 professional.

En el cas dels centres concertats, el baix abandonament —en comparacié dels centres
publics— ¢és la tonica general en tots els centres, families 1 especialitats. Cal fer un incis
en el fet que les especialitats més demanades, que, alhora, corresponen a aquelles
amb un index d’AEP més baix, son les més esteses entre el sector privat, mentre que

les de menys demandada i més AEP tenen menys preséncia en aquests centres.
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4. LA VISIO DEL PROFESSORAT SOBRE
ELS FACTORS D’ABANDONAMENT 1
CONTINUITAT ESCOLAR

En aquest apartat es presenten els principals resultats de les entrevistes a equips
directius i grups de discussié amb professorat entorn dels factors que porten els 1 les
joves a abandonar els estudis de CFGM, aixi com la reflexié entorn de la tasca
orientadora i d’acompanyament dels mateixos centres educatius. Per fer-ho, es
presentaran els resultats desgranant les cinc dimensions assenyalades més amunt i que
apareixen en els discursos de les persones entrevistades —meés o menys explicitament—
com a factors explicatius de la continuitat/abandonament: estructural, sistémica,
institucional, relacional i1 subjectiva. Encara més, tal com fa pal¢s la cita segiient, tots els
i les docents dels centres apunten a la multicausalitat del fenomen i a la diversitat

d’aquests factors:

Moltes [causes]. Des de la mala orientacid, fins al baix nivell de coneixements,
I’avorriment [ara referint-se en primera persona a I’alumnat], m’he equivocat, m’he
apuntat a la tercera opcio, tinc problemes a casa i necessito treballar, o causes milers. I

s’han d’abordar totes. (Equip directiu del centre 1, public)

4.1. Dimensio estructural de I’abandonament i la continuitat
escolar

El perfil sociodemografic de I’alumnat

Tot i que, en termes generals, hi ha una manca d’identificacié i émfasi dels factors
estructurals que poden portar als 1 les joves estudiants a abandonar els estudis de
CFGM, el perfil social d’aquest alumnat emergeix com un primer element que cal tenir
en compte. En primer lloc, doncs, s’identifica la importancia de la manca de recursos
socioeconomics per part de D’alumnat per poder continuar i acabar els estudis,
especialment, quan la manca de recursos porta 1’alumnat més desafavorit a la necessitat
d’incorporar-se al mon laboral. En la majoria dels casos, aquesta incorporacié no ¢és
compatible amb els estudis de cicles formatius i I’alumnat no t€¢ cap altra opci6 que

abandonar el curs.
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També hi ha una part de I’entorn socioeconomic de ’alumnat. Hi ha I’alumnat que
deixa els estudis perque s’ha d’incorporar al treball. Llavors veu que tot plegat és

incompatible. (Equip directiu del centre 2, public)

Tot i que hi ha alumnat que coneix i utilitza les beques econdmiques publiques que
podrien prevenir aquest abandonament, a les entrevistes s’apunta que aquestes ajudes no
sempre arriben a temps. La tardanga a rebre les beques, especialment quan es requereix
la compra de recursos materials per als estudis, porta 1’alumnat amb necessitats
economiques a abandonar durant els primers mesos, especialment, en sentir que no

poden continuar amb la formacio.

I bé, el tema és que les beques que hi ha, qui les demana, si és que les demana, arriben
com al gener. Aleshores, €s clar, ja fa molts mesos que no han rebut res, i sovint hi ha
families molt apurades, i per pagar els materials o les coses que hi ha al cicle, doncs
no... I és un problema, a vegades, perqué aixo els genera molta angoixa, en veure que

no poden seguir la classe. (Professorat del centre 2, public)

Atesa la composicid social agregada dels centres educatius segons la seva titularitat, la
manca de recursos economics és un factor que apareix més habitualment a les
escoles publiques que a les concertades, on I’alumnat, en termes generals, presenta un

perfil social més avantatjat.

En algun cas si que hi ha un problema economic, un problema de necessitat de treballar,
perd no és majoritari. Almenys en la nostra realitat. (Equip directiu del centre 4,

concertat)

En segon lloc, s’identifica ’origen migrat de 1’alumnat com un potencial factor
d’abandonament en el moment en que la seva familia decideix tornar al pais d’origen i
els 1 les joves reprenen els estudis alla on van. Tot 1 aix0, aquest factor no es considera

dominant en cap dels centres i actors entrevistats.

El pais d’origen de la familia és un altre [factor], i llavors hi tornen. A vegades també
passa. “Mira, seguiré perd me’n vaig al pais dels meus pares i continuaré alla.” Aixo
també ens ha passat en algun cas. Son casos excepcionals. (Equip directiu del centre 2,

ptblic)

Finalment, el génere, si bé no apareix com un factor relacional de manera directa i

lineal amb 1’abandonament dels estudis, s’assenyala com a indicador clau per entendre
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la segregacid del perfil de I’alumnat segons les especialitats dels cicles formatius

(Curran 1 Tarabini, 2022; Lappalainen et al. 2013).
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En aquest sentit, les especialitats centrades en treball de cures s’acostumen a
caracteritzar per un perfil més femeni, mentre que les de mecanica i automocid

aglutinen un perfil més masculi.

Perqué no sempre, pero... Hi ha aquests estereotips i hi son. Hi ha gent que el trenca,
perod hi son. 1 aqui ens passa. El perfil d’automocié és un perfil molt adrenalinic.
Majoritariament son nois; hi ha alguna noia, perd majoritariament, nois. Diferents
interessos, diferents... Vas a sanitat i hi ha de tot, perd, majoritariament, noies. (Equip

directiu del centre 3, public)

D’altra banda, independentment del perfil social de I’alumnat, emergeix en el discurs
del professorat un consens general sobre la importancia de I’edat i la maduresa dels 1
les estudiants en la probabilitat de continuar o abandonar els estudis de grau mitja.
Aquest factor es manifesta clarament en les diferéncies entre el primer i el segon curs
dels CFGM, i encara amb més claredat en el perfil d’alumnat dels CFGS. De la mateixa
manera, el professorat percep un risc més baix d’abandonament en les especialitats que
acumulen més proporcid de persones adultes, especialment, quan aquestes es matriculen

per millorar les posicions en els seus respectius llocs de treball.

I jo diria també a vegades la maduracié que tenen, perqué amb 17 anys és relativament

logic que estiguin una mica perduts encara, oi? (Professorat del centre 2, public)

Pero [a CFGS] tenen dos anys més de maduresa. I aquests dos anys de maduresa es
noten. No vol dir que a grau superior ens arribi i siguin tots fantastics, pero aquests dos

anys de maduresa es noten. (Equip directiu del centre 3, public)

Bé, a segon de conduccié no hi ha abandonament. Son pares de familia amb 25 anys o
més d’experiéncia laboral [...]. Esta pensat per a un col-lectiu especific, que sol ser gent
que ja esta treballant i el que fa és formar-se per tenir millores salarials i estar més
reconeguda a I’empresa. Llavors, per aixo la majoria no abandona. (Professorat del

centre 2, public)

Finalment, de manera transversal, s’identifica un consens col-lectiu sobre I’increment
exponencial dels problemes de salut mental, aixi com de les necessitats educatives
especials, de I’alumnat de CFGM els darrers anys. Aquest increment comporta que la
composicid de 1’aula sigui cada cop més diversa 1 complexa, i la seva gestio més

complicada.

El perfil d’alumnat ens ha canviat. Pero és molt curids, perqué parles amb qualsevol
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profe i tothom t¢é a 1’aula un alumne o alumna amb ansietat segur, com a minim, eh? Un
hiperactiu com a minim. Hi ha tres o quatre perfils d’alumnat [amb problemes de salut
mental] que en tenim un, dos, tres o quatre. I €s complicat. (Equip directiu del centre 3,

public)

Després també ens trobem que tenim... Molt més a grau mitja, molts plans
individualitzats. Perqué tenim moltes necessitats diverses. Aqui si que hi ha hagut un
augment, i és clar, aix0 també fa que la tasca sigui més complexa. (Equip directiu del

centre 2, public)

I cada vegada més. Dislexies, TDAH, ansietats, problemes d’Asperger, autisme...

(Equip directiu del centre 1, ptiblic)

Imaginaris i prestigi social dels CFGM

En segon lloc, més enlla del perfil social de ’alumnat, en el discurs del professorat
s’identifica estructuralment la importancia dels mares culturals, imaginaris i de
representacions socials que els i les joves tenen interioritzats respecte als ambits
laborals relacionats amb els cicles formatius que estan cursant. Aquests marcs socials 1
culturals tenen un impacte en la imatge projectada que I’alumnat construeix respecte de
les arees i les families educatives i professionals dels cicles formatius, els quals

influeixen en les seves tries 1 experiéncies escolars.

D’aquesta manera, en les narratives del professorat, s’identifiquen diversos factors que
contribueixen a construir aquestes representacions socials. D’una banda, s’emfatitza la
influéncia de I’estructura productiva de la societat en la qual es troben. Per exemple,
s’apunta a una manca de cultura industrial de Catalunya i Espanya que afecta

especialment els cicles d’automocio:

I aixo passa en totes les escoles d’FP de Catalunya, i em sembla que d’Espanya, de
fabricacié mecanica, que no hi ha una cultura industrial en aquest pais. I aleshores ¢€s la

gran desconeguda. (Equip directiu del centre 2, ptblic)

D’altra banda, se subratllen els referents culturals derivats del mon cinematografic i
les series televisives que fomenten la construccid de certs imaginaris de futur dels i les

joves:

Haurien de fer una série com la de Merli, que és de filosofia, perd haurien de fer-la
d’FP, on surtin actors catalans aixi guapos, i que hi haguessin profes d’aquestes

especialitats. Perqué quan es va fer Merli, la Filosofia va pujar com I’espuma com a
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carrera a la universitat, és que és brutal. O en la seva ¢poca, quan feien A cor obert o

feien séries de metges, Medicina pels navols... (Equip directiu del centre 1, public)

En conjunt, el prestigi social de les diferents branques i especialitats influeixen en els
imaginaris que els i les joves construeixen, fet que impacta directament en una major o
menor demanda de cicles formatius, aixi com en el perfil d’alumnat que fa aquesta tria

(Brunila et al., 2011).

Treballar amb bata blanca al laboratori t¢ com més bona imatge que [treballar amb] la
bata blava de fabricacid mecanica, tot i que a fabricacid6 mecanica guanyen el doble.

(Equip directiu del centre 1, public)

No per nosaltres, perd si per 1’alumnat. Es dificil que ells vegin [I’interés d’aquests
estudis]. No hi ha alumnes, nens petits, que diguin: “Jo vull ser secretari, administratiu o
comptable”. Home, potser n’hi ha algun, pero no és precisament... En canvi, “jo vull fer

Informatica”, si. (Equip directiu del centre 4, concertat)

4.2. Dimensio sistemica de I’abandonament i la continuitat
escolar

En la dimensio sistémica, el professorat identifica tres factors principals que impacten
en I’abandonament escolar prematur als CFGM. En primer lloc, el paper de 1’oferta
formativa en I’accés i la continuitat dels i les joves a certs cicles formatius. En segon
lloc, la desigualtat de recursos en relacié amb els centres formatius de titularitat piiblica
1 concertada. Finalment, I’impacte del canvi de reserva de places a la preinscripcio dels

CFGM en la composici6 de les aules.

L’impacte de I’oferta formativa en I’accés i la continuitat dels estudis

L’oferta formativa de la formaci6 professional emergeix com un factor important quant
al seu impacte en 1’accessibilitat i la continuitat dels i les joves estudiants en els estudis
de grau mitja (Tarabini 1 Jacovkis, 2023). En primer lloc, el professorat entrevistat
assenyala que els CFGM amb més oferta que demanda (i que, per tant, es caracteritzen
per una accessibilitat més alta per part de I’alumnat) també presenten uns nivells més
alts d’abandonament. Aquest fet és degut al fet que els cicles i les especialitats que es
caracteritzen per tenir notes de tall més baixes o per ser més accessibles també tenen
més probabilitat d’aglutinar una proporcid6 més elevada de joves que no saben ben bé

que estudiar o no han entrat a la seva primera opcio. Es el cas, per exemple, de
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Telecomunicacions o Carrosseria, dos cicles que acullen molts joves la primera opcio

dels quals era Informatica o Electromecanica.

Llavors, molts que no entren a Electromecanica, de segona opci6 tenien Carrosseria, i
Carrosseria aglutina moltes segones opcions. I aqui si que després hi ha abandonament.

Pero perqué no era la primera opcid de 1’alumnat. (Equip directiu del centre 2, ptblic)

Instal-lacions de telecomunicacions el que veig és que és un cicle que a la gent no li
interessa [...]. Llavors potser és on ve molta gent que et diu: “No, jo volia fer
Informatica, perd0 no hi he entrat”, i venen a Telecomunicacions. Hi ha prou
abandonament, vull dir, van abandonant. [...] Jo crec que hi ha un percentatge molt alt,
un 50% com a minim, de gent que no I’ha triat com a primera opcio, d’acord?

(Professorat del centre 1, public)

En canvi, a les especialitats amb més nota de tall i, per tant, més dificultat d’accés,
disminueix la possibilitat d’eleccions per descart o desconeixement per part dels i les
joves, de manera que son estudis que es caracteritzen per concordar amb les primeres

opcions de I’alumnat.

I és una mica el contrari que el que deia ell, perque és forga dificil entrar a aquest cicle
[d’Operacions de laboratori], llavors la majoria si que volen continuar, volen ser-hi. Hi
son perque volen. [...] Els nimeros no els sé, perdo no em fa la impressié que hi hagi

molt d’abandonament. (Professorat del centre 1, public)

De fet, la dificultat d’accés és un element més caracteristic dels cicles de les escoles
concertades, ja que, a més de requisits elevats d’entrada, s’hi afegeix la barrera

econdmica.

No ho sé, jo crec que potser aqui ajuda el fet que econdomicament hi ha una diferéncia i
la gent que va a una concertada privada t¢ molt més clar queé vol fer. També vull dir que,
a vegades [a la publica], vas una mica a temptejar o a provar, perqué no hi ha un cost, i

pots canviar. (Equip directiu del centre 2, public)

Finalment, s’identifica la importancia de la major o menor proximitat del lloc de
residéncia de ’alumnat respecte als centres educatius, la qual pot esdevenir un factor
d’abandonament (Tarabini et al., 2022). Aixd s’explica pel fet que el temps i els
recursos materials que I’alumne ha d’invertir per arribar al centre no sempre compensen

el trajecte.
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Hi ha una cosa que em sorprén i que a vegades provoca algun tipus d’abandonament, i
€s que hi ha gent que ve aqui a estudiar de molt, molt lluny. Alguns de Vilafranca, del
Penedgs, de... Sitges. [...] Es clar, hi ha un moment en qué aquesta distancia...
Flaquegen una mica, i a vegades provoca l’abandonament. Perque, és clar, si tens

I’escola prop de casa, costa menys. (Professorat del centre 1, public)

Finalment, I’oferta formativa es destaca com un factor que promou la continuitat de
I’alumnat en els casos d’aquells centres que ofereixen tant CFGM com CFGS dins la
mateixa institucid, ja que proporciona a I’alumnat una projecci6 de futur més amplia. En
aquest sentit, es considera que oferir a I’alumnat la possibilitat de continuar al mateix
centre un cop es finalitzen els estudis de grau mitja amplia i expandeix els seus
horitzons de possibilitat i facilita la perspectiva d’una trajectoria més completa pel seu

itinerari escolar.

Quan un alumne entra al grau mitja, tu no li expliques que només fara un cicle formatiu,
siné que li parles d’una etapa educativa. Una etapa educativa que comenca a primer de
grau mitja i que ha d’acabar com un objectiu de maxims al segon de grau superior.

(Equip directiu del centre 4, concertat)

A la mateixa escola ja tenim aquesta continuitat, és a dir, que comencen amb 17-18 anys
i acaben amb 21-22 anys, i hi ha un procés que a ells els agrada, perqué ja saben com
treballem, té aquesta continuitat, i aix0 fa que també ells mateixos ja vegin un futur

immediat, tinguin aquesta sortida. (Professorat del centre 4, concertat)

Manca de recursos materials i d’infraestructura al sistema public

El segon factor que emergeix en la dimensio sistémica és precisament la desigualtat en
la possessi6 de recursos materials i d’infraestructura entre els centres educatius
publics 1 concertats. Aquest element s’emfatitza especialment en el discurs del
professorat de 1’especialitat de Carrosseria, un cicle amb un elevat abandonament al

sector public (42%), mentre que als centres concertats és de la meitat (20%).

B¢, al cap i a la fi, que tenim de diferent respecte de la resta? Els mitjans. O sigui,
escoles que tinguin una ratio de quatre alumnes/cotxe... molt poques. O sigui, el que
fem al cotxe és tocar cotxe, tocar ferro. No tenim maquetes, no tenim res que no sigui

real. (Equip directiu del centre 4, concertat)

No coneixem totes les escoles. Pero escoles que tinguin 60 cotxes, 4 alumnes per cotxe i
que tot es faci amb els cotxes? No en coneixem cap. De fet, no coneixem cap empresa a

tot Espanya, ni a Europa tampoc, amb el volum aquest. (Equip directiu del centre 4,
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concertat)

Com s’observa a les cites anteriors, els recursos materials disponibles pels centres
concertats permeten proporcionar a l’alumnat una experiéncia escolar molt més
completa i immersiva. Aquest fet és especialment important en ofertes formatives com
I’FP, on la manipulaci6 de material requereix una proporcié de recursos i

d’infraestructura més alta.

Aixi mateix, els centres concertats remarquen la importancia del contacte que mantenen
amb el sector professional, fet que proporciona a I’alumnat 1’opci6 potencial d’una
incorporacid laboral més immediata un cop acabats els estudis. Tal com es posa de
manifest a les cites segiients, un element caracteristic de la seva oferta com a centre

concertat és I’estret vincle amb I’ambit professional vinculat als seus cicles formatius.

Al cap i a la fi tenim molt contacte amb el sector [professional]. Estem en ple contacte.
[...] Pensem que un altre éxit que tenim és que fem el 360, perqué entra I’alumne, el
formem, mirem a veure quina necessitat té el sector, I’implementem i després... Pensa
que no sé si teniu dades, vosaltres, d’aquest ultim any, pero el 80% dels nostres alumnes

surten treballant, sobretot ja majors d’edat. (Equip directiu del centre 4, concertat)

De fet, hi ha moltes empreses que quan veuen que 1’alumne és del [centre 4], com que
els obre la porta. No hauria de ser aixi, 0i? Perque pots venir d’un centre public i ser
millor, fins i tot. Pero ja coneixen una mica la metodologia, coneixen una mica com €s
el perfil de I’alumne o com nosaltres volem que sigui. (Professorat del centre 4,

concertat)

De nou, aquest element retroalimenta 1’ampliacié 1 I’extensié dels horitzons de futur
dels 1 les estudiants, la qual cosa proporciona no només la possibilitat d’una trajectoria

educativa completa, sind també d’una inserci6 professional.

L’impacte del canvi de la reserva de places en la preinscripcio als CFGM

Finalment, el tercer i ultim element de la dimensid sistémica destacat pel professorat
dels centres seleccionats és la proporcié més alta d’alumnat matriculat als CFGM que
prové directament de 4t d’ESO, arran de la implementacio del canvi de la reserva de
places en la preinscripcio a partir del curs 2021-2022 que s’estipula a I’annex 9 de
la Resolucié EDU/464/2022, de 24 de febrer.” Un impacte clar de la implementacié d’aquest
canvi de reserva de places ha estat la manifestacio de la tensi6 existent de la formaciod

professional sobre la seva funcid escolaritzadora i professionalitzadora. Tal com apunta
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Montserrat Blanes (2022), la formacié d’FP ha de donar resposta a persones i necessitats en
totes les etapes de la vida. Es a dir, persones que transiten dels estudis obligatoris als
postobligatoris en una continuitat d’estudis, persones que desitgen canviar de professio,
persones adultes que necessiten requalificar-se per adaptar-se a 1’evolucié del moén laboral, entre
d’altres. Tot i aixi, si bé amb la reforma de I’accés es pretén garantir la continuitat després de
I’ESO, en els discurs del professorat es reivindica la seva funcié professionalitzadora. Com
s’observa a les cites segiients, els CFGM son informalment coneguts i referenciats pel

professorat com un “5¢ de ’ESO”.

Es que les prescripcions dels cicles de grau mitja han canviat. Es a dir, actualment tenen
prioritat els alumnes de continuitat. Aix0 ens ha generat una distorsié molt important als
centres. [...] I aix0 implica que tenim un cinque d’ESO, que el definim aixi.
Actitudinalment, és un grup més infantil i hi ha problemes actitudinals molt importants.

(Equip directiu del centre 3, public)

De fet, els docents no es defineixen a si mateixos com a educadors, sind com a

professionals del seu sector.

Aix0 és complicat, perque, a més a meés, el professorat de cicles no sén mestres,

d’acord? Es a dir, jo soc infermera. Perd jo no soc mestra. (Equip docent del centre 3,

plblic)
Aixi doncs, aquest canvi de reserva de places entra en tensié amb la identitat i les
expectatives docents sobre quina és —o creuen que hauria de ser— la funci6 de la
formaci6 professional, aixi com la dels i les professionals d’aquest sector. Per a aquest
professorat, un increment en la quota d’alumnes joves no només dificulta i obstaculitza
el desenvolupament diari de les activitats lectives, sind6 que incrementa la proporcid
d’alumnes en la composicié de les aules amb un perfil més procliu a I’abandonament

escolar.

? S’estipula, a partir del curs escolar 2022-2023, la reserva del 70% de places a alumnat procedent de
I’ESO o equivalent, un 20% a alumnat procedent de PQPI i FP basica i el 10% restant a alumnat amb
prova o curs d’accés al CFGM. Aquest canvi suposa un increment d’un 10% d’alumnat provinent de
I’ESO respecte de la regulacio anterior, ja que fins al curs 2021-2022 els percentatges eren del 60% - 20%
- 20%, respectivament.
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4.3. Dimensio institucional de ’abandonament i la
continuitat escolar

Dins la dimensi6 institucional es destaquen dos elements clau que s’assenyalen com a
potencials factors d’abandonament per 1’alumnat de CFGM. D’una banda, es manifesta
una manca o ineficiencia d’orientacid prévia realitzada des de I’ESO; de [Daltra,
s’emfatitza una manca de recursos materials, temporals i humans per poder

desenvolupar un acompanyament adequat de 1I’alumnat.

Manca d’orientacio durant ’ESO

S’expressa de manera consensuada entre el professorat entrevistat que una gran
proporcid de 1’alumnat matriculat als CFGM desenvolupa la seva tria educativa guiat
per una orientacié prévia erronia o insuficient. Aixi doncs, la mala orientacié o
I’orientacid “poc realista” s’assenyala com un dels factors principals que provoca un
desajust entre els interessos dels i les joves i la realitat amb que es troben un cop

comenga el curs escolar.

Jo crec que en l’estudi que esteu fent, una de les bases importants que haurieu
d’analitzar és aquesta orientaci6. L’alumnat arriba i aqui fem el que podem, pero si
arribessin millor orientats, segurament [’abandonament seria menor. (Equip directiu del

centre 3, public)

Jo proposaria, quant a D’orientacié prévia que rep l’alumnat, que les persones
orientadores dels centres de I’ESO ens demanessin informacié... [...] Fer una
orientacio, doncs aixo, una mica més realista segons el que després trobaran a la

formacio professional. (Equip directiu del centre 2, public)

Tant per equips directius com per professorat, aquesta orientacio prévia desencertada es
considera en gran mesura induida pel baix prestigi social i les representacions
negatives que encara es continuen associant a la formacio professional. Si bé els ultims
anys s’esta reivindicant la necessitat de revalorar aquest tipus de formacio, la
predisposicio general continua tendint cap a la seva estigmatitzacio, i I'’FP es qualifica
com uns estudis de segona categoria (Tarabini i Jacovkis, 2019a; Tarabini i Jacovkis,

2023).

Jo crec que socialment estem infravalorats, i cada cop més, 0i? Llavors, és clar, hauriem
de comengar una miqueta valorant el grau mitja i el fet de poder fer una professio. [...]

Aix0 socialment no es veu. [La formacio professional] no la veu ni la societat, ni els
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nanos que viuen aqui. (Professorat del centre 3, public)
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Podria ser una proposta formativa per als tutors de quart de I’ESO que fan I’orientacio
cap a cicles formatius. Crec que és el mateix professorat de I’ESO que no té ni idea de
com funciona I’FP. Aleshores, bé, com que aquest [alumne/a] no sap res, doncs que no
faci un batxillerat i que faci un cicle mitja... Pensant que [I’alumne/a] vindra aqui, que
fara només un ofici, que aquell ofici no té contingut teoric, que no té obligacid, que no

se li exigira i que s’ho traura i ja esta. (Professorat del centre 2, public)

Segons el discurs d’aquests actors, el baix prestigi de la formaci6é professional té
diverses conseqiiencies segons 1’orientacid que els i1 les alumnes reben durant la seva
etapa d’educacié obligatoria. Una conseqiiencia molt clara és el desconeixement social
que, tant el professorat en concret com de la societat en general, posseeix d’alldo que
implica i1 envolta aquest tipus de formaci6. Aquest desconeixement no només fa
referéncia a la formacid en si, sind també als ambits professionals vinculats a certs
cicles formatius. A la cita seglient es mostra el cas d’informatica, una especialitat amb
una imatge social projectada bastant allunyada de la realitat que es trobaran al dia a dia

de les aules:

Llavors, primer 1’orientacio... els graus d’informatica s6n una familia molt demandada,
perd amb bastant abandonament tradicionalment. I és perqué la informatica... a
qualsevol nano que li preguntis, et dira: “Bé, la informatica, doncs programar,
Jjueguecitos o jugar molt”. I no. Quan els poses a fer informatica, han de desmuntar
I’ordinador, desmuntar la CPU... I aleshores et diuen: “No, és que jo volia...”, o0 “No és

el que jo m’esperava”. I aqui falta molta orientacid. (Equip directiu del centre 1, ptblic)

De fet, una de les propostes que emergeix entre el professorat entrevistat per donar
resposta a aquest desconeixement de certs ambits professionals és la realitzacié de
sortides escolars com a activitats d’orientacio a aquells espais laborals menys coneguts

per ’alumnat.

Crec que també haurien de fer visites a empreses. Que es faci aquesta feina, que ho
vegin de primera ma. Perqué venir aqui... no deixa de ser una escola. Has d’anar a la
feina, veure el soldador alla, pringat, per entendre la professio. (Professorat del centre 2,

ptiblic)

Aquesta proposta coincideix amb el que assenyala la literatura respecte de ’efecte
positiu per a la continuitat de 1’alumnat de formacid professional d’una proximitat més
gran respecte del mon laboral (Medina et al., 2017). Es destaca, doncs, que els i les
joves valoren positivament els aprenentatges i coneixements proxims al mon laboral,
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incrementant el sentit percebut dels seus estudis.
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Cal destacar que el desconeixement respecte de la formacio professional no es limita a
I’alumnat, sin6 que s’assenyala que els mateixos professionals encarregats d’orientar els
1 les joves no coneixen I’estructura dels cicles formatius. Aixi doncs, no només es fa

referéncia a les diferents families formatives, sin6 a les seves especialitats especifiques:

Es que, perdona, el mateix tutor orientador de ’ESO té poc coneixement del que és la
formacio professional. [...] Llavors, tu saps que tu series molt bo per fer aixo, 0i? Pero,
és clar, com que no es coneixen les casuistiques, dins d’impressio, dins de les grafiques,
quantes families hi ha? Un munt. Quants cicles hi ha? Quants estudis? Quanta

diferenciacio? (Equip directiu del centre 1, public)

Finalment, aquesta mala orientacid prévia també es caracteritza per una manca de
coneixement sobre el funcionament intern dels cicles formatius, tant en la seva
estructura com en els continguts que els componen. Aixi doncs, el professorat
entrevistat apunta com coincideixen amb docents d’altres centres escolars que, durant

les visites d’orientacio, pregunten explicitament pel funcionament dels cicles formatius.

R1: Pero hi ha tutors que, quan arriben al centre, ens diuen que no havien estat mai a un
centre d’FP. R2: Es clar. I els tutors ens diuen “I com funcionen? Feu moduls? Aixd qué
6s?” Es clar, hi ha una falta... No per falta d’interés seu, sind perqué no tenen aquesta

formacio. (Equip directiu del centre 3, public)

I després també és cert que, per exemple, sovint et trobes amb un alumne que té dues
assignatures suspeses i diu: “Tant se val, si jo repetiré, profe”. No, no, és que a FP ¢és
diferent, a FP pots fer una assignatura, I’aproves i no I’has de fer mai més. No
repeteixes com a 3r de I’ESO el curs sencer, no repeteixes el cicle sencer, pots repetir
parcialment, tens aquesta possibilitat de fraccionar, aixod tampoc els ho expliquen.

(Equip directiu del centre 3, public)

Cal apuntar que un consens adquirit per la majoria del professorat (i que es vincula tant
amb el baix prestigi de la formaci6 professional com amb el desconeixement que se’n
deriva) és la concepcid erronia d’aquesta formacié com uns estudis facils, centrats
unicament i exclusivament en la part practica de ’aprenentatge, gairebé caracteritzats

per I’absencia de teoria.

El discurs dels tutors a I’ESO ¢s: “Tu apunta’t a mecanica, apunta’t a carrosseria, que
aixo ¢és bufar i fer ampolles, aixo €s superfacil, no pateixis. A més, demanen un 5 només
per entrar-hi”. I no. I llavors aqui topen amb una realitat diferent de la que els han

explicat. (Professorat del centre 3, public)
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I, damunt, quan veuen que no tenen actitud per anar a fer un batxillerat, els diuen: “Ves
a cicles, que alla és tot practic”. I arriben el primer dia i diuen: “Hola, quin cargol he de
collar?”. I dius, no, no. Es practic, pero també s’ha de treballar, també s’han d’estudiar
coses. I aixo és el que els creua els cables, com molts d’ells diuen. “Jo no venia a aixo,
jo venia a collar cargols i a muntar coses.” I es deceben, amb aixo. Es per 1’ orientaci6

que els donen a I’ESO. (Professorat del centre 1, public)

Per tots aquests motius, en els discursos del professorat s’emfatitza la necessitat de
reconduir I’orientaci6 preévia de ’ESO cap a una projeccié més realista 1 acurada de la
realitat de la formacié professional. Aquesta orientacid realista no només depen dels
centres d’ESO, com s’ha esmentat fins ara, sind que també¢ inclou els mateixos centres
d’FP. En aquest sentit, es reivindica la importancia de ser exhaustius i transparents a les
portes obertes dels centres de postobligatoria, on moltes vegades es contribueix a crear
una imatge erronia dels cicles formatius en el moment en qué es persegueix un interés

per incrementar el nombre de matricules al centre.

Quan es fan les portes obertes, se n’ensenya també la millor cara, és a dir, es fa un
teatrillo, 1 hi ha alumnes que em diuen: “Oh, a mi a les portes obertes em van explicar
unes coses que aqui no passen”. Al cap i a la fi tothom intenta vendre coses que jo crec
que no s’haurien de vendre. Vull dir, és el que hi ha, i si t’interessa, bé, i si no, també. I

venen imaginant-se coses que no son. (Professorat del centre 1, public)

En conjunt, la majoria dels actors entrevistats assenyalen la importancia de poder fer
una reorientacio rapida a I’inici del curs en el moment en que es detecten casos
d’alumnat insatisfet amb 1’oferta formativa que ha triat. Tot 1 aixi, s’apunta que aquesta
reorientacié no sempre és factible, atesa la manca de flexibilitat del sistema per dur-la a

terme.

El problema de la reorientacio és que no tenim un sistema prou flexible perqué aquesta
reorientacio sigui facil. Es a dir, si jo a I’octubre detecto que un alumne ha d’anar a
Carrosseria, I’hauria de poder posar a Carrosseria. I no ho puc fer fins a I’any segiient. |
I’any segiient, a més a més, no té prioritat d’accés, perque ja I’ha perdut. (Equip directiu

del centre 3, public)

Jo entenc que els alumnes no saben. Entenc que tampoc se’ls dona la informacié b¢. I,
damunt, no tens una reorientacié facil. Nosaltres a vegades ens truquem entre centres:
“Escolta, tinc una nena que voldria fer SMX, aixo no li va, la pots col-locar?”. Perd no

€s un procés ni transparent, ni facil, 1 sovint també depén de la voluntat. (Equip directiu
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del centre 3, public)
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Manca de recursos per a I’acompanyament als CFGM

Un cop I’alumnat arriba al centre, emergeix un consens entre el professorat sobre el
paper clau dels mecanismes d’orientacié, accié tutorial i acompanyament per
garantir la continuitat de I’alumnat dintre dels CFGM. Tot i aixi, es fa palesa una manca
considerable de recursos materials, temporals i humans per garantir que els centres

puguin portar a terme aquesta tasca en bones condicions.

El que passa també és que tenim recursos limitats, capacitats limitades, i la nostra

carrega de feina no es veu. No es veu. (Equip directiu del centre 3, public)

Pero, per a aixo, has de tenir milions de recursos que has de treure d’un lloc on no en
tens. I aixo ho has de fer amb la bona fe de la gent. I amb les hores de la gent. (Equip

directiu del centre 3, public)

En primer lloc, s’emfatitza la complexitat de gestionar i acompanyar 1’alumnat ateses

les elevades ratios per aula, que moltes vegades ultrapassen els 30 alumnes per classe.

Tenir 30 o 33 alumnes a I’aula fa que sigui dificil treballar amb ells. Llavors, encara que
no es pot reconeixer, estas esperant que uns quants abandonin perqué en quedin 20 i

tants i puguis treballar una mica millor amb tots. (Professorat del centre 1, ptblic)

Si, llavors ja van pujar a 30, en principi per les retallades, i han pujat a 33 per encabir-hi
la gent que volia fer FP, cicles. I bé, com que no hi ha recursos, doncs 33 per aula. Pero
aix0 també va en contra de la qualitat de 1’ensenyament. (Professorat del centre 1,

public)

De fet, la literatura apunta que un mecanisme que promou i facilita la continuitat de
I’alumnat a la formacio professional és I’organitzacié d’aules en grups reduits (Medina
et al., 2017). D’aquesta manera, es fomenta el millor coneixement dels i les joves, la
relacio entre ells 1 elles i amb el professorat, i permet una atenci6 personalitzada i una

comunicacié més propera.

En segon lloc, a més de la complexitat derivada de les elevades ratios, el professorat de
la mostra assenyala que la gestio a ’aula es dificulta encara més considerant, com s’ha
esmentat al primer apartat, I’increment en la proporcid d’alumnat amb necessitats
educatives especials i problemes de salut mental a les aules. En aquest sentit,
s’assenyalen dos recursos mancants principals per poder gestionar i donar resposta a

I’increment d’aquestes necessitats.
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D’una banda, s’assenyala una clara manca de traspas de la informacié sobre
necessitats educatives i d’aprenentatge de 1’alumnat dels CFGM per part dels centres
d’educaci6 secundaria obligatoria. Un element comu esmentat per la majoria d’aquests
actors €s que, si bé de I’educaci6 primaria a la secundaria es fa un traspas dels informes
sobre els i les alumnes, no succeeix el mateix en el pas de la secundaria a la
postobligatoria. Aquest fet impacta directament en els CFGM, en els quals el
professorat es troba una aula amb una gran quantitat d’alumnat amb necessitats que no

esta diagnosticat.

Jo penso que falta... hi ha una manca total i absoluta de traspas de 1’obligatoria a la
postobligatoria d’informacid, de diagnostics, d’adaptacions que se’ls han fet a ’ESO.

(Professorat del centre 2, public)

Sovint tens alumnes que a quart d’ESO han arribat hiperactius, amb disléxia,
Asperger... El que vulguis, €s igual. Ni bones ni dolentes, milers de dificultats. I a tu et
venen a cicles, com que hi ha un traspas de primaria a secundaria molt clar i molt
definit, que els centres de primaria es posen en contacte amb els de secundaria i passen
informacio6 del nen, a cicles, no. Es a dir, és com si el nen a quart d’ESO deixés de ser
hiperactiu, deixés de ser disléxic, i se’l llanca al buit i ha de comengar de zero. (Equip

directiu del centre 3, public)

D’altra banda, el professorat considera que la seva formacié com a docents i

professionals no dona resposta a la diversitat de necessitats de 1’alumnat de la seva aula.

Jo, com a docent, o ell com a docent, no tenim ni idea de com atendre un Asperger, per
dir alguna cosa, o un hiperactiu. Al cap i a la fi hi ha el sentit comu, pero a vegades el
sentit comu és el menys comu dels sentits. I a vegades, sincerament, també hi ha gent
que no saps exactament qué li passa, 1 tampoc saps exactament com afrontar-ho o com

actuar. (Equip directiu del centre 3, ptblic)

Llavors no sabem, ni entenem, ni tenim informacié sobre les dificultats d’aprenentatge
de I’alumnat, i encara menys psiquiatriques. I jo crec que també generem una limitacio.
Perqué hi ha un sector d’alumnes que no sabem com atendre. (Equip directiu del centre

3, public)

Finalment, un recurs que tant 1’equip docent com el professorat de la majoria dels
centres assenyala com a insuficient és el temporal, és a dir, les hores disponibles per
dedicar a ’acompanyament i a 1’accid tutorial. Es destaca, doncs, que I’hora de tutoria

setmanal que tenen assignada no ¢€s suficient per donar resposta a la quantitat d’alumnat
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a carrec seu, ni a totes les seves necessitats.
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El temps que podem designar només per a la tutoria és insuficient, perqué penseu que
les ratios d’alumnes estan per sobre dels 30. Si fas 30 tutories individuals de cada
alumne, més 30 de cada pare o mare, ja sén 60 hores. Si comptes el curs, no tens 60

hores de tutoria per poder dedicar-hi. (Professorat del centre 4, concertat)

I després que la tutoria, els tutors, estem molt maltractats, maltractats quant a nombre

d’hores. Vull dir... (Professorat del centre 1, public)

Aquesta manca d’hores disponibles dedicades a la tutoria porta el professorat a haver de
fer les tasques d’acompanyament de manera informal fora de I’horari establert, per

exemple, als passadissos o entre classe i classe.

L’agafes del brag a classe, a la teva classe, ’agafes i li dius: “Vine un moment, ara que

ets aqui, vine”. Al passadis. (Professorat del centre 3, public)

Jo, com aconsegueixo la informaci6é? Sempre als passadissos. Jo, tota la informacio que
agafo és sempre off the record. 1 és una manera molt informal de crear el vincle, 0i?

(Professorat del centre 2, public)

En conjunt, el professorat sent que té una sobrecarrega de feina que li impedeix
desenvolupar correctament la seva tasca com a tutor o tutora. Aquesta sobrecarrega

empitjora considerant, a més, la naturalesa burocratica de moltes de les seves funcions.

Si, tota aquesta feina normalment recau sobre els tutors. Es a dir, a més de burocrates i

secretaris de tothom, no podem arribar a tot arreu. (Professorat del centre 1, public)

Parlant d’aquest centre, el problema és que ser tutor en aquest centre, burocraticament,
és esgotador. Llavors et demanen tanta burocracia que al final potser et despreocupes de

les coses importants de la tutoria. (Professorat del centre 1, public)

De tots aquests factors es deriva un malestar docent (Tarabini, 2022a) que, segons el

seu punt de vista, afecta inevitablement la qualitat educativa dels CFGM.

Falten molts especialistes. Aleshores, aqui ja ens n’anem a ’hora del tutor, a no sé que,
no sé quant... De les condicions laborals. I amb aixo, és clar, la qualitat educativa baixa.

Si falten... No sé quants en falten, aqui, pero en falten. (Professorat del centre 1, public)

També hem de cuidar els tutors, 0i? (Professorat del centre 2, public)

Tal com apunta Montserrat Blanes (2022), es necessiten equips docents motivats per
innovar, orientar I’alumnat i promoure la seva vinculaci6 al centre i la continuitat dels

estudis. Per assolir aixo, pero, calen unes bones condicions laborals, perd sobretot temps
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1 suport de les direccions i recursos de 1’Administracié competent (Blanes, 2022, p.
114).

L’equip directiu i el professorat entrevistats, tot i aixi, manifesta en diverses ocasions
que molts dels elements esmentats podrien trobar una possible solucié dedicant les
setmanes previes a comengar el curs escolar a coneixer amb antelacio la composicio del
grup d’alumnat, la figura del tutor i les particularitats especifiques que caracteritzaran

aquell curs.

La postobligatoria, per calendari, comenga més tard que la primaria i la secundaria.
Aleshores, aquells dies es podrien aprofitar amb les reunions d’equip docent... no
només per comencgar bé el curs, sind també pel tractament de la diversitat. Es podria
aprofitar molt més. Pero, és clar, per a aix0 necessites el que diem, eh? Tota la
informacié ja tractada, els especialistes... [...] SOn tres setmanes, ja comengaries amb
molta informacio, sobretot per als tutors, pero també per a la resta. (Professorat del

centre 1, public)

Tot 1 aixi, per poder dur a terme aquesta organitzacio previa caldria que les plantilles del
professorat estiguessin estipulades amb prou antelacid, per exemple, al final del curs
anterior. Es considera, doncs, que aquest fet proporcionaria més marge al professorat
per organitzar-se, estructurar i gestionar el curs segiient i, al seu torn, beneficiar

I’alumnat.

R1: Es que si els profes no sabem a principi de curs com anem, imagina’t com podem
tractar els alumnes. Pero els profes han de saber on treballen, han de saber on son profes
al principi de juny, hauria de ser aixi. I al juliol, 15 dies al centre, no? Exacte. I I’any
que ve. Es que aix0... Jo porto 21 anys, eh? I cap any no he sabut la plantilla fins al
setembre. Fins al setembre. I I’any que van intentar fer-ho al juliol hi havia oposicions i,
pobres, anava tothom corrent. R2: I molts tutors no saben que son tutors fins al cap de
15 dies de comengar, els alumnes ja han comengat, no tenen el seu tutor, no els hi pots

fer... (Professorat del centre 1, public)

4.4. Dimensio relacional de ’abandonament i la
continuitat escolar

La quarta dimensio clau que té un paper en el potencial abandonament o continuitat de

I’alumnat dins dels CFGM ¢és la relacional. En concret, el professorat entrevistat
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assenyala el paper de la familia, el grup d’iguals i el professorat.

53



El paper de la familia

El paper de la familia s’identifica com un element clau, especialment en el seu paper
d’acompanyament i suport educatiu per als seus fills 1 filles. Aixi doncs, es considera
que la continuitat i la probabilitat de permanéncia d’un alumne o alumna als estudis sera
molt més elevada en aquells perfils en que la familia té els recursos i la possibilitat de
proporcionar a 1’alumnat aquests mecanismes de suport. Si bé és cert que el suport
familiar és clau per explicar les trajectories educatives dels i les joves (Bernardi i
Cebolla, 2014; Castejon et al., 2020), un dels perills que s’identifica en els discursos del
professorat és la tendéncia a explicar els riscos d’abandonament escolar com a
conseqiiencia gairebé immediata o mecanica de la falta d’interés, acompanyament o
implicaci6 familiar, caient en I’anomenada teoria del deficit (Tarabini, 2015; Carmona,

2020; Curran, 2022).

En molts casos, el que no fan els seus pares a casa, entre altres coses perque han d’estar
treballant i no poden estar atenent els seus fills o filles. Aixo també és un altre factor
que no s’ha dit i jo considero que €s molt important. Els referents a casa. (Professorat

del centre 2, public)

No és el mateix el nano que arriba a casa i la mare li pregunta com va, que uns pares que
no estan presents en tot el dia o directament no hi son, perqué hi ha alguns que no hi
son. Si darrere hi ha un pare que controla o una mare que controla, I’actitud del nen,
habitualment, que pot ser horrorosa, pero bé, com a minim és una altra. (Equip directiu

del centre 3, public)

D’altra banda, la familia pot tenir un paper en el potencial abandonament de I’alumnat
en aquells casos que, per manca de recursos economics, necessiten que els seus fills 1

filles s’incorporin al mén laboral.

Perqué alguns alumnes si que volen [seguir estudiant], pero es troben que a casa potser
preferirien que treballessin 1 tampoc els faciliten poder venir aqui al centre. (Equip

directiu del centre 2, public)

ot 1 aixi, es considera que els pares i mares també poden tenir un paper clau en la
Tot , d 1 tamb den t 1 1
permanéncia 1 continuitat educativa de [’alumnat, especialment, quan exerceixen

control i pressio sobre els seus fills i filles perque acabin els estudis.

Hi ha altres alumnes que potser per la pressio familiar... Jo estudio, els meus pares em

pressionen, i després potser acaben treballant d’una altra cosa. Pero acaben els estudis,
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perqué hi ha aquesta pressid, hi ha una miqueta de tot. (Equip directiu del centre 3,

public)

1 bé, n’hi ha que aguanten tot el curs i saps que, si fos per ells, haurien abandonat, pero

des de casa els pressionen i forcen que aguantin. (Professorat del centre 1, ptblic)

De fet, es destaca com a element positiu per a la continuitat de I’alumnat la millora en la
comunicaci6 entre centres educatius 1 familiars, especialment quant al control de
I’absentisme escolar. En aquest sentit, hi ha un consens bastant generalitzat entre els
equips directius 1 el professorat entrevistat sobre com les noves formes de control
parental d’assisténcia han facilitat la capacitat de les families d’acompanyar millor els

seus fills i filles.

Llavors, en el cas del grau mitja, on la majoria son menors d’edat, la familia rep el
missatge automaticament en el moment en que els alumnes falten [...]. Llavors aqui si
que hem notat que hi ha hagut families que ara estan més pendents o tenen la
informacio6, i aixo fa que I’assisténcia de 1’alumnat sigui més regulada. (Equip directiu

del centre 2, public)
El paper del grup d’iguals

El segon grup que s’identifica pel seu potencial impacte a través de la dimensio
relacional amb 1’alumnat és el grup d’iguals. Es manifesta, doncs, que aquest grup pot
funcionar tant com a factor d’abandonament com de continuitat i permanéncia, fet que
concorda amb diverses recerques que destaquen I’impacte de I’efecte domino de les
relacions d’amistat dels i les joves envers la seva permanéncia escolar (Medina et al.,
2017; Schmid et al., 2021). Les relacions d’amistat i el clima general de 1’aula poden
afectar directament la motivacid per 1’aprenentatge. Aixi doncs, si bé aquest efecte
domin6é es pot manifestar en efectes negatius com la tendéncia contagiosa de
I’absentisme, la construccidé d’un sentit de comunitat i pertinéncia a I’aula és un clar

factor cabdal de continuitat.

Aixi doncs, d’una banda, es considera que el grup d’iguals que els 1 les alumnes joves
mantenen fora de I’escola és un incitador d’abandonament en els casos especifics en que

aquests grups es caracteritzen per no estar escolaritzats en aquell moment.

L’entorn on es mouen, 1’entorn social, fora d’aqui. Si tothom es mou en un entorn en
qué els teus col-legues estan al carrer i ningl estudia i van fent trapicheos entre cometes

i tal, és facil que tu acabis en aquest mateix entorn. (Equip directiu del centre 3, public)
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A classe soc I’ultim de la cua, i al carrer amb els meus amics soc “Deu”. Llavors, on

vaig? Al carrer. (Equip directiu del centre 3, public)

En canvi, d’altra banda, s’assenyala que els referents positius que es puguin trobar a
I’entorn més immediat de 1’alumnat, especialment dins de les mateixes aules, poden
arribar a tenir un paper molt important a 1’hora de fomentar la continuitat d’aquests
joves. Aixo €s degut al conegut “efecte company”, que pot actuar tant en la millora dels
resultats académics com quant a la projeccié de futur, en el cas de I’alumnat de més

edat.

Llavors, bé, també a vegades el que fem és intentar, amb els alumnes que tenen baixes
competencies, associar-los amb alumnes que en tenen d’altes, perqué entre ells també hi

hagi un ajut a I’hora d’avangar. (Professorat del centre 4, concertat)

Per exemple, va superbé tenir un alumne a classe que estigui treballant i que sigui més
gran. | a vegades fan més cas a aquest alumne que al professor. (Equip directiu del

centre 2, public)

Aquest element dona resposta a la construccid d’un clima d’inclusio i connexid que
permet que I’alumnat desenvolupi un compromis vers la comunitat de la qual se sent
part (Schmid et al., 2021). De fet, aquest és un factor del qual alguns centres afirmen ser
conscients i treballar-hi per aprofitar els beneficis que se’n deriven. Per exemple, es
fomenta el contacte entre alumnat de primer i segon de CFGM, de manera que aquests

darrers puguin exercir el paper de referents positius per als primers.

Nosaltres, a primer, el que intentem fer... Com que compartim moltes hores al taller i
els nanos estan... Practicament els nanos poden fins i tot arribar a barrejar-se, i també és
una forma que els nanos coneguin... de primera ma el que hi ha més enlla, del primer
curs, com continua la feina, i també que facin vincle amb els de segon, també
socialitzen amb ells i els expliquen una mica com anira la cosa. (Professorat del centre

2, pablic)
El paper del professorat

Finalment, el personal docent també es manifesta com un factor que pot influir tant en
I’abandonament com en la continuitat de I’alumnat als CFGM. De fet, la literatura
assenyala la relaci6 entre alumne i1 professorat com un dels factors més prioritaris a
I’hora de construir un vincle de I’alumnat amb I’ambit escolar (Tarabini, 2017a; Medina
et al., 2017, Schmid, et al., 2021). La sensaci6 de proximitat i disponibilitat del
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professorat per part de I’alumnat, aixi com el sentiment d’aquests de sentir-se valorats,
reconeguts 1 receptors de confianga, soén clau per a I’establiment de relacions positives
que fomentin la continuitat dels i les estudiants. Segons Schmid, et al. (2021), el suport
professional i académic del professorat és fonamental, perd encara ho és més el suport
emocional. Aquest fet és especialment rellevant en els estudis de formacié professional,
on un gran nombre d’estudiants provenen d’experiéncies educatives més aviat negatives
i conflictives que els han fet recelar de les figures educatives dels centres escolars. En
paraules de Medina et al. (2017), els i les joves han de sentir que el professorat “no els

traira”.

Tot 1 aixi, aquest vincle no sempre és facil d’establir, especialment, pel malestar docent
que bona part del professorat entrevistat ha posat de manifest i que hem abordat a
I’apartat anterior. De fet, el professorat considera que, inevitablement, la sobrecarrega
de feina 1 I’angoixa que se’n deriva dificulta la possibilitat d’establir millors relacions
entre els docents i ’alumnat. Aquest malestar es trasllada als i les joves estudiants i
impedeix D’establiment de relacions de confianca que podrien ajudar a la practica

tutorial 1 a garantir més continuitat.

Pero, és que sovint parlem de motivar ’alumnat i, al capdavall, qué passa amb
nosaltres? Després de donar les classes... No, que és veritat, és que al final, com
motivem 1’alumnat? Bé, potser motivant el professorat, que son els pitjors pagats de tot
I’Estat espanyol [...]. Vull dir, és que al final és tot una roda. (Professorat del centre 3,

ptiblic)

I a vegades els tutors no tenen ganes de ser tutors. I aixo repercuteix en els alumnes

també. (Professorat del centre 1, public)

Tot 1 aixi, el professorat és conscient que la figura del docent, i especialment la del tutor,
¢s clau per fomentar la continuitat de 1’alumnat, atés que la seva relacio amb els i les
joves repercuteix directament en la seva experiéncia escolar, motivacié i identitat
d’aprenent. De fet, es considera que, en casos en qu¢ la familia no pot proporcionar
aquest acompanyament, el tutor o la tutora pot encarnar fins i tot el paper de referent
adult principal per aquells joves. Aquest és un element especialment emfatitzat en
alguns discursos, en que¢ I’aposta per la relacidé alumne-docent es considera un eix

central de 1’accio tutorial.

I que vegin que hi ha una persona pendent de tu, perque molts tenen temes familiars que

moltes vegades senten que els pares no estan damunt o que no dediquen el temps que
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haurien de dedicar al nen [...], perqué sovint ells mateixos a casa no tenen aquesta
figura que els dediqui encara que siguin cinc minutets per parlar del seu futur.

(Professorat del centre 4, concertat)
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Que et tinguin confianga. Parlar de segons quina situaci6; moltes vegades expliquen
situacions familiars i diuen: “ostres, mai he explicat aix0 a ningt”. I t’ho diuen a tu,
perqué veuen que tenen prou confianga, que ets una persona que és aqui per ajudar-los
técnicament i també personalment. Que aixo diu molt, també. (Professorat del centre 4,

concertat)

4.5. Dimensio subjectiva de I’abandonament i la continuitat
escolar

Finalment, es presenta una analisi de com equips directius i professorat fan referéncia a
allo que hem anomenat la dimensidé subjectiva de 1’abandonament i la continuitat
escolar, per a referir-nos als processos de tria, les experiéncies i1 les identitats de

I’alumnat envers els CFGM.

Desencaixament entre expectatives i realitat de I’alumnat

Un element transversal en el discurs d’equips directius i professorat és 1’émfasi en les
expectatives esbiaixades de 1’alumnat envers els CFGM, arran de la manca d’orientacid
durant ’ESO. A partir d’una construccid erronia o incompleta sobre la realitat d’aquests
cicles, els 1 les joves es troben matriculats en uns estudis que no responen ni als seus
interessos ni a les seves perspectives de futur, fet que porta a una probabilitat més alta

d’abandonament.

El segon factor que pot haver-hi és que [un alumne] vingui amb una idea de com és un
cicle i després s’adoni que no és el que ell pensava i, possiblement, ho acabi deixant

perque no ¢és el que esperava. (Professorat del centre 4, concertat)

Aquest desencaixament entre expectatives i realitat fa referéncia, sobretot, a una idea
equivocada sobre els continguts especifics dels cicles que esta molt vinculada a la
imatge erronia sobre els ambits laborals amb qué es vinculen a aquells estudis. Tant si
derivi de l’orientacidé prévia o dels marcs 1 imaginaris culturals i socials que té
I’alumnat, s’emfatitza que molts joves tenen una idea molt limitada sobre cicles
especifics, en qué destaquen especialment les especialitats d’Informatica o Carrosseria.
Aquest fet porta ’alumne a trobar-se amb una realitat allunyada de la que esperava o

desitjava, 1 aix0 fomenta que abandoni els estudis durant els primers mesos del curs.
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I després, hi ha els dos o tres que s’apunten perqué “m’agraden els cotxes”. Veuen que

no és Fast and Furious i diuen, “me’n vaig”. (Professorat del centre 3, public)

Els vostres alumnes diuen “m’agraden els cotxes”, els nostres alumnes diuen “m’agrada
la informatica”. Perd més enlla d’aixo, no saben qué hi ha darrere de la informatica.
TikTok, les xarxes... tot aix0 superficial els agrada molt. Pero, llavors, quan entres una

mica cap a dintre, es perden. (Professorat del centre 3, ptblic)

Un percentatge important d’alumnat té una fantasia que és una cosa que en realitat no
¢és. Pensen que video DJ és només posar la musica i que els altaveus s’engeguen sols.
Bé, tenen una altra cosa al cap que després no es correspon amb la realitat i amb el que

s’ha d’ensenyar. (Professorat del centre 2, ptiblic)

D’altra banda, el desencaixament entre expectatives 1 realitat no es limita al contingut
dels cicles, sind també al seu funcionament. Concretament (de nou, vinculat al baix
prestigi social de la formacid professional), es considera que 1’alumnat incorpora una
concepcid erronia sobre el grau de dificultat dels cicles formatius, aixi com la
prevalenga de la practica davant la teoria en les formes d’aprenentatge. Aquesta
concepcio, a meés, sovint es transmet des dels mateixos centres on han estudiat ’ESO

(Tarabini i Jacovkis, 2023).

Aqui és on cauen més els alumnes, al comengament de curs. Perqueé venen amb la idea
que amb un martell ja faran coses, i quan els dius: “No, també has d’estudiar”, llavors

els primers mesos és quan hi ha més abandonament. (Equip directiu del centre 3, public)

A D’alumnat de grau mitja li costa molt que les coses siguin més teoriques. No els

interessa tant. Volen la part més practica, sempre. (Equip directiu del centre 2, ptblic)

Molts hi troben una cosa que no esperaven trobar-hi, esperen trobar-hi una cosa més
manipulativa, pero també hem de fer teoria. Els alumnes han de saber qué estan muntant
i per que ho estan muntant [...]. Llavors, molts es troben en una situacié de “ui, massa

teoria, massa esfor¢”, i es desanimen. (Professorat del centre 1, public)

Encara més, com es posa de manifest a les cites segiients, la combinacié entre teoria i
practica és precisament PADN de la formacié professional; una combinacid, no

obstant aix0, que 1I’alumnat no sempre s’espera trobar.
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Perque, a més a més, clar, a molts d’ells, que els agrada molt? Els agrada molt la part
practica. [...] Pero, és clar, per poder fer aixo hi ha una part tedrica que has de donar,

perque si no, no té cap sentit. (Equip directiu del centre 3, ptblic)

El primer trimestre, si o si, I’assignatura que jo dono ha de ser practicament teorica. I és
clar, la feina és mantenir una mica la motivacid, perd quan comencem el segon
trimestre, donem una hora de classe, una hora de teoria a la setmana, i la resta,
s’implementa a les practiques, que és on ells necessiten cremar, que dic jo. (Professorat

del centre 2, public)

Una de les conseqiiencies d’associar la formacio professional a uns estudis unicament
practics que no impliquen cap mena de component teoric €s la decepcid d’una part de
I’alumnat que, només comencar el CFGM, es troba amb unes expectatives frustrades i,
per tant, tendeix a abandonar durant el primer trimestre, moment més vulnerable per a la

continuitat dels 1 les estudiants.

Quan comencen a primer s’adonen que potser no son les expectatives que buscaven, que
no els agradava i tal, i es donen de baixa. I realment aquest any, a primer, al primer
trimestre, totes les baixes que he tingut eren d’aquest perfil. (Professorat del centre 2,

ptblic)

De fet, certs centres escolars manifesten que son conscients d’aquesta preferéncia
majoritaria per 1I’aprenentatge practic per part de ’alumnat. En conseqiiéncia, aposten
per un pla d’estudis que incorpora la dimensié manipulativa des del primer a 1’aula, amb

I’objectiu de captar ’atencio de I’alumnat i atendre a les seves expectatives.

Des del primer dia, I’alumne quan ve a I’FP, qué espera? L’alumne quan ve a I’FP el
que espera és tocar. La seva imatge projectada... és crear un ambient professional 1 que
I’alumne des del primer dia tingui la sensaci6 que ja esta treballant en un taller. Per tant,
des del primer dia ja toquen, des del primer dia ja van al taller [...]. I aquest és un factor

de motivacié molt important. (Equip directiu del centre 4, concertat)

Cal destacar que, segons indiquen equips directius 1 professorat, aquest desencaixament
entre expectatives 1 realitat s’explica també per un desconeixement del mateix alumnat
sobre els seus gustos, interessos i capacitats. Si bé el professorat és conscient de la
necessitat dels i les joves d’experimentar els cicles per decidir si responen a les seves
projeccions de vida, també consideren que fer-los triar uns estudis tan especifics als

16 anys és una tasca molt complicada per a la qual no sempre estan preparats.
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D’aqui suggereixen la importancia de reforcar els tastets d’oficis i 1’experimentacio

competencial durant ’ESO (Tarabini i Jacovkis, 2023).

També €s cert que hi ha molts alumnes que no saben que volen fer. Amb 16 anys han de
decidir i entenc que a vegades hi ha alumnes que no ho saben. Ho entenc. Per aixo seria

molt important també poder fer-ne un tastet previ. (Equip directiu del centre 3, public)

La meva experiéncia amb els nois i noies d’aquesta escola quan venen aqui €s que, a
primer, sobretot, venen molt perduts, molt. No tots, perd molts, si. I molts venen també
perqué no saben qué fer. Es un cicle que és molt ampli, té moltes possibilitats per
treballar a qualsevol tipus d’empresa i ho veuen com “vinc aqui per fer alguna cosa”.

(Professorat del centre 4, concertat)

De fet, s’assenyala que certes especialitats son més probables d’aglutinar aquest perfil
de joves, sobretot aquelles que sobn menys conegudes socialment. En paraules de I’equip
directiu segiient, son aquells cicles formatius que acaben sent considerats com un

“calaix de sastre”.

També crec que hi ha cicles que son un calaix de sastre. O sigui, Informatica o Gestio
administrativa son cicles calaix de sastre. Quan algi no sap que fer, fa Informatica,
perqué el nen sempre esta amb 1’ordinador, 0i? I Gestié administrativa perque és la

secretaria de sempre i és una sortida tal. (Equip directiu del centre 3, public)

Soén una mica les expectatives que té I’alumne. Un alumne que vol fer de picador és que
no té expectatives, perqué no sap que és fer de picador. Per tant, arriba a un cicle,
comenga a fer coses 1 diu: “hostia, a mi aix0 no m’agrada”. (Equip directiu del centre 1,

ptiblic)

Cal apuntar, tot 1 aixi, que aquells alumnes que si que coneixen i gaudeixen amb el cicle
que han escollit, quan respon tant als seus gustos com a les seves expectatives, es

consideren un perfil clar de continuitat escolar.

A primer ja comencen alguns i a més... Jo crec que els que realment ja han trobat el que
els agrada, tot i que tinguin dificultats, vinguin de lluny o tinguin problemes, continuen.

(Equip directiu del centre 2, public)

Finalment, es considera que el desencaixament entre expectatives i realitat es pot derivar
de la pressio que exerceixen algunes families perque els i les joves estudiin cicles
concrets que no necessariament responen als seus interessos. En aquests casos, quan el

cicle escollit no encaixa amb els seus gustos, I’alumnat inevitablement abandona passats
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uns mesos.
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Jo fa quatre cursos que soc aqui i sempre ha estat aixi, més o menys, I’estadistica no
falla. El primer trimestre, a primer, el 30% abandonen. La casuistica? Doncs hi ha molta
gent que ve més que res pels pares: “apunta-t’hi, que el teu tiet ho fa i guanya molta
pasta”. Per9, és clar, el nano ve i quan comenca a embrutar-se les mans diu: “ui, aixo no

m’agrada”. (Professorat del centre 2, public)

La desvinculacio escolar de I’alumnat

De manera transversal, al llarg del discurs dels equips directius i el professorat,
s’emfatitza amb impetu un factor que es considera una problematica clau d’una
proporcidé molt important de I’alumnat: la desvinculacio escolar. La falta d’interés o
motivacio per estar als cicles, aixi com I’afirmacié d’una manca de competencies
basiques caracteristica d’aquest perfil d’alumnat, emergeixen en el discurs com a factors
clau que porten els i1 les joves a abandonar els CFGM. Si bé no es conceptualitza
d’aquesta manera en el discurs del professorat, el que s’entreveu entre les linies de les
situacions que es descriuen és una desvinculacié escolar emocional, conductual i
cognitiva per part de I’alumnat. De fet, diversos estudis assenyalen que la desvinculacid
escolar és un mecanisme clau per entendre el procés gradual a partir del qual 1’alumnat
desconnecta de 1’escola, la qual cosa incrementa les possibilitats d’abandonament
escolar prematur (Tarabini et al. 2015). Aquesta (des)vinculacid té dimensions
vinculades amb qiiestions d’ordre instrumental, cognitiu i conductual, perd, sobretot,
interacciona amb 1’ordre expressiu, emocional i afectiu de l’alumnat vers el seu

aprenentatge.

Tot 1 aixi, la desvinculacio és generalment rebuda per part del professorat entrevistat
com una manca de motivacid, esfor¢ i interés personal que dificulta el
desenvolupament de la classe i que explica, en gran mesura, I’abandonament dels 1 les

joves.

Es clar, exacte. Fa que no continuin perqué, si suspenen nou [assignatures], doncs ja
diuen: “Bé, és que entre que no m’agrada i que no estic motivat...”, que mira quina
excusa, “no estic motivat”, 1’ha de motivar el profe. “Entre que no estic motivat i les
carabasses que tinc...”. Doncs és un conjunt, i finalment abandonen. (Equip docent del

centre 2, public).

Per a mi hi contribueix, tamb¢, I’actitud. Si tu vas marcant i no responen els nanos, al
final, també es crea un esgotament. Per a ells és esgotador complir les normes. (Equip

docent del centre 2, public)
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Tenen unes mancances ortografiques, matematiques... Una mancanga de competencies

basiques espectacular. Espectacular. (Equip docent del centre 3, public)
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El baix nivell de competéncies, capacitat i sabers basics és, de fet, una gran
preocupacio assenyalada pel conjunt del professorat entrevistat que respon a una
inquietud sobre la dificultat d’abordar la problematica. En aquest sentit, la preocupaciéd
descansa sobre I’implicit que el baix rendiment académic és un factor clau
d’abandonament al qual ells no poden donar resposta, ja que es deriva de la manca de
desenvolupament de capacitats que s hauria d’haver fet amb anterioritat, durant 1’etapa

formativa obligatoria.

I jo crec que hi ha alguns que ni s’esforcen. Es aixi. Es a dir, s’haurien d’haver esforgat
abans, ara arriben tard. Saps qué vull dir? Jo crec que hi ha una etapa a la vida de
desenvolupament i no I’han passada. [...] No aprovaran en la vida, ni dient-los, ni
reorientant-los; no se’n van d’aqui ni pa queé. 1 aquests no aprovaran mai. Perqué no
tenen capacitat, perqué quan els tocava desenvolupar el que sigui, doncs no ho han fet.

(Professorat del centre 3, public)

Quan ets mare i et diuen que el teu fill no serveix per estudiar, no t’ho creus. “No pot
ser! El meu nen és llest.” I tens alla un tarugo que... I aixo és el que els passa, o sigui,
s’esta enfocant i vinga recursos, vinga recursos. Escolta, que d’on no n’hi ha, no en surt,

no en raja. (Professorat del centre 3, public)

R2: B¢, si arribem a una conclusio, no esta arribant... R1: Una materia prima molt bona.

(Equip directiu del centre 3, public)

De fet, aquesta caracteritzaciéo de I’alumnat respon a una imatge dominant projectada
sobre els i les alumnes de formacid professional, que es tendeixen a concebre com a
joves amb baixes capacitats i competéncies académiques, sense habits d’estudi i amb
mal comportament a classe (Tarabini et al., 2020a). El discurs dels entrevistats
considera, doncs, que una explicaci6 de I’alt abandonament que caracteritza els CFGM
¢s I’elevada proporcié d’alumnat amb un historial de baix rendiment académic, derivat

del fet que els joves amb “exit escolar” acostumen a triar batxillerat.

El grau mitja... Al grau mitja, el perfil de ’alumne que tenim és un perfil de nivell
educatiu més baix. [...] El nivell de nota, de tall, és clarament més baix. [...] L’alumne
que treu superbones notes, per pressio del mateix cole o per la pressio de la societat o la

familia, acaba estudiant batxillerat. (Equip directiu del centre 1, public)

Perqué, és clar, la formacidé professional també té una part de teoria que s’ha de
treballar. I després els habits d’estudi, els habits d’estudi de treball, cada vegada menys.

O sigui, cada vegada nosaltres els hem de donar la feina més feta a classe. (Professorat
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del centre 2, public)

En tot cas, la realitat és que el professorat incorpora i reprodueix imaginaris i discursos
hegemonics que es troben ja presents en el conjunt de la societat, els quals condicionen

els seus discursos, practiques i expectatives (Tarabini, 2015).

Tot i aixi, cal tenir en compte molts estudis que assenyalen com la projeccid i les
expectatives que el professorat incorpora del seu alumnat t¢ un impacte directe en la
identitat dels mateixos estudiants (Colley et al. 2003; Brockmann, 2010). A través de
mecanismes com 1’efecte Pigmalié (Rosenthal i Jacobson, 1968) o I’etiquetatge (Rist,
1991), el professorat exerceix un gran impacte en la imatge que 1’alumnat construeix de
si mateix a partir de les seves expectatives, les quals funcionen com una profecia
autocomplerta que converteix la projeccid en una situacié real en les seves
conseqiiencies. En conseqiiéncia, I’autoconcepte que I’alumnat construeix sobre si
mateix esdevé un factor clau per a la seva projeccio de futur, fet que impacta en la

probabilitat del seu abandonament o continuitat escolar.

La identitat d’aprenent de I’alumnat

Finalment, en relaci6 amb I’apartat anterior, emergeix una conscieéncia molt clara entre
el professorat envers la idea que les identitats d’aprenent d’una gran part de 1’alumnat
son, en termes de Hollingworth i Archer (2010) o de Tarabini, Jacovkis i Curran (2020),
el que podriem anomenar “identitats malmeses”. Aquestes identitats sobn conseqiiéncia
d’experiéncies escolars negatives preévies, especialment, respecte el seu paper
d’estudiants. S’apunta que una gran part d’aquest alumnat ha anat construint aquestes
identitats a partir d’experiéncies 1 interaccions negatives amb [’ambit escolar,
especialment durant la seva etapa d’educacié obligatoria. En conseqiiéncia, la baixa
autoestima porta molts joves a sentir que no pertanyen a 1’escola, la qual cosa perjudica

la seva vinculacid escolar i desemboca en un abandonament prematur.

També és veritat que en alguns casos trobem faltes d’autoestima precisament perqué des
de ’ESO potser se’ls ha estigmatitzat una mica i pensen que ells no son valids... (Equip

directiu del centre 2, public)

Aix0 els alumnes ho diuen molt. “Es que sempre m’han dit que ‘Mai no arribaras a res’,
‘No vals per res’”. [ aixd m’ho diuen molt. Els alumnes quan venen aqui ja reben com...
“Ostres, és que a mi sempre m’han dit que no valc per res, que no arribaré enlloc”.

(Professorat del centre 4, concertat)
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Cal apuntar, tot 1 aixi, que els cicles formatius també s’han assenyalat com a espais que
promouen precisament la reconstrucci6 d’aquestes identitats ‘“malmeses”,
especialment, quan es proporciona a 1’alumnat un espai on sén valorats i reconeguts
com a estudiants. Aquest fet concorda amb recerques que assenyalen com els actes de
reconeixement que els i les joves experimenten durant la formacid professional respecte
de les habilitats i1 capacitats que havien estat fins aleshores menystingudes son un
element clau per a la continuitat escolar d’aquest alumnat (Tarabini et al., 2020b). Tal
com mostren les cites segiients, quan aquest alumnat troba un itinerari on se sent a gust,
en el qual pot construir un sentit de pertinenca i1 sentir que les seves habilitats son
reconegudes 1 valorades, les probabilitats de continuitat formativa creixen

exponencialment.

Un alumne nostre ens va dir: “ostres, és el primer nou que trec”, i n’esta molt orgullos i
molt content. Llavors, hi ha una part d’alumnes que tenen dificultats, pero veuen que els
agrada i que, a més, obtenen bons resultats, i aix0 els motiva a continuar. (Equip directiu

del centre 2, public)

Veiem alumnes que arriben cremats d’estudiar, que han perdut tota motivacio i aixi que

es posen a muntar al taller, recuperen la il-lusio. (Professorat del centre 1, public)

Per tant, promoure i fomentar aquesta mena d’identitat habilitadora és un factor
clau en la lluita contra ’abandonament i ’aposta per la continuitat escolar als
CFGM. Alguns centres, de fet, manifesten que una de les seves estratégies per garantir i
promocionar la continuitat del seu alumnes és posar els i les joves “en situacié d’exit i

no de fracas”:

I després, una qiiestioé que... crec que €s un eix fonamental a 1’escola, és que des del
principi el que fem nosaltres és posar I’alumne en situacid d’éxit, no en situacio de
fracas. Per tant, és molt important que 1’alumne tingui la sensacié que a poc a poc va
avancant en aquest cami. Per aixo 1’has de posar en aquesta situacioé d’éxit. Si el poses
en situacié de fracas, ’alumne acaba per abandonar. (Equip directiu del centre 4,

concertat)

I sobretot, el nano necessita el copet a I’esquena, dir-1i que ho esta fent bé. Cal fomentar
més allod positiu que allo negatiu. Intentar treure ferro a la part negativa i fomentar el
que fa bé. I aixo, per a ells, és un grau d’autoestima important. Perqueé, malauradament,
hi ha molts nanos que tenen 1’autoestima molt baixa i falta que ells només vegin que son
capagos 1 que ho estan fent bé. I aixo és com donar-los un interruptor, i canvia totalment

I’alumne d’un dia per a I’altre. (Professorat del centre 4, concertat)
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En conjunt, considerant la importancia d’una relaci6 positiva docent-alumne i la
necessitat que aquests joves se sentint reconeguts i valorats, es destaca que les
expectatives i la confianca que el professorat diposita en els i les joves de les seves
aules és clau per incentivar la seva autoconfianca, especialment en aquells alumnes
amb trajectories més febles i antecedents de fracas escolar (Tarabini et al., 2020b i

Medina et al., 2017).
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5. LA VISIO DEL L’ALUMNAT SOBRE ELS
FACTORS D’ABANDONAMENT I
CONTINUITAT ESCOLAR

5.1. Dimensio estructural de I’abandonament i la continuitat

escolar

En la dimensio estructural, s’aborden diferents condicionants socials i economics que
emergeixen del discurs de 1’alumnat entrevistat, els quals constitueixen auténtiques
barreres o desavantatges per al desenvolupament de les seves trajectories educatives, la

qual cosa impacta en els processos de discontinuitat i abandonament escolar.
Acumulacio de desavantatges socials

En els relats dels i1 les estudiants entrevistats, en relacid6 amb les seves experiéncies i
trajectories educatives, apareixen de manera recurrent les situacions familiars
complexes —problemes familiars greus, intervencié de servies socials, pas per centres
de proteccié de menors, etc.— que associen al seu baix rendiment acadeémic, a la
(des)vinculacio escolar o bé, directament, a canvis de centre. Per exemple, 1’Andrés
ubica la mort del seu pare 1 d’altres problemes familiars com 1’inici de la davallada del
seu rendiment académic, que va culminar amb la no graduacié6 de I’ESO. Remarca
especialment elements que entronquen amb la dimensié conductual de la vinculacid
escolar (Tarabini ef al., 2015): li costava mantenir I’atencio a classe, no estudiava a casa
1 no completava els examens. Elements relacionats amb el fet que va comengar a

distreure’s a classe, no estudiava i no acabava els examens.

Uf, bé, a primer d’ESO va ser ja quan vaig comengar a baixar les notes, perque havia
comengat bé i tot, perd a mitjan curs el meu pare tenia cancer i va morir... i aix0 em va
afectar molt, vaig baixar les notes. Després, a segon d’ESO sembla que vaig recuperar
una mica, pero a tercer i quart, per problemes familiars i tot, vaig tornar a baixar les
notes. Anava a classe, pero estava distret. [El docent] em donava I’examen i jo
I’entregava immediatament, perqué no estudiava ni estava atent ni res... i aixi era.

(Andrés, SMIX, centre 2,pPublic)
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En el cas de I’ Antonio, els canvis de centre educatiu van ser deguts a la intervencio dels
b

Serveis Socials, que van assignar els seus germans a centres educatius diferents:

P: D’acord. I com ¢€s que et vas moure tant? R: Bé, hi va haver situacions familiars que
van fer que els Serveis Socials intervinguessin, i em van enviar a mi i a les meves quatre
germanes a centres diferents. Al principi ens van separar, perd quan vaig arribar a
primer d’ESO ens van unir al mateix centre. Després de cinc anys aixi, ja hem tornat

amb el nostre pare. (Antonio, Manteniment electromecanic, centre 1, public)

En segon lloc, les limitacions economiques afecten de diverses maneres les trajectories
dels 1 les estudiants. Una de les formes més evidents en que aixo es fa pales €s en la
necessitat de compaginar estudis i feina per contribuir a ’economia familiar, ja que
sovint les families es mantenen amb els ingressos d’una sola persona, com en el cas de
I’Arnau, que treballa com a auxiliar de seguretat mentre estudia gestido administrativa.
Tal com apunta la literatura, una de les principals causes d’abandonament escolar esta
relacionada amb la insercié al mercat laboral de manera prematura, fins i tot abans de la

finalitzaci6 dels estudis (Cedefop, 2016; Salva, 2024).

P: Molt bé, i de qué treballes? R: Eh, auxiliar de seguretat. Es I’tnic que hi ha. Tingues
en compte que no tinc I’ESO, tampoc puc arribar a molt més sense I’ESO. Llavors,
almenys, jo qué sé, algun cap de setmana o alguna cosa o quan, ara, per exemple, és
quan ve la temporada bona. A partir d’abril és quan més em trucaran, llavors, jo qué sé.
Cobraré una miseria, perd per ajudar la meva mare, més que res, perque si no porto
diners, I’tnica que ho fa és la meva mare. (Arnau, Gestid6 administrativa, centre 1,
public)
En la mateixa linia, els condicionants economics també afecten I’elecciéo d’itinerari
postobligatori i fan de la via de formacié professional una xarxa segura (Shavit i
Miiller, 2020) per a I’alumnat vulnerable, la qual garanteix una insercio al mercat de
treball més rapida 1 menys costosa que la ruta batxillerat-universitat. Tal com expressa
I’lan, una de les opcions que va avaluar va ser seguir la ruta del batxillerat i la
universitat, pero la va descartar per la falta de recursos de la seva familia, en aquest cas,

de la seva mare, 1 ajorna aquesta opci6 al futur, quan tingui els seus propis recursos.

P: I també m’has dit aix0 que t’orientaven les psicologues una mica per no anar a la
universitat... R: Si, per no fer batxillerat i universitat, que era el meu pla. I... Si, abans
jo tenia molt clar que volia fer alguna cosa molt exigent, que era fer el batxillerat

cientific, fer Medicina i de Medicina treure’m la llicenciatura forense. Pero no, mai va
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arribar a ser, perqué era massa. Vull dir, bé. Es molt car, és molt... Vaig parlar amb la
meva mare, ho vaig parlar amb la psicologa i van arribar a la conclusié que no era el
millor en aquell moment. Qui sap? Potser algun dia ho faig, quan ja tingui jo la meva

llar i tal i la meva economia, perd ara mateix, no. (Ian, SMIX, centre 2, public)

D’altra banda, aquest factor també influeix en la continuitat dels estudis, ja que els i
les estudiants son conscients de 1’esfor¢ economic que suposa per a les seves families
estudiar un CFGM, tal com expressa la Loreto. Tot i haver considerat en algun
moment deixar el cicle, va decidir seguir estudiant per no desaprofitar 1’oportunitat

d’estar a I’institut, considerant, a més, els costos associats que aixo comportava.

P: T’has plantejat mai deixar el cicle? R: Si, perque va haver-hi un moment en qué em
vaig adonar que no era realment el que volia fer, pero tant se val. Tot i aixi, prefereixo
continuar, sobretot per ’esfor¢ economic que suposa, no? A més, per poder obtenir
alguna cosa, perqué no tothom té I’oportunitat d’estar en un cicle. (Loreto, perruqueria,

centre 2, public)

Finalment, cal destacar el discurs individualitzador i1 autoculpabilitzador que emergeix
des de I’alumnat, associat al “no reconeixement” o a la negacié de les desigualtats
socioeconomiques com a causa de les trajectories de desvinculacié 1 abandonament
escolar. El fonament d’aquest discurs es troba en explicacions de la desigualtat que les
atribueixen a la motivacid, 1’esfor¢ individual o les caracteristiques personals, i no pas
als seus condicionants socials o institucionals. Aixo s’alinea amb els plantejaments de
Sanchez 1 Prieto (2020), que assenyalen que, en la transicid6 cap a 1’educacio
postobligatoria, els i les joves tendeixen a donar més importancia als discursos del merit

individual, tot negant les estructures de desigualtat social.

P: I creus que hi ha altres problemes com economics, familiars o similars? R: Mmm...
dels xavals que jo conec, d’aquests trenta, cap no tenia problemes familiars ni res. Vull
dir, cap. Era més... més perqué son ximples. Ho sento per dir-ho aixi. (Adrian,

Carrosseria, centre 3, public)

P: I per que creus que marxen? Que passa? R: No ho sé. Potser és perqué no els agrada
0 perque no estan motivats, o potser també per algun professor que no els cau bé. P: I
creus que hi ha motius més economics, socials o culturals que hi influeixin? R: No crec

que sigui aixo, sincerament. (Claudio, Carrosseria, centre 3, public)

Un altre desavantatge social que es manifesta en la dimensid estructural ¢és I’origen

migratori, el qual esta associat tant a les dificultats académiques com a la permanencia
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als centres educatius, la qual cosa impacta en les trajectories dels i les joves. En el cas
del Juan, quan va arribar al pais 1 va comencar I’ESO, no entenia 1’idioma, fet que li
impedia seguir el temari de les classes, dificultats que van derivar, finalment, en un alt

nivell d’absentisme.

(...) A més a més, no entenia res de catala, em sentia perdut a classe... I no m’agradava
anar-hi. Basicament, dels nou mesos de 1’any, només n’hi vaig assistir tres. (Juan,

Gestio administrativa, centre 1, public)

També cal destacar que la diversitat de nacionalitats a I’aula o al centre educatiu es
percep com un aspecte positiu per al procés d’integracio dels i les estudiants amb
passat migratori. Es el cas de ’Iker, que quan va arribar a I’ESO estava preocupat per
ser 1’Unic estranger i sentir-se “rar”, pero va descobrir que hi havia altres persones de la
seva mateixa nacionalitat amb les quals poder establir vincles 1 forjar un sentit de
pertinenga. Aquestes concepcions sobre la diversitat poden oferir pistes sobre possibles

maneres de fomentar la integraci6 en entorns amb alts nivells d’alumnat migrant.

P: Val, stper. I com va ser la teva experiéncia a ’ESO? R: L’ESO va anar molt bé, la
veritat. Em va agradar perque hi havia molta diversitat de nacionalitats. Jo pensava que,
és clar, com que era a Espanya, tothom seria espanyol i jo em sentiria rar, saps? Pero no,
també hi havia gent de la meva nacionalitat, dominicans i tal, i em portava molt bé amb

ells. (Iker, Gestio administrativa, centre 1, ptblic)

Un altre element estructural que es relaciona amb les dificultats en les trajectories
educatives son les desigualtats de génere, en un context on hi ha una clara divisié de
genere pel que fa a la participacidé en diferents especialitats de formacio professional
(Lappalainen, et al., 2013). Aix0 fa que per a les noies tingui un cost més elevat dur a
terme eleccions contrahegemoniques/contra el que s’espera d’elles (Curran i Tarabini,
2022), alhora que condiciona la seva experiéncia durant el cicle i, per tant, les seves
probabilitats de continuar o abandonar. En trobem un exemple en el testimoni de la
Lucia, en el qual es fa evident la manera com la seva familia s’oposava que estudiés una

carrera considerada masculina.

M’agradava la forga acria i el meu oncle, que era militar, em va dir: “Vine amb mi, et
, » \ . I . . .
portaré als cursos”. Pero la meva tia va dir: “No, és una nena, tots son homes, €s una
carrera d’homes, i si li passa alguna cosa... No”. Aquesta va ser la primera trava que
vaig tenir, només pel fet de ser dona, per dir-ho aixi. Pero vaig tenir la sort que un

familiar meu, que era enginyer, em va dir: “No, el teu futur esta a la mecanica”. Llavors

73



em va dir: “Apunta’t al millor col'legi técnic d’aqui, jo t’hi portaré”. (Lucia,

Manteniment electromecanic, centre 1, ptblic)
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Les desigualtats de génere també afecten la continuitat dels estudis. Com explica la
Loreto, al cicle formatiu de Perruqueria hi ha un alt nivell d’abandonament entre els
nois durant el primer any. Aix0 ¢és degut al fet que molts ingressen amb ’expectativa de
fer cursos de barberia, que no s’imparteixen fins al segon any. Per tant, aquesta situacié
també esta relacionada amb la manera en qué s’estructura el curriculum, i com aquest
pot influir en la retencié dels estudiants en funcid de les expectatives que tenen del

cicle.

Meés que res, perque eren molts homes, i suposo que els homes venien a fer barberia, i €s
clar, es van assabentar que barberia es fa en segon curs, llavors ja es van desmotivar.

(Loreto, Perruqueria, centre 2, public)

El que s’ha exposat s’explica a partir de la idea de desigualtats horitzontals, és a dir,
I’accés diferenciat per genere als CFGM. Tal com exposa Garcia (2023), el sistema
actual ofereix families professionals fortament esbiaixades per génere; per tant, hi ha
cicles “feminitzats”, amb poc accés i continuitat per part dels homes, 1 cicles

“masculinitzats”, on 1’accés i la continuitat son més complicats per a les dones.

Una manera addicional en que el génere es converteix en una dificultat i fins i tot en una
causa d’abandonament és a través de la discriminacio envers les diversitats de génere.
L’Ian, un estudiant transgénere, explica que va abandonar un altre institut perque els
seus companys no respectaven la seva identitat, i el professorat no es referia a ell amb el

seu nom sentit.

Aqui no vaig durar gaire, per0 va ser per problemes de... soc un noi trans i els meus
companys no respectaven la meva identitat. També vaig tenir dificultats amb el
professorat, que no respectava els meus noms. Si ja em costa anar-hi i m’estic esforcant,

aixo no m’ajuda gens. (Ian, SMIX, centre 2, public)

Finalment, I’edat dels estudiants és un factor que pot influir en dos sentits. D’una
banda, s’esmenta com una possible causa d’abandonament entre aquells alumnes que
son més grans que els seus companys, ja que compartir aula amb estudiants més joves
pot generar una notable diferéncia en les experiéncies del cicle, els interessos personals i
la importancia que s’atorga als estudis. En aquest context, la Lucia relata 1’experiéncia
d’una estudiant més gran que va acabar abandonant el cicle perque no se sentia comoda
amb el soroll de la classe i la dinamica dels alumnes més joves. També hi ha el cas de la
Marcela, que amb 22 anys percep aquesta diferéncia, sobretot pel que fa al tipus de

bromes 1 humor, que per a ella no tenen sentit.
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I com va haver-hi una dona en un cicle anterior que va abandonar el curs perque era una
persona una mica més gran i volia que la classe estigués callada, pero la gent no ho feia.
La diferéncia d’edat era notable, fins que van acabar fent-la marxar del centre. La classe
era insuportable i ella no ho va poder suportar. (Lucia, Manteniment electromecanic,

centre 1, public)

Bé, som companys i ja esta. Hi ha una diferéncia d’edat, també. Ells tenen 16, 17, 18
anys. Jo enguany en compleixo 22. I, a pesar que son pocs anys de diferéncia, veig que
hi ha una bretxa. Ells fan bromes o riuen de coses que a mi no em diuen res. (Marcela,

Gestio administrativa, centre 4, concertat)

En segon lloc, ’edat pot tenir un significat positiu per als estudiants dels CFGM, ja
que la possibilitat de compartir experiencies amb persones de diferents edats i
realitats vitals aporta una riquesa al cicle. Aquesta diversitat s’identifica com una

diferéncia beneficiosa en comparacié amb I’ESO, tal com assenyala la Sofia.

Perque, és clar, a ’ESO... Alla només vas amb gent de la teva edat o d’un any menys.
Pero aqui, no, perqué a la classe hi ha qui ja és pare, un altre que és major d’edat, o qui
és un any més gran que tu. Aixo si que és molt diferent, perqué... Alguns d’ells fins i tot
tenen avantatge en algunes assignatures. Perd, en veritat, va molt bé, perqué aixi
coneixes no només gent de la teva edat, sind també gent més gran. I aixi també pots

parlar amb ells. (Sofia, TES, centre 3, ptblic)
Problemes de salut mental i necessitats especifiques de suport educatiu

Els problemes de salut mental esdevenen un element condicionant recurrent i
rellevant, ja que sovint son els causants de la discontinuitat en les trajectories educatives
1 I’abandonament escolar en diferents nivells del sistema educatiu. El fet que aquest
condicionant es manifesti amb forca en les experiéncies dels i les joves esta relacionat
amb una tendeéncia més general a escala nacional reportada per Ballesteros (2023).
Aquesta tendencia revela que, entre els anys 2017 1 2021, s’ha produit un empitjorament
de la salut mental i el benestar dels i1 les joves a Espanya, atribuit tant a la crisi post
pandeémica de la COVID-19 com a un deteriorament de les condicions de vida de la

poblacio6 jove.

Els relats dels i les estudiants mostren que molts han patit diversos problemes de salut
mental, com insomni, depressid, ansietat i, fins i tot, trastorns més greus. Per
exemple, I’lan va estar ingressat tres mesos en un hospital psiquiatric, la qual cosa el va
obligar a abandonar els estudis a quart d’ESO. També és el cas de 1’Andrés, qui va tenir un
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intent de suicidi a tercer d’ESO, la qual cosa va influir en la baixada de les seves notes, fins a
haver de suspendre quart d’ESO. D’altra banda, la Jessica menciona que ha considerat
abandonar el cicle de Perruqueria a causa de 1’ansietat, mentre que 1’insomni de 1’Arnau ha

provocat un augment de les seves faltes a classe.

A P’ESO la meva experiéncia va ser bona en general, perd per uns quants problemes
psicologics vaig haver de deixar quart, i vaig estar ingressat tres mesos en un psiquiatric
de San Boi. Alla va ser quan jo crec que va comengar una mica la meva inestabilitat
mental a complicar que anés a classe. Llavors, quan vaig comengcar el curs segiient de
I’ESO, tenia molts permisos per a faltar per la meva situacid. Podia faltar a classe i
dormir perque prenia molta medicacio, i és com que el meu ritme d’estudi es va
interrompre molt, aqui. I després, tornar em va costar molt més. Llavors, després de
quart de 1”"ESO, quan ja em vaig treure ’ESO, que si que ho vaig aconseguir, la vaig

poder acabar. (Ian, SMIX, centre 2, public)

P: Quan vas tornar a baixar una mica el teu rendiment a tercer i quart, et puc preguntar
per qué va ser? R: Si, va ser perque... no sé per qué, mentalment com que estava
malament i em va donar ansietat, depressio. Vaig tenir un intent de suicidi a tercer

d’ESO i aixo em va fer baixar moltissim les notes. (Andrés, SMIX, centre 2, ptblic)

P: T’has plantejat alguna vegada deixar el cicle? R: Bé, al principi del curs vaig tenir
com una “bajona” d’ansietat una altra vegada. | com que venia en bus sola, em feia por
que me’n donés un de fort i no tenir ajuda. I si que és veritat que vaig tenir com un
pensament aixi. I, a més, un company que ja no hi és em va dir que de Perruqueria no
podia passar a Educacio Infantil. I com que em vaig comengar a menjar el cap i tal. I
vaig dir, bo, perqué ho deixo i faig la residéncia a persones amb dependéncia. Pero
hauria de comencar ja 1’any que ve i aquest any agafar-me com un any sabatic, com
diuen. Pero la meva mare em va dir: “és mentida, si que pots”. I aixo de I’ansietat,
perque ho vaig passar, perque va ser com la primavera, al marg, no ho sé, bé, no ho sé. I
ho vaig passar. Pero, en general, mai... No ho deixo. (Jessica, Perruqueria, centre 2,

public)

Jo no estava... bé, jo sincerament amb mi mateix no estava ni bé, i perque vaig
comengar a agafar el costum de faltar i jo tenia... Des de fa un munt d’anys tinc un
munt de problemes d’insomni, no dormo, tinc unes bones ulleres que semblo... Vaja
semblo, Dracula. I bé, vaig comengcar a faltar a tercer d’ESO quan allo de la quarantena,
i vaig canviar 1’horari, basicament. De nit jugava a la consola o el que sigui i de dia

dormia. (Arnau, Gestié administrativa, centre 1, public)

77



A més dels problemes de salut mental, és freqlient que els 1 les estudiants entrevistats
associin les dificultats académiques amb necessitats especifiques de suport educatiu
(NESE), com el trastorn per déficit d’atencié amb hiperactivitat (TDAH), tal com indica
I’Ignasi. L’atencio a aquestes necessitats especifiques es veu dificultada, tal com s’ha
posat damunt la taula en 1’analisi dels discursos del professorat, per la manca de traspas
d’informaci6 de ’ESO o altres estudis previs i per la manca de mecanismes d’atenci6 a
la diversitat als CFGM. En el relat de la Joana també s’observa que des de ’institut la
van orientar cap a la ruta del PFI, basant-se en la creenca que aquests itineraris son més
adequats per als estudiants amb NESE o per a aquells que no presenten un bon

rendiment académic (Tarabini, et al., 2020).

R: Jo soc una mica... una mica inquiet. Perd, no ho sé, depen del dia. Hi ha dies que soc
més tranquil, 1 hi ha dies que soc més inquiet. No ho sé. P: Quan dius inquiet, que vols
dir? Que és el que fas? R: No ho s¢€, soc molt nervios i de vegades em costa concentrar-
me i aix0. P: Llavors, recordes si potser durant I’ESO tenies alguna dificultat en aquest
sentit? R: Si. Em van diagnosticar TDAH i no sé queé més era. I era per aixo. (Ignasi,

Carrosseria, centre 3, public)

Bé, basicament, tinc una discapacitat relacionada amb el TDAH, que em van
diagnosticar quan era petita. Tinc la complicacié que, si hi ha una acumulacié
d’assignatures, em resulta dificil gestionar-les totes alhora, aixi que he d’anar repartint
les meves tasques. A I'institut, em posaven examens molt seguits i aix0 em portava a un
punt de col-lapse. El meu director, que també era professor de catala, va adonar-se’n i
ho va comentar als meus pares. Un dia va dir que no arribaria a completar I’ESO i que

fariem una especie de pont perque pogués fer un PFL. (Joana, SMIX, centre 2, public)

De manera més general, la idea d’acumulaci6 de desavantatges socials, de problemes de
salut mental i1 de necessitats especifiques de suport educatiu (NESE) que experimenten
els 1 les estudiants dels CFGM ¢és coherent amb els resultats d’estudis previs com el de
Termes (2022). Aquest estudi mostra que els itineraris d’educacidé postobligatoria de
caire professional estan més masculinitzats, amb més presencia d’estudiants amb NESE,
d’origen migrant i que provenen de centres d’alta complexitat. Aixo implica la
necessitat de prestar especial atencid a aquesta mena de formacid com a espai de

reproduccio6 de les bretxes de desigualtat social.
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5.2. Dimensio sistemica de I’abandonament i la continuitat

escolar

En la dimensio sistétmica, es poden identificar diversos factors associats a
I’abandonament i la continuitat als CFGM, que estan relacionats amb les
caracteristiques del sistema educatiu. Aquests factors inclouen ’oferta educativa a la
qual accedeixen els estudiants, aixi com les representacions i els imaginaris que es tenen

sobre I’oferta i els itineraris formatius postobligatoris (Curran 1 Montes, 2022).
Localitzacio de ’oferta educativa

La distancia als centres educatius es presenta, en primer lloc, com un condicionant a
I’hora d’escollir-los, la qual cosa limita les opcions dels i les estudiants. L’oferta de
secundaria postobligatoria presenta una distribucid territorial desigual i1 afecta de
manera diferent els itineraris formatius. Mentre que els centres de batxillerat estan
ampliament distribuits, la disponibilitat dels CFGM és molt més irregular, especialment
en determinades families professionals i1 especialitats (Tarabini 1 Jacovkis, 2023).
Alhora, la distribucié de I’oferta de formacié professional al llarg de la ciutat 1 del
territori fa que els CFGM presentin més mobilitat dels i les estudiants que el batxillerat,

tant dins de la ciutat com entre municipis (Termes i Checa, 2022).

Aixi doncs, la distancia pot generar dificultats per assistir al centre, com ¢és el cas de
la Natalia, que ha de llevar-se a les cinc del mati perque viu a Vilafranca i ha de fer dos
canvis de bus per arribar a I’institut de Barcelona. L’Aitor, per la seva banda, considera
que la seva situacio actual és pitjor que quan estava a ’ESO, a causa del llarg trajecte

que ha de fer.

P: I la distancia és un problema? R: Si, perqué¢ m’he de llevar a les cinc del mati per
agafar el primer bus des de Vilafranca. Després, he d’agafar un altre bus per arribar
aqui. A vegades, aix0 és el que em costa més, venir fins aqui. (Natalia, Perruqueria,

centre 2, public)

P: Pitjor en quin sentit? R: Doncs perqué el trajecte des de casa és complicat. He
d’agafar un tren i dues linies de metro. Quan era petit, la meva mare em deixava amb els
avis i jo estava a cinc minuts de ’escola. A ’ESO també estava a cinc minuts de casa

meva. Es clar, aquest canvi suposa que ara, de casa al tren, hi ha quinze minuts
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caminant. Ara trigo més per arribar al tren que no pas el que trigava per anar a 1’altre
institut. Al principi va ser complicat, perqué m’havia de llevar molt més d’hora. (Aitor,

Manteniment electromecanic, centre 1, ptblic)

No només hi ha una distancia fisica amb implicacions objectives clares en termes de
costos economics i temporals dels desplagaments, sind també una distancia simbolica
amb implicacions emocionals clares a I’hora de transcendir I’espai, sia del centre
educatiu de I’ESO o el barri, que s’accentua en aquells perfils d’alumnat més vulnerable
(Tarabini, Jacovkis, et al., 2022). En el cas de la Jessica, el llarg trajecte que ha de
recorrer per arribar a l’institut es converteix en un factor d’estrés i ansietat,
especialment pel temor de no con¢ixer ningu durant el viatge i d’estar lluny de la seva

familia.

P: I qué et va causar aquest moment d’ansietat al principi del curs? R: Bé, al principi
estava convenguda que coneixeria gent. Pero després vaig adonar-me que el trajecte és
molt llarg. Potser hi ha companys que el tenen més llarg, perd a mi em preocupava no
congixer ningl. Ara, cada dia ja conec la gent del bus. Sé que si em passa alguna cosa
puc avisar algii que m’ajudara. Pero, igualment, em va entrar el panic, en pensar: “cauré
una altra vegada en la depressio”, i estar tan lluny de casa, sense els meus pares a

prop... em va afectar molt, pero ja esta. (Jessica, Perruqueria, centre 2, public)
Imaginaris i prestigi social dels itineraris postobligatoris

Un tema rellevant en relacidé amb les trajectories educatives de 1I’alumnat que influeix en
els seus processos d’eleccid i continuitat en el sistema son els imaginaris i les
representacions socials sobre el sistema educatiu i els seus diferents itineraris.
Aquestes percepcions es reflecteixen en el discurs de 1’alumnat entrevistat com a part

del relat dels seus processos educatius.

Cal esmentar que aquest apartat es diferencia de 1’analisi relacionada amb el professorat,
ja que, en el primer cas, les representacions i els imaginaris sobre els CFGM estan
vinculats a elements propis de I’estructura social, com els referents culturals que hi ha
sobre la formacio professional, la qual s’associa a un prestigi més baix en relacié amb
les rutes académiques, aixi com a I’estructura productiva del mercat laboral. En canvi,
en el cas de ’alumnat, les representacions estan més associades a les caracteristiques
dels diferents itineraris pel que fa a la seva dimensi6 sistémica, és a dir, I’organitzacio

curricular, els criteris d’accés o les connexions entre itineraris, entre d’altres.
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En el discurs de les persones entrevistades, es reprodueixen imaginaris i representacions
dels CFGM que també apareixen en el discurs del professorat, associats a una
percepcio de desprestigi de la formacio professional, considerada per a “mals
alumnes”. Aixi mateix, es reflecteix una visi0 dicotomica dels itineraris
postobligatoris, en la qual la ruta del batxillerat és per als alumnes amb habilitats més
teoriques, la qual cosa es percep com a “dificil” segons els i les estudiants entrevistats,
mentre que els CFGM so6n vistos com 1’opcid per a aquells amb habilitats practiques

(Tarabini i Jacovkis, 2019b).

En aquest sentit, tal com exposa I’lan, hi va haver un moment en qué es resistia a
matricular-se en un CFGM, perque considerava que els cicles formatius eren per als
“poc intel-ligents”. No obstant aixo0, després d’informar-se i orientar-se sobre la

formacio professional, finalment va decidir matricular-se en un cicle formatiu.

P: M’ho pots explicar millor, aixo de la informacié sobre els cicles formatius de grau
mitja? R: Perque es coneix poc. Crec que ara esta més normalitzat. En la meva ¢poca,
sonara que soc molt vell, pero en la meva €poca es veia com si els cicles mitjans fossin
per als “tontos”. Era una mica el que es deia: “Ah, si treus males notes a I’ESO, te’n vas
a un cicle mitja i és tot practic i no fas examens”. Jo en aquell moment pensava: “no, no,
jo vull anar a la universitat i fer els meus estudis”. Perd quan ja em vaig informar una
mica més, vaig veure videos de gent que I’havia fet i vaig veure que no era aixi, i ja em

van orientar una mica més. (Ian, SMIX, centre 2, public)

Aix0 es complementa amb les representacions com la del Juan, que destaca que seguir
la ruta del batxillerat és una opcié que molts descarten a causa de la dificultat que
se’n percep. S’esmenta que els i les estudiants escullen els cicles formatius per la
saturacio de I’ESO, perd també perque es transmet una “psicosi” que el batxillerat és
complicat. De la mateixa manera, 1’Iker explica que, tot i desitjar ser advocat, va decidir

optar per la formacid professional perque tenia amics al batxillerat que estaven “patint”.

P: Qué creus que fa que els alumnes triin fer cicles formatius? R: Jo crec que ¢és la
saturacio de I’ESO. També es crea la psicosi que diuen que el batxillerat és molt dificil,
o que el cicle és un cami no només més facil, sind també més viable. Jo crec que és

aix0. (Juan, Gestio administrativa, centre 1, public)

P: T’has plantejat mai estudiar un altre cicle o batxillerat? R: El batxillerat no me’l vaig

plantejar. No. De petit, el que tenia gravat a la ment era ser advocat. Perd quan em van
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dir que havia de fer batxillerat, vaig dir que no. Ara mateix, tinc amics que fan el social 1

estan sofrint. I no, no. (Iker, Gestié administrativa, centre 1, ptblic)

També s’evidencia que aquests imaginaris no només es transmeten en 1’ambit de I’ESO
o0 a través d’experiencies d’amics o coneguts, sind que es reforcen en altres espais com
les xarxes socials. Com comenta el Claudio, en un video de TikTok s’esmentava que el

batxillerat era dificil i complicat.

P: A I’escola. Es a dir, a ’ESO us diuen aixd? R: Bé, si, també. Nosaltres també ho
pensem. A un video de TikTok surt que el batxillerat és complicat, dificil. (Claudio,

Carrosseria, centre 3, public)

D’altra banda, apareixen representacions que valoren els CFGM en comparacié amb
el batxillerat o la universitat, la qual cosa també es pot entendre com una forma de
resisténcia davant el desprestigi social dels CFGM (Tarabini et al., 2020a). Tal com es
despren del relat de 1’Andrés, que afirma que actualment se surt més ben preparat d’un

cicle formatiu que del batxillerat o, fins i tot, de la universitat.

El batxillerat, veient les notes de I’ESO i tot, ja el vaig descartar. Personalment, penso
que avui dia se surt més preparat d’un cicle formatiu que del batxillerat o la universitat.

(Andrés, SMIX, centre 2, public)

Complementant el que s’ha dit, hi ha una representaci6 comuna entre 1’alumnat
entrevistat dels CFGM, que defensa que els i les estudiants de formacié professional
tenen més clar qué volen fer amb la seva vida 1, sobretot, a qué es volen dedicar
professionalment. Tant la Natalia com I’ Arnau esmenten que les persones que entren als
CFGM tenen clar el seu objectiu, ja que els cicles se centren en un ambit especific 1 la
formacio esta orientada al mén laboral. Aixo contrasta amb els discursos presents entre
el professorat, que, com hem vist, consideren que una de les causes de I’abandonament
als CFGM ¢és que 1’alumnat, especialment I’alumnat jove, ingressa sense una idea clara

del que vol estudiar, sense orientacio i sense un projecte de futur definit.

P: Alguna caracteristica? Els estudiants que trien cicles formatius sén aixi o aixi? R: B¢,
jo sempre he pensat que la gent que va a cicles t€ més clar que vol fer. Considero que el
batxillerat és més general; pots entrar en qualsevol lloc depenent de la nota,
evidentment, pero el cicle se centra més en una sola cosa. (Natalia, Perruqueria, centre

2, public)

P: Llavors, creus que aix0 fa que hi hagi gent que decideixi fer batxillerat i d’altres... R:

Jo penso que la gent que vol anar a la universitat s’apunta directament al batxillerat,
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mentre que la gent que prefereix formar-se laboralment ho fa perqué sap qué vol i si li

agrada. (Arnau, Gesti6é administrativa, centre 1, public)

5.3. Dimensio institucional de I’abandonament i la

continuitat escolar

En I’ambit institucional, es poden identificar factors relacionats amb la configuracio i
I’organitzacid dels centres educatius, aixi com amb els sistemes d’informacio 1
orientacié per a ’eleccié d’estudis vinculats als CFGM. També inclouen la gestio
administrativa, la infraestructura dels centres, les estructures curriculars, les practiques
pedagogiques, els processos d’ensenyament-aprenentatge 1 els  processos
d’acompanyament i tutoria. Segons la literatura sobre abandonament, aquests elements
son clau per la seva incidéncia directa en les possibilitats de continuar els estudis i
prevenir 1’abandonament prematur dels i les estudiants (Curran i Montes, 2022; Salva,

2024; Tarabini et al., 2017; Termes, 2022).
Manca d’orientacio preévia i desinformacio sobre els CFGM

Estudis previs destaquen la importancia de la informacié que tenen els estudiants sobre
el sistema 1 els itineraris formatius, aixi com els sistemes d’orientacid, per la seva
influéncia en 1’abandonament i la continuitat dels estudis (Tarabini i Jacovkis, 2023;

Oliveras et al., 2018).

Les condicions de desigualtat social s’associen a mancances en ’accés a informacio
de qualitat i completa per a la presa de decisions, en linia amb el que plantegen Ball i
Vincent (1998), que diferencien entre dos tipus de coneixement a I’hora d’escollir
escola: el coneixement “calent”, més immediat, menys estructurat i provinent de fonts
no formals, i el coneixement “fred”, més especialitzat i provinent de les mateixes

escoles o de fonts formals.

D’una banda, és comu que els i les estudiants entrevistats comparteixin haver rebut
poca informacié durant els seus processos de presa de decisions, especialment
durant PESO. Aixi ho relata la Natalia, que explica que, en aquest periode, les xerrades

estaven més enfocades al batxillerat i deixaven en segon pla la informacid sobre els

CFGM.
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Si, crec que no ensenyen prou sobre les opcions disponibles després, perqué durant
I’ESO recordo que ens van fer una xerrada sobre que fer després de I’ESO. Només ens
van esmentar els cicles de manera superficial, i es van centrar més en explicar-nos el
batxillerat. A més, recordo que, a 1’estiu, mentre buscava informacié sobre els cicles,
vaig descobrir que hi havia cursos que duren un parell de mesos, que també sén una
bona opcid. No requereixen tant de temps d’estudi, pero et permeten obtenir un titol. A

I’ESO, aix0 no ho comentaven. (Natalia, Perruqueria, centre 2, ptblic)

Des d’una perspectiva contraria, els mecanismes d’informacié que han estat més
valorats pels estudiants son I’acompanyament en la cerca per internet i la claredat en la
presentacio de les assignatures i I’estructura curricular, la qual cosa és coherent amb la
idea de Ball i Vincent sobre el “coneixement fred” (1998). També han destacat espais
com els tallers a I’ESO, les jornades de portes obertes als instituts, les visites al Sal6 de
I’Ensenyament 1 el suport d’agents externs d’orientacié. Un exemple n’és la Claudia,
que va rebre ajuda en el seu procés d’orientaci6 a través de 1’Espai Jove de Nou Barris.

Els testimonis de la Loreto, la Sofia i la Claudia donen manteniment a aquest argument.

P: Hi ha alguna altra cosa que t’hagi ajudat a triar els estudis? Tipus, informacio... R:
Si, és clar, el fet que la informacid estigués disponible sobre el cicle i que expliqués bé
les assignatures em va ajudar molt. Si no hagués vist les assignatures, potser no m’hi
hauria decidit tant. En veure les assignatures que podia fer, em vaig adonar que
m’agradaven molt més. Hi havia aspectes que em despertaven la intriga de fer-ho.

(Loreto, Perruqueria, centre 2, public)

No sé si és pel meu institut, perod realment m’ajudaven molt. Si no sabies que fer, féiem
excursions al Salo de I’Ensenyament, i aixo ens va ajudar molt a decidir si voliem fer

batxillerat o un cicle formatiu. (Sofia, TES, centre 3, public)

P: Recordes qui eren les persones que van contactar amb tu? O si estaven al teu institut?
R: Ah, aix0 era a I’Espai Jove. Jo vaig estar a Vilapicina, pel Tudor. Contacten amb tu i
et diuen que estas a tal lloc. A mi em va tocar una noia que es diu Carmen. Vam estar
parlant i, de tant en tant, quan vaig comengar ¢l cicle, em preguntava: “Com va?”, “Molt

bé”. I coses aixi. (Claudia, TES, centre 3, public)

Aquesta manca d’informaci6 provoca —tal com s’ha posat de manifest en els relats del
professorat— que es generin expectatives sobre el cicle que després no es
compleixen. Es el cas de I'lan, que abans d’ingressar al cicle de Sistemes
Microinformatics 1 Xarxes va abandonar un cicle d’Informatica perqué no tenia una idea
clara de com seria i es va sentir decebut. Tamb¢ passa amb la Lucia, que quan va buscar
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informaci6 a I’institut va rebre poca orientacié. Ella comenta que, si hagués tingut més
informaci6, hauria anat directament a un grau superior, ja que al seu pais d’origen

estudiava Enginyeria a la universitat.

L, pel que fa a la metodologia d’ensenyament, una cosa que m’ha decebut en general de
tots els cicles és que crec que no se n’explica bé el contingut. No hi ha una idea clara de
qué hi faras. Jo vaig comengar el primer cicle amb una idea molt més técnica del que
realment era, i em va passar el mateix amb el cicle mitja d’Informatica, pensant que
anava en una direccio que després va resultar ser una altra. Aqui no em va decebre tant,
perqué m’era una mica igual, pero crec que no s’informa adequadament sobre com es
desenvoluparan els cicles i hauria de proporcionar-se més informacioé en aquest sentit.

(Ian, SMIX, centre 2, public)

R: Només la secretaria estava oberta, i el conserge em va ajudar. Em va donar un full i
em va dir: “Mira, aquest ¢és el cicle, aquestes son les materies”. I aixi vaig poder veure,
més o menys, les matéries. P: D’acord. Pero si te n’haguessin informat una mica més,
hauries anat directament a...? R: Si, si, hauria anat directament al grau superior. (Lucia,

Manteniment electromecanic, centre 1, ptblic)
Aspectes negatius de ’experiencia als centres de CFGM

En les experiéncies dels i les estudiants dels CFGM també¢ s’identifiquen una série de
barreres o aspectes valorats negativament que poden esdevenir potencials causes

d’abandonament escolar prematur.

Un primer element que es percep com un obstacle per a la continuitat és quan els i les
estudiants comencen a tenir dificultats académiques, els seus resultats no son els
esperats o suspenen assignatures. Aix0 &és coherent amb estudis anteriors, que
assenyalen que el rendiment académic és un predictor clau de I’abandonament escolar i,
més ampliament, de les trajectories educatives (Bernardi i Cebolla, 2017). En el cas del
Juan, el seu testimoni mostra que, malgrat comengar amb molta motivacid, les baixes
qualificacions el van desmotivar i van reduir la seva assisténcia a classe. En linia amb
aixo0, I’Antonio atribueix com a principal causa d’abandonament la inseguretat derivada
de suspendre materies 1 perdre el temps, o bé el fet que no 1i agradin la majoria

d’assignatures.
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P: Explica’m una mica com esta sent la teva experiéncia. Com et sents? Es el que
esperaves? R: Bé, no sé... Vaig comencar molt motivat, venia tots els dies, pero les
notes de la primera UF no van ser com esperava. Aixo em va desmotivar molt i... crec
que aix0 em va portar a perdre una mica I’interés pel curs. Tot i aixi, no vull deixar-ho
del tot, perqué m’agrada i vull estudiar aixo, perd no va ser el que jo esperava i aixd em
va afectar molt. Ultimament falto sovint a classe. (Juan, Gestié administrativa, centre 1,

public)

P: Que creus que fa que un alumne abandoni? R: La inseguretat de suspendre i perdre el
temps. O adonar-te que només t’agrada una assignatura i la resta no et serveixen de res,
i decidir deixar-ho per canviar a un cicle que t’interessi més. (Antonio, Manteniment

electromecanic, centre 1, public)

La manera en qué s’estructura i el disseny del curriculum és un factor que s’associa
a la reproduccié de desigualtats, ja que la manera en qué es distribueix el coneixement
al llarg de la formacid pot influir en les oportunitats d’aprenentatge de 1’alumnat
(Tarabini i Jacovkis, 2023; Nylund et al., 2017). En aquest sentit, 1’Alberto expressa
que, segons la seva experiéncia, alguns companys han abandonat la formacid
professional perque no va complir amb I’expectativa de fer més assignatures de caracter
practic, 1 quan es troben amb més carrega teorica al comengament del cicle, sovint

perden intereés o motivacio.

P: I saps per qué ho van deixar? Queé creus que...? R: Alguns, dos, ho van deixar perqué
no baixavem gaire al taller en aquell moment. Baixavem poc i passavem tot el dia a
classe. Aixo no els agradava i van decidir deixar-ho. (Alberto, Carrosseria, centre 3,

public)

Un altre repte per als estudiants és la falta de comprensié del funcionament dels
CFGM. La Claudia comenta que, quan va comengar el cicle, hi havia molts aspectes
que no entenia, des de 1’organitzaci6 en unitats formatives (UF) fins a 1’ts del Moodle,

fet que li va dificultar 1’adaptacio.

Es una mica complicat, perqué no és el mateix venir de batxillerat o ESO, que
s’organitzen per trimestres. Aqui no, aqui és per UF. Al principi no ho entenia gaire, era
com: “que és una UF?”. No entenia que en una assignatura només hi hagués una UF, i
en una altra, quatre. M’ho van explicar una mica, pero tot i aixi no ho comprenia del tot.

(Claudia, TES, centre 3, public).

Es complicat, eh? Canviar de 1’ambit social al de sanitat... és dificil. Quan vaig

comengar, hi havia moltes coses que no entenia. Basicament, gairebé res, excepte FOL,
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perqué ’economia s’hi assemblava una mica. Perd em va costar molt adaptar-m’hi. No
en tenia ni idea. A més, era entre Classroom i Moodle. Mai havia sentit parlar de
Moodle; Classroom si que I’havia fet servir. Perd Moodle? No entenia res. (Claudia,

TES, centre 3, public)

Finalment, la Loreto destaca com un aspecte negatiu I’alta rotacio del professorat al
centre. Atés que la relaci6 i la proximitat amb els i les docents son clau per a I’alumnat
a I’hora d’afirmar el seu vincle amb la institucid i el seu procés formatiu (Schmid,

2021), aquesta rotacié pot impactar negativament en la continuitat educativa.

El que passa és que enguany hem tingut un problema, perqué hi ha hagut professors que
han estat venint i marxant constantment, i aix0 ens ha embolicat una mica, sobretot
tenint en compte que és el nostre primer any. No estava gaire ben organitzat. Pero, tret

de la mala organitzacio, crec que, en general, bé. (Loreto, Perruqueria, centre 2, public)
Aspectes positius de ’experiéncia als centres de CFGM

Les 1 els estudiants entrevistats remarquen diversos elements positius de les seves
experiéncies 1 processos d’ensenyament i aprenentatge als CFGM 1 als centres educatius
on els cursen. Aquests factors son fonamentals per promoure la continuitat als cicles,

fins 1 tot per a aquells estudiants que es troben en risc d’abandonament.

El primer aspecte valorat positivament és la docéncia centrada en I’alumnat, la
personalitzacio de la formacio i I’Gs de diverses metodologies d’ensenyament i
aprenentatge. En aquest sentit, la Tania destaca que el professorat sempre busca
multiples maneres d’ajudar 1’alumnat a aprendre, la qual cosa finalment influeix en la
seva capacitat d’aprovar els cursos. L’Arnau també valora la metodologia
d’ensenyament del seu professorat i remarca que els proporciona esquemes i diversos

materials d’estudi.

Llavors, ells intenten que... que aprovis. Busquen mil maneres i et donen recursos

perque aprenguis i aprovis. (Tania, Gestidé administrativa, centre 4, concertat)

P: Et motiva més venir aqui? R: Si, m’agrada molt. Les professores expliquen bé¢, la
veritat. N’hi ha alguns que em costen una mica d’entendre, perque la seva manera
d’explicar és diferent; hi ha qui ho fa millor i qui ho fa menys bé, pero aixd és normal.
A més, els professors ens deixen apunts i esquemes per estudiar. (Arnau, Gestio

administrativa, centre 1, public)
Al mateix temps, I’ Arnau destaca com a aspecte positiu de la seva experiencia al CFGM
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la realitzacié de diverses activitats d’aprenentatge, com projectes i treballs
individuals i en grup, amb un enfocament practic orientat al mon laboral. La
importancia del treball en equip i la diversitat de metodologies es reforga amb les paraules de la
Claudia, qui explica que la seva experiéncia al batxillerat va ser dificil i desmotivadora, ja que

tot era individual i teoric, sense treballs en grup.

Al grau mitja és molt diferent, perqué fan més projectes i més activitats, tant en grup
com individualment. De veritat, hi ha moltes més oportunitats per participar-hi, és com
més dinamic, perd t’estan formant, saps? Aqui et preparen per al moén laboral, mentre
que a I’ESO et preparen per al batxillerat. Aqui et preparen per saber com fer un treball,
perque també hi ha les practiques. Ho veig molt diferent, i molt millor. (Arnau, Gestio

administrativa, centre 1, public)

No, jo ho veia molt diferent. A I’ESO 1 al batxillerat, era com... No ho sé, no
m’agradava gaire perque em semblava dificil. Era complicat estar aqui tant de temps. A
I’ESO f¢iem treballs en grup i activitats conjuntes, pero al batxillerat no era aixi. Era tot
molt individual. Aixo costa, saps? Desanima molt. Em semblava avorrit, perque tot era
aillat i havies de sobreviure sol. M’agradaria més poder treballar en equip. Pero no, és

molta teoria i ho has de fer tot tu mateix. (Claudia, TES, centre 3, ptblic)

Seguint amb els aspectes valorats positivament als CFGM que contribueixen a la
continuitat educativa dels 1 les joves, els discursos dels i les estudiants posen de
manifest diversos elements relacionats amb la flexibilitat en la carrega académica i la
capacitat de treballar a un ritme propi i autonom. Aquestes caracteristiques es poden
associar amb una reafirmacié d’una nova etapa de vida de I’alumnat, on son els i les
protagonistes i responsables del seu futur i de la seva inserci6 laboral. En aquest sentit,
com reflecteixen les cites segiients, la Sofia esmenta que una de les raons per les quals
va decidir continuar els estudis, malgrat les notes baixes, van ser les alternatives que li

permetien organitzar de manera flexible la carrega d’assignatures.

P: I t’has plantejat mai deixar-ho, canviar de cicle o alguna cosa aixi? R: La veritat és
que no. Quan vaig veure que a mitjan curs m’anava malament, els professors em van dir
que hi havia alternatives perqué no hagués de deixar el curs i que el pogués acabar. Ens
van comentar que podiem repartir les assignatures, especialitzar-nos en algunes i deixar
les altres per al curs segiient. A més, durant tot el curs ens han recordat que no estem
aqui obligats, sin6d perqueé volem. Aix0 és cert. Quan vaig adonar-me que no m’anava
bé, vaig decidir agafar 5 de les 10 assignatures per fer-les ara i deixar les altres 5 per al
curs vinent. D’aquesta manera, podré passar a segon sense haver de recuperar les

assignatures de primer. (Sofia, TES, centre 3, public)
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Tant I’Arnau com I’lan destaquen la llibertat de poder treballar al seu ritme, un
aspecte que s’associa també amb el fet que hi ha més activitats practiques i treballs que

poden fer en el seu temps.

P: I, per exemple, estudiar a I’ESO o aqui, és diferent? T’agrada més aqui que...? R:
Aqui m’agrada molt més, perqué hi ha certes llibertats. Quan et vas acostumant a la
practica o als treballs, pots treballar al teu ritme, sempre que lliuris els projectes dins del
termini establert. I perqué, normalment, com que ja tens una edat, pots sortir; no has
d’estar en un pati aglomerat amb els altres nens. Pots fer un tomb, explorar el centre,
que és un edifici forca antic, i descobrir coses boniques. (Antonio, Manteniment

electromecanic, centre 1, public)

I: Crec que ¢és un cicle molt autonom que et permet fer més treball practic que teoric, i
aix0 a mi m’agrada molt més. (...) Jo, amb ’edat que tinc, prefereixo treballar a la meva
manera i lliurar els treballs i oblidar-me’n, que haver d’estar fent una practica on I’anem

seguint tots alhora i tal. (Ian, SMIX, centre 2, ptblic)

En linia amb aquests resultats, estudis previs com el de Schmid, et al (2021),
evidencien que I’aprenentatge orientat a la practica, les tasques aplicades, les
oportunitats de col-laborar i oferir-se suport mutu entre companys i companyes, aixi
com el suport actiu del professorat en el procés d’aprenentatge, contribueixen a enfortir
el sentit de pertinenca i el vincle amb el centre educatiu en els itineraris professionals.
Al mateix temps, Medina et al. (2017) mencionen que alguns elements clau per a la
prevencio de I’abandonament escolar en 1’educacio secundaria professional relacionats
amb 1’ambit pedagogic son la dinamica activa de les classes, la vinculacié amb el mén

laboral, I’exigéncia i I’avaluaci6 de 1’alumnat, i la disponibilitat del professorat.
L’accio tutorial i la importancia de ’acompanyament personalitzat

Un tema que s’aborda especificament en les entrevistes realitzades als 1 les estudiants és
la seva valoracid sobre les tutories, ja que aquestes es conceben com un espai destinat a
oferir acompanyament i seguiment académic, social i personal de I’alumnat. L’objectiu
principal de les tutories és atendre necessitats o problematiques que puguin sorgir durant
el procés educatiu, amb la finalitat de generar respostes primerenques i prevenir

problemes de rendiment académic, convivéncia o abandonament escolar.
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Les tutories son valorades negativament quan no tenen un objectiu clar ni una
planificacio adequada, o bé quan no es duu a terme cap activitat pedagogica o
formativa. En aquests casos, els i les estudiants no les perceben com a espais utils que
contribueixin al seu procés d’aprenentatge. El relat de 1’Iker posa en evidéncia aquesta
situacid, ja que comenta que les tutories es converteixen en temps lliure, on el professor
els suggereix que aprofitin per fer tasques d’altres assignatures. La realitat, pero, és que
cap estudiant utilitza aquest temps per estudiar o avangar feina, sin6 que el fan servir per

a altres activitats, 1 aix0 fa que les tutories es percebin com un temps similar al del pati.

P: D’acord. En general, t’agraden les tutories? R: Si, pero perqué, més que tutories, son
com estones lliures. El professor ens diu que fem el que vulguem mentre siguin deures
d’altres assignatures. P: I consideres que son utils? Les tutories? R: No. Fem tot el
contrari. Alguns estan amb el mobil, ningt avanga feina ni res. Es aix0, és com una

estona lliure, com si fos pati. (Iker, Gestié administrativa, centre 1, public)

En la mateixa linia, I’Adrian comenta que les tutories li resulten convenients perque,
com que no s’hi realitzen activitats concretes, pot marxar abans, de manera que es
converteixen en temps lliure. Considera que només son utils quan necessita tractar

algun tema concret amb el tutor.

P: D’acord. Llavors, creus que aquestes tutories serveixen? Qué canviaries? Creus que
s’haurien de mantenir? R: A veure, a mi em va bé sortir abans. Llavors, ho veig bé. Si
tinc alguna cosa a dir, la dic. I si no, me’n vaig. P: Pero creus que parlar amb el tutor
serveix? R: Si, quan et quedes a parlar, si que serveix, perque t’ajuda. P: Ja, d’acord. En
temes académics o...? R: Si, en qualsevol cosa. Aquest tutor sempre ens diu que podem
parlar de qualsevol tema. Sempre ens ho recorda. I amb alguns professors, també.
Doncs, prou bé. Si que hi ha confianga amb ells i bon ambient. (Adrian, Carrosseria,

centre 3, public)

Estudis com el de Torrabadella er al. (2023) analitzen els factors que expliquen
I’abandonament escolar prematur des d’una perspectiva biografica. En aquest sentit, es
destaca que un dels aspectes que falla en la prevencié de 1’abandonament és la
desvirtuacié de ’accié tutorial 1 I’abséncia d’acompanyament per part del professorat

durant les diverses etapes i transicions vitals de 1’estudiant.

En contraposicio a aquesta idea de la desvirtuacié de les tutories, es generen diversos
discursos que emfatitzen aquest acompanyament personalitzat i un enfocament

integral dels processos educatius. A través dels relats de 1’Andrés, la Lucia i
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I’ Antonio, es poden identificar algunes de les funcions valorades de 1’accié tutorial, amb

especial atencid al paper del tutor o tutora, tal com es resumeix a la taula segiient:

Taula 8. Rols de I’accié tutorial valorats positivament per part de I’alumnat

Rols de ’accio tutorial valorats
positivament

Relats d’estudiants

Seguiment dels temes académics per detectar
de manera preco¢ problemes en alguna
matéria o alumnat en risc de suspendre.

Monitoratge en temes relacionats amb el
comportament i comunicacio als i les
estudiants sobre si han de millorar en aquest
sentit.

Incentiu i motivaci6 a I’alumnat per a la
continuitat dels estudis mitjancant expectatives
elevades.

Coordinacié amb altres docents del cicle en cas
que hi hagi problemes o necessitats dels i les
alumnes per a prendre mesures conjuntament.

P: Qué creus que funciona bé? 1 qué t’agradaria
canviar? R: El que m’agrada és que parlen de com ens
va, de manera general, sense ofendre ningui. Ens
animen a posar-nos les piles i ho fan d’una manera
positiva. Per exemple, ens van dir que, d’entre 100
alumnes, uns 20 podrien suspendre. Aixd fa que
aquells que saben que van malament es diguin:
“D’acord, he de posar-me les piles per no suspendre”.
Generalment, no es parla mai d’una persona en
concret. A més, a les tutories ens informen si algun
professor no esta content amb nosaltres, tant si és per
alguna cosa que hem fet o pel nostre comportament. Si
fem alguna cosa malament, ens ho diuen. (Andrés,
SMIX, centre 2, public)

Suport en processos administratius i
relacionats amb les diferents decisions o
processos que s’han de seguir en el sistema
educatiu, com orientaci6 en I’eleccio de cicles,
mecanismes d’accés, i tramits com inscripcions
o postulacions.

Suport emocional, en un ambient de confianca
i respecte. Es valora també ’actitud de tutors
que “no jutgen”, siné que més aviat tenen una
actitud de comprensio i flexibilitat davant de
possibles problematiques dels i les estudiants.

P: B¢, son diferents els professors i tutors d’aqui
respecte als del teu pais? R: Si, en tot, especialment en
I’estructura de 1’aprenentatge. Al meu pais no et
pregunten com et sents ni si et passa alguna cosa; si no
ho expliques, ningli se n’assabenta. Recordo que
teniem companys que estaven al pati tot el dia i els
professors deien que cobrarien el seu sou igualment per
dos o tres alumnes que volguessin marxar. En canvi, el
Cristian t’acompanya, et diu qué pots fer. Ell em va
parlar sobre la prova d’accés i em va ajudar a
inscriure’m. Es una bona persona, i també ajuda els
altres companys. A més, et pregunta, no et jutja. Aqui,
els professors solen jutjar-te, perd ell busca
comprendre. A mi m’hauria agradat tenir un tutor aixi.
(Lucia, Manteniment electromecanic, centre 1, ptblic)

Flexibilitzaci6 i adaptacié dels processos
d’ensenyament i aprenentatge mitjancant el
reconeixement de les situacions de dificultat
personal i les subjectivitats de ’alumnat.

Promoure la implementacié d’avaluacions
centrades en I’aprenentatge de tots i totes, i no
des d’una logica de la reprovacio.

Si, he tingut un tutor que m’ha donat molt de suport en
el tema emocional i personal. M’ha ajudat i m’ha donat
confianga per obrir-me a ell. Hi ha professors molt
amables que entenen quan estem passant per situacions
que ens impedeixen fer alguna cosa. Per exemple, si he
de lliurar una diligéncia i no puc fer-ho aquell dia,
almenys em deixen un dia més. En els examens,
intenten assegurar-se que tot el grup estigui anivellat,
perqué el seu objectiu no és que només dues persones
aprovin, sind que aprovi el maxim de gent possible.
(Antonio, Manteniment electromecanic, centre 1,
public)

Font: Elaboracid propia

Cal esmentar també que la figura del tutor, quan exerceix aquest rol personalitzat, es
converteix en un factor clau per evitar I’abandonament escolar dels i les estudiants
als CFGM. En el cas de I’Aitor, quan va tenir dubtes i es va plantejar deixar el cicle, el

seu tutor li va donar suport, oferint-1i opcions com la formacié dual, i fins i tot va tenir
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una reunié amb els seus pares. L’estudiant destaca que el va motivar molt que, per primera
vegada, algi parlés bé del seu rendiment al centre educatiu i que 1’ajudés a visualitzar

I’aplicaci6 laboral de la seva formacio.

P: Llavors, et vas plantejar deixar-ho per I’aclaparament, I’estrés? Que et va fer quedar-
t’hi? R: El meu tutor. Jo crec que em va ajudar molt. I els meus pares, també. Sé que si
els digués que vull deixar-ho, es posarien molt tristos. Al principi, vaig comengar el
cicle molt bé, i ara també estic superbé. El Cristian, el meu tutor, va dir als meus pares
que jo podia seguir la formacio dual. Vaig veure la meva mare molt feli¢; mai no 1’havia
vista abans en una reunié amb un professor rebent comentaris positius. Quan vaig
arribar a casa i ella em va explicar el que el meu tutor li havia dit, em vaig quedar
sorprés, ja que mai ningd li havia comentat res aixi. (Aitor, Manteniment

electromecanic, centre 1, public)

La Marcela comparteix una opinié similar sobre la seva percepcio de les tutories, i
atribueix 1’abandonament dels CFGM al fet que moltes persones se senten desmotivades
1 deprimides. Ella considera que el suport i I’orientacié poden ser determinants per
buscar el benestar. Aixi, visualitza que les tutories poden prevenir I’abandonament
proporcionant eines als i les estudiants per trobar el seu cami, definir la seva identitat i

construir un projecte de vida.

P: Qué creus que influeix en la gent a I’hora de deixar els estudis? R: Mmm... que no
tenen motivacid. No només a classe, siné a la societat en general, la gent esta deprimida.
I com que no s’ofereix ajuda, o bé se n’ofereix, pero de poca qualitat, la gent es
desmotiva. Volen deixar-ho tot per ser felicos, perd com podem ser feli¢os si ningu ens
ensenya? Per aix0 hi ha el tema de les tutories, per ajudar-te a trobar el teu cami, qui ets,

la teva identitat. (Marcela, Gestié administrativa, centre 4, concertat)

L’anterior és coherent amb les reflexions que sorgeixen de 1’estudi de Torrabadella et
al. (2023), on s’exposa que, per enfortir la continuitat en els itineraris postobligatoris, és
necessari tenir en compte la singularitat de les vides dels i les estudiants, els diferents

ritmes d’aprenentatge, els contextos socioculturals i les subjectivitats.
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5.4. La dimensio relacional de I’abandonament i la

continuitat escolar

Les trajectories dels 1 les estudiants i, per tant, els seus processos de continuitat i
abandonament, no sé6n només un fenomen individual ni responen Unicament a factors
com les habilitats, les identitats académiques i personals, els resultats académics previs
o els gustos personals. També es fa evident una influéncia significativa de les relacions
familiars, del grup d’iguals 1 del professorat en 1’eleccid d’estudis i en les decisions de
continuar, especialment en els casos en que els 1 les estudiants han tingut dubtes o

intencions d’abandonar els estudis.
El paper de la familia

La influéncia familiar €s un factor complex que afecta les trajectories educatives dels 1
les estudiants de diverses maneres. Una de les formes en que¢ es manifesta aquesta
influéncia és en forma de pressié6 per triar o descartar determinades opcions
d’estudi i per continuar-hi, especialment en els casos en que els 1 les estudiants han
tingut dubtes o han considerat abandonar el CFGM. Segons 1’experiencia d’alguns
estudiants, la pressié o implicacié familiar és tan elevada que, en lloc de ser 1’estudiant
qui assisteix a ’entrevista de I’institut, és la mare qui ho fa en el seu lloc, com és el cas
del Juan. En el mateix sentit, la Marcela explica que va ser el seu pare qui,

principalment, va prendre la decisio sobre el cicle que ella esta cursant.

P: Qué et crida I’atenci6 d’aquest institut? Per qué el vas triar? R: Bé, la meva mare va
ser qui va venir a fer I’entrevista, i li va agradar molt aquest centre perqué era gran, per
les instal-lacions i per la ubicacid, aixi que va decidir apuntar-me aqui. (Juan, Gestid

Administrativa, centre 1, public)

El meu pare també hi va intervenir i va investigar els cicles. Gairebé ho va triar ell per
mi, perqué¢ a mi sempre se m’ha donat bé aplicar-me. Va dir: “si és complicat,
t’aplicaras”. 1 aixi em va apuntar aqui. Estic a I’expectativa, perqué tot és tan nou i

rapid... (Marcela, Gestio administrativa, centre 4, concertat)

D’altra banda, la influéncia familiar també pot tenir un efecte contrari. A més
d’incentivar determinades opcions educatives, pot desaprovar les decisions dels i les
estudiants. En D’experiéncia de I’Aitor, la seva mare no esperava que optés per un
CFGM, per la qual cosa va parlar amb ’orientadora de I’institut. L’ Adridn explica que

el seu pare no estava d’acord amb la seva eleccid del cicle de Carrosseria. De fet, ara esta
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considerant seguir una altra formacio, com la de Fred industrial, que el seu pare li va proposar
per quan acabi el cicle actual, ja que reconeix que 1’opinid del seu pare té un pes important en

les seves decisions.

P: Et vas plantejar altres cicles? O ja tenies clar que volies aquest...? R: Quan ja tenia
clar que volia seguir aquest cicle, la meva mare es va quedar una mica sorpresa el
primer dia que I’hi vaig dir. Avui ha parlat amb 1’orientadora i estava una mica
desconcertada, perqué no s’esperava que optés per un cicle formatiu. L’hi vaig explicar
tot i crec que finalment es va quedar contenta, pensant que el seu fill sap el que vol.

(Aitor, Manteniment electromecanic, centre 1, public)

P: Ja ho entenc. Llavors, al teu pare no li va agradar tant la teva eleccid. Explica’m
aix0... R: La meva mare sempre em diu que trii el que jo vulgui. Pero el meu pare és
diferent... Ell vol que segueixi el cami que ell ha marcat, fins al punt que, per orgull,
sento que he de fer el que ell vol. Jo, pero, no hi estic d’acord, vull fer el que jo
decideixi. Entenc que em vulgui ajudar, i ho valoro, pero si prenc una altra decisid, no
s’ho hauria de prendre malament. Fred industrial, per exemple, és una opci6 que ell em
va proposar perque pogués treballar amb ell. Per aixo ho estic pensant, perque, al

capdavall, aquesta influéncia també hi és present. (Adrian, Carrosseria, centre 3, public)

La influéncia familiar en la continuitat dels estudis es fa evident en el relat de
I’Alberto, on es veu clarament com la seva mare el guia i I’anima a continuar amb el

cicle, tot 1 no haver aprovat totes les materies.

P: Ja? Que va passar? R: Bé, veia que no avangava, que no aprovava. Li vaig dir a la
meva mare que volia canviar. Ella em va dir que havia triat aixo i que ho podia intentar
de nou, que no passava res. Que a la vida també es poden repetir les coses. (Alberto,

Carrosseria, centre 3, public)

En tercer lloc, la influéncia familiar també actua com a exemple o model de rol que els
i les estudiants segueixen en el moment de decidir quin cicle formatiu volen
estudiar. La Loreto explica que va triar el CFGM de Perruqueria perque hi ha moltes
persones de la seva familia que han treballat en aquest sector, la qual cosa li ha cridat
I’atencié des de petita. La situacio del Juan €s similar: la seva mare i el seu padri son

gestors, 1 el seu cosi esta estudiant el mateix CFGM.

P: Ara explica’m per que vas triar Perruqueria. Com ho vas congixer? Que¢ et va cridar
I’atencio? R: Perqué sempre he tingut familiars que han treballat en perruqueria. De
petita, sempre volia visitar perruqueries i sempre m’ha cridat I’atencié. Quan vaig veure

que realment volia provar-ho i que m’agradava, vaig decidir tirar endavant. (Loreto,
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Perruqueria, centre 2, public)

P: Has dit que et cridava més ’atencio el tema de les finances i I’administracid. Que és
el que et fascina d’aix0? R: Bé, la meva mare és gestora, aixi que és semblant. El meu
padri també ho és, i el meu cosi esta en grau superior d’ Administracié. Ell m’ho mostra
i m’agrada, em crida I’atencio. Es tot el que envolta aquest tema, per aixo volia entrar-

hi. (Juan, Gesti6 administrativa, centre 1, public)

Aixi doncs, és important remarcar que la influéncia dels models familiars en 1’eleccio
d’estudis dels 1 les estudiants és un poderés mecanisme de reproduccid de desigualtats,
ja que els horitzons de possibilitat estan sovint delimitats per les expectatives i
experiéncies del seu entorn familiar. Es nombrosa, de fet, la recerca que demostra que
les families amb menys capital cultural son les que tendeixen a transmetre un ventall
d’opcions més restringit als seus fills 1 filles, reproduint aixi les desigualtats educatives 1

socials (Reay, 1998).
El paper del grup d’iguals

Les amistats i les parelles de 1’alumnat tenen un paper important durant els processos de
presa de decisi6 i com a companys amb qui compartir 1’experiéncia d’ingressar als
CFGM. Una manera d’influéncia és seguir els consells de les amistats alhora de triar un
cicle, com ¢és el cas de I’Andrés. D’altra banda, analitzar 1 ingressar junts al mateix cicle
representa un aspecte decisiu per impulsar la motivacié de I’ingrés, ja que estudiants
com el Juan i I’lan han manifestat que la seva decisié de triar un cicle es va veure

refor¢ada per la companyia de les seves amistats o parelles.

P: Qui diries que t’ha ajudat a triar el cicle, a prendre la decisi6? R: Eh... el meu amic,
que em va dir que m’apuntés a aquest cicle. Si no fos per ell, ara mateix estaria en

Imatge i so o fent una altra cosa. (Andrés, SMIX, centre 2, ptblic)

Bé, jo tinc dos amics que també estaven interessats a fer el mateix cicle. Un esta en la
d’anglés 1 I’altre amb mi, i aix0 em va impulsar encara més. (Juan, Gestid

administrativa, centre 1, public)

P: Digue’m qui t’ha ajudat a triar els estudis. Hi ha profes, amics... algun cercle que
t’hagi orientat d’alguna manera? R: Bé, realment, no. Potser una mica la meva parella,
quan li vaig dir que volia estudiar Informatica. Ella em va dir que també volia fer-ho, i
aquest va ser el punt definitiu per a dir: “Ho estudiem, ens posem d’acord i ho mirem

junts”. (Ian, SMIX, centre 2, public)
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Tot sovint s’apunta a la influéncia del grup d’iguals en les eleccions educatives en sentit
negatiu, atés que resta agéncia a la capacitat de decisi6é de I’alumnat i, per tant, genera
tries inercials d’acord amb les opcions educatives que han escollit els seus company i
companyes. De fet, la familiaritat amb aquells que t’envolten ¢és un element decisiu
alhora de triar, ja que permet establir un marc de prioritats i del que és viable estudiar
(Brooks, 2003), de la mateixa manera que estudiar a prop de casa —fins 1 tot al mateix
centre d’ESO— confereix la seguretat de la proximitat. Encara més, la influéncia del
grup d’iguals en les tries educatives es dona en tota mena d’eleccions, tant de batxillerat
com d’FP, 1 no és pas en si mateixa reprovable, ja que moltes vegades garanteix que
I’alumnat continui estudiant i, alhora, esdevé una font de transmissié de capital
informacional (hot knowledge, en termes de Ball i Vincent, 1998) clau per a navegar en

el sistema educatiu.

En relaci6 amb la continuitat dels estudis, els i les estudiants valoren molt positivament
les bones relacions interpersonals que es donen a D’institut o al cicle formatiu.
L’Andrés assenyala que una de les causes més importants de la seva satisfaccié amb la
seva tria d’estudis és que se sent bé i comode amb els seus professors i companys.
Destaca que no hi ha tensio entre professorat i alumnat, ni entre els mateixos alumnes, i,

per tant, valora la tranquil-litat de I’ambient al centre educatiu i a I’aula.

P: Quines coses creus que son les més importants per a tu o les que son més
significatives per sentir-te satisfet amb la decisio que has pres? R: Bé... Una cosa és que
estudio el que m’agrada. Després, la gent que hi ha. Es a dir, els meus companys i
professors; amb ells em sento comode, no hi ha tensidé entre alumnat i professorat, i
tampoc entre alumnes. Tot és molt tranquil. En general, és aixo0, la veritat. (Andrés,

SMIX, centre 2, public)

L’assetjament escolar apareix com un factor d’abandonament en el discurs de
I’alumnat, com ¢és el cas de la Loreto, qui explica que durant la seva experiéncia a ’ESO
va viure una situacié d’aquest tipus i a causa d’aixo va deixar el centre educatiu. A més,
destaca que, actualment, al CFGM que esta cursant, hi ha bones relacions tant entre

companys i companyes com amb el professorat.

P: Com va ser la teva experiéncia a ’ESO? R: L’experiéncia a I’ESO, des de la meva
perspectiva personal, no va ser gaire agradable. Vaig ser victima d’assetjament i tampoc
vaig tenir una experiéncia comoda amb els companys ni amb el professorat. Ara, al
cicle, he notat un canvi significatiu en la meva perspectiva i aqui estic molt millor.

(Loreto, Perruqueria, centre 2, public)
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En aquest sentit, les relacions entre iguals tenen una influéncia important en les
decisions educatives i en la continuitat dels estudis. Aquestes relacions poden exercir un
paper positiu si es configuren com una xarxa de suport, acompanyament i motivacié. No
obstant aix0, també poden tenir un impacte negatiu si esdevenen amenaces o si I’entorn

es torna insegur, com succeeix en situacions d’assetjament escolar.
El paper del professorat

Igual que en el cas de les families 1 del grup d’iguals, el professorat juga un paper
important en els processos d’eleccido d’estudis de I’alumnat, aixi com en la seva

continuitat durant els estudis postobligatoris.

Com s’ha posat de manifest en estudis previs, els processos 1’orientaci6 —formal i
informal— que es porten a terme des dels centres educatius sovint deriven els “mals
estudiants” cap a la formacid professional i, a més, aquests processos tendeixen a estar
esbiaixats en termes de classe social, geénere i origen (Tarabini et al., 2020a; Bonizzoni
et al. 2014; Tarabini et al., 2022). Aixo condiciona que, en multiples ocasions, la tria
que fa I’alumnat dels CFGM s’expressi gairebé com 1’inic cami possible que li han
posat a I’abast tot i que no sigui, a priori, I’opcio desitjada. L’alumnat entrevistat, de
fet, descriu de manera recurrent que, davant situacions de repeticio o baix rendiment, els
1 les estudiants son orientats de manera sistematica cap a la formaci6 professional —
aquest fet explica la concentracié als CFGM d’alumnat amb baix nivell de
competencies, tal com s’ha posat de manifest a 1’apartat anterior. Aixi ho evidencia
I’Aitor, que afirma que, si hagués conegut millor com funcionava el sistema, hauria
preferit continuar amb el batxillerat, ja que se sentia capac. No obstant aix0, ningl al

seu institut creia que ell pogués assolir-ho, aixi que va optar pel CFGM.

Si, perque a I’ESO... hi havia una orientadora que també era psicologa, i vam estar
mirant cicles. Li vaig dir que volia fer batxillerat, pero a ning no li va semblar creible
que ho pogués aconseguir. El meu institut pensava: “Bua! Aquest com ha de fer
batxillerat?”. Ara només em penedeixo d’haver canviat d’opinio. Si hagués seguit amb
el batxillerat, m’ho hauria pres de debo; és una altra cosa. Alla si que m’hagués
compromés a estudiar. Aquesta era una possibilitat per callar tots els profes. (Aitor,

Manteniment electromecanic, centre 1, public)
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Per part seva, la Jessica critica les orientadores de ’ESO 1 assenyala que no esta d’acord
amb el fet que minimitzin la formacié dels cicles formatius en comparacié amb el
batxillerat, ja que considera que ambdues estan al mateix nivell. Aix0, de nou, connecta
amb les falses creences entre teoria 1 practica que hem vist a I’apartat anterior i que
sovint explica el desencaixament entre expectativa i realitat que es troba 1’alumnat quan

arriba als CFGM.

P: Qué creus que els falta als programes d’orientacio i a les tutories que hi ha als
instituts? R: Bé, que si un alumne sap que vol fer un cicle o té dubtes, no han de
minimitzar els cicles i destacar el batxillerat, perqué estan al mateix nivell. (Jessica,

Perruqueria, centre 2, public)

Pel que fa als processos de continuitat dels estudis, el professorat exerceix un paper clau
com a articulador principal del vincle entre els estudiants 1 el procés d’aprenentatge, aixi
com amb els centres educatius (Van Houtte i Demanet, 2016; Schmid, 2021). D’una
banda, i des d’una mirada positiva del vincle amb el professorat, els i les estudiants
destaquen la importancia de la proximitat dels mestres, la seva preocupaciéo per
I’alumnat i ’activaciéo d’una xarxa de suport per a aquells que ho necessiten en els
seus processos formatius. Aixo queda reflectit en la cita de 1’lan, un estudiant amb
experiéncies prévies en diversos cicles i instituts que ha experimentat I’abandonament
escolar. Ell afirma que les raons de la seva continuitat actual son la qualitat del
professorat, les bones relacions amb els companys i1 la xarxa de suport que ofereix

I’institut.

P: Que creus que influeix en haver deixat els cicles? R: Crec que hi influeix molt com
son les classes, la qualitat dels professors i la relacié amb els companys. En aquest cicle
en concret he tingut sort, ja que la classe esta forga unida, els professors son excel-lents
i hi ha una xarxa de suport molt ben implementada a I’institut. Crec que és dificil deixar

aquest cicle si no ho tens molt clar. (Ian, SMIX, centre 2, public)

La bona relacié amb el professorat i la seva proximitat amb I’alumnat contrasta amb
les experiéncies viscudes a I’ESO o al batxillerat, on el personal docent era
percebut com a “llunya”, “seri6s” o “estricte”, i sovint només donava suport a
I’alumnat amb els millors resultats académics. Per exemple, 1’Aitor menciona que el
professorat del CFGM, tot i ser “seri6és”, manté una bona relaci6 amb I’alumnat, a
diferéncia de la seva experiéncia a I’ESO. La Joana, d’altra banda, relata que al seu

anterior institut el professorat “anava a la seva” 1 es preocupava més pels estudiants amb
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bones notes que no pas pels qui realment necessitaven ajuda. La Sofia també comenta que a

I’ESO eren més estrictes i no transmetien confianca a I’alumnat.

A Mecanica tenim dos professors. B¢, son el meu tutor i en Javi. Son els millors per a
mi. Son joves i hi ha més bon rotllo. A Electricitat, son una mica més seriosos, ja que
estan molt centrats en graus superiors. S6n una mica més estrictes, perd, comparats amb
els de I’ESQO, els superen per molt, saps? (Aitor, Manteniment electromecanic, centre 1,

pliblic)

Al primer institut, sincerament, no tant. Perqué sentia que, quan els deies alguna cosa
als professors, ells anaven a la seva. Es preocupaven més pels alumnes amb excel-lents
que pels que realment necessitaven ajuda. Aixo va ser una complicacid. (Joana, SMIX,

centre 2, public)

I la mentalitat dels professors de cicle i la dels de I’ESO és molt diferent. Perque son

com megs estrictes i gairebé no presenten tanta confianga amb 1’alumne. (Sofia, TES)

Els resultats obtinguts son coherents amb la idea que la relaci6 entre 1’alumnat i el
professorat és fonamental en els processos d’eleccid i continuitat dins del sistema
educatiu. Les expectatives que el professorat t¢ sobre I’alumnat, aixi com les seves
concepcions respecte a les habilitats, capacitats i mérits académics, influeixen en els
itineraris formatius que aquests segueixen i en alldo que consideren que son capagos de
desenvolupar en la seva trajectoria educativa (Tarabini et al., 2020b; Van Houtte i
Demanet, 2016). En aquest sentit, les expectatives positives, la creenga en 1’alumnat i en
la seva capacitat d’eéxit en ’aprenentatge, aixi com 1’exploracio dels seus interessos i
identitats, poden fomentar el gust per aprendre i enfortir la seva vinculaci6 amb els

centres educatius (Couso 1 Sanmarti, 2022).

Al mateix temps, aquestes relacions exerceixen un paper important en la prevencid de
I’abandonament escolar prematur. Tal com assenyalen Schmid et al. (2021), a més dels
aspectes pedagogics, com la centralitat de 1’alumnat 1 I’orientacié cap a I’aplicacio
practica, les expectatives positives i el suport actiu dels i les docents, aixi com el suport
mutu entre companyes i companys, contribueixen al sentiment de pertinenca dels

estudiants amb els centres educatius.
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5.5. Dimensio subjectiva de ’abandonament i la continuitat

escolar

Els factors personals i subjectius esdevenen també rellevants per entendre els processos
d’abandonament i continuitat escolar durant la postobligatoria. Aquests estan relacionats
amb com [|’alumnat transita pel sistema educatiu, incloent-hi les seves trajectories
previes, sia a I’ESO, el batxillerat o en un PFI; la seva autodefinicié com a estudiants;
els seus processos d’eleccid d’estudis; la reconfiguracié d’identitats durant el CFGM, 1

les seves aspiracions académiques, laborals i vitals de futur.
Discontinuitat de les trajectories educatives prévies

Un primer aspecte comu a la majoria d’estudiants entrevistats €és que han tingut
trajectories educatives prévies discontinues o “febles”. Aix0 significa que han repetit
cursos, no han superat I’ESO, han fet pauses en la formacio per després reincorporar-se
als estudis, s’han canviat diverses vegades de centre o han passat per diferents tipus de
formacié com I’ESO, el batxillerat, el PFI o altres CFGM. Aquest tipus de trajectoria

queda reflectida clarament en els relats de I’ Arnau, el Samuel i la Nadia.

Jo vaig estudiar al Verdaguer i vaig arribar fins a quart. Bé, vaig repetir quart perque no
hi anava mai. Ja a tercer vaig deixar d’anar a 1’escola, després del confinament. A tercer
vaig aprovar, tot i que em van quedar dotze assignatures que vaig recuperar. A quart em
van quedar totes una altra vegada i vaig decidir no anar a les recuperacions, tot i saber
que si hi anava, aprovava. Pero vaig deixar d’anar a classe. El curs segiient, també.
Quan vaig repetir quart, em van dir que no venia prou i que no em podien passar de
curs. Em van recomanar anar a un PFI i m’hi vaig apuntar. (Arnau, Gestio

administrativa, centre 1, public)

A I’ESO no feia res. A primer no vaig fer res i vaig repetir. Després vaig fer segon i
tercer, perd a quart vaig deixar d’anar-hi. No vaig acabar quart d’ESO ni vaig obtenir el

titol, i vaig fer un PFI. (Samuel, Carrosseria, centre 4, concertat)

A primer i segon d’ESO vaig anar bé, pero a tercer una amiga va comengar a faltar a
classe i jo també vaig comencar a faltar amb ella. Aqui va ser on vaig comengar a anar
malament. Em van dir que acabaria repetint, pero no hi vaig fer cas. Finalment vaig
repetir, tot i que vaig dir que m’esforgaria, perd no ho vaig fer. Després, em vaig
comengar a ajuntar amb mala gent i no anava a I’insti. (Nadia, Gesti6 administrativa,

centre 4, concertat)
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Un segon tema rellevant vinculat a les trajectories educatives preévies de I’alumnat fa
referéncia a com representen la seva identitat com a estudiants a ’ESO o, en alguns
casos, al batxillerat, associada a representacions negatives de si mateixos (Tarabini
et al. 2020). D’una banda, sorgeixen identificacions clares amb “ser un mal estudiant” o
“ser gandul”, relacionades amb la manca d’interés per estudiar o fer les tasques, com
explica I’ Antonio. També hi ha una identitat d’estudiant associada a ser un “liante”, alga
que feia bromes a classe i molestava els companys 1 el professorat, perd que, malgrat

tot, aconseguia aprovar les assignatures a les recuperacions, com en el cas de I’ Arnau.

Soc una persona relativament gandula, no m’agrada estudiar ni fer les tasques.
M’agrada treballar sol, no suporto els treballs en grup, perqué tinc molta determinaciod
en les meves idees i tendeixo a posar les meves per sobre de les dels altres. Tot 1 ser
gandul, tinc una part molt perfeccionista, aixi que, quan faig una tasca, la faig al maxim.

(Antonio, Manteniment electromecanic, centre 1, public).

Bé, si, la liava bastant, la veritat. Era un crio, per dir-ho aixi. No era un bon alumne,
pero tampoc faltava al respecte als profes. Era el tipic ximplet, el gracios de la classe, i
sempre em deien que repetiria, perd al final aprovava a les recuperacions del juny.

(Arnau, Gestio administrativa, centre 1, public)

Cal destacar que, en el cas de les dones, les formes d’identificacié solen ser més
positives, i també li atorguen més valor als estudis malgrat haver experimentat
dificultats, tal com mostren Curran 1 Tarabini (2022). Algunes es defineixen com a
estudiants tranquil-les, bones 1 aplicades, tot i que reconeixen haver tingut altres
dificultats, com la falta d’interes per les assignatures de I’ESO o per la manera en que
s’impartien les classes. Aquests factors sovint generaven problemes de concentracio i

motivacié pels estudis, com relaten la Claudia i la Natalia.

Llavors, també et dic que és molt facil que qualsevol cosa em distregui. Es a dir, jo
era... Si estava inquieta era perqué alguna cosa em cridava 1’atencio. Pero, comparada
amb altres persones, jo era bastant tranquil-la, no... no era de liar-la ni res. Era
calmada. I aixo... Pel que fa a estudiar, doncs... Depenia. A vegades m’agradava, a

vegades, no. Depenia de la materia i de tot. (Claudia, TES, centre 1, public).

Eh... Com em descriuria? Aplicada, pero em costava molt concentrar-me. Sovint estava
distreta, i en alguns casos també era una mica gandula, per dir-ho aixi, perqué em

costava posar-me a fer les coses... (Natalia, Perruqueria, centre 2, public)
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Complexitat en els motius d’eleccio d’estudis de CFGM

El procés d’eleccio dels CFGM ¢és complex i esta determinat per una combinacié de
factors (Tarabini, et al. 2021). En apartats anteriors s’han revisat les pressions i
influéncies estructurals, sistémiques, institucionals i relacionals en els processos de
presa de decisions. Per tant, a continuacié es presenten els motius i les racionalitats de
I’eleccid en la dimensid subjectiva. A partir de les entrevistes realitzades, s’han
evidenciat diversos motius d’eleccio i articulacio de les tries de CFGM per part de

I’alumnat.

En aquests processos de tria, un dels arguments que emergeix de manera més immediata
en els discursos dels i les joves entrevistats és ’interés per I’area del cicle, reforcat
sovint per la idea que aquest intereés ve des de la infancia. Aixi ho expressen joves com
la Sofia, que tria el CFGM de Teécnica en emergeéncies sanitaries perque des de petita
volia estudiar alguna cosa que li agradés 1 fos 1til, amb I’afegit que li agrada ajudar les
persones. Igualment, 1’Aitor tria el cicle de Manteniment electromecanic perque

P’interessava la mecanica de taller i1 1’electricitat.

Perque ho veig molt interessant i des de petita sempre he tingut clar que vull estudiar
alguna cosa que m’agradi i que em sigui util en el dia a dia. A més, com que m’agrada
ajudar les persones, vaig trobar aquest cicle i m’hi vaig apuntar. Soc una persona molt

curiosa i observo molt les coses. (Sofia, TES, centre 1, ptblic)

P: I qué és el que més et va cridar I’atencié d’aquest cicle? R: Que combinava molt la
mecanica de taller, que m’agrada molt, amb 1’electricitat. Llavors, per saber més de les
dues coses, em vaig decantar per aquest cicle, en lloc de triar-ne un de només

mecanitzacié o només electricitat. (Aitor, Manteniment electromecanic, centre 1, public)

Un altre argument rellevant en 1’eleccio dels CFGM ¢és la preferéncia per la formacio
practica davant de la teorica. Aquesta preferéncia es vincula —com s’ha explicat en
apartats anteriors— amb les representacions que es tenen dels cicles 1 amb les
autodefinicions de ’alumnat, que sovint es percep com a poc apte per a la teoria o
considera que rutes com el batxillerat son més dificils. En les raons que ofereixen la
Tamara 1 la Loreto per escollir els seus respectius cicles es veuen reflectides aquestes

percepcions.

Vaig fer aquest cicle perque, com et deia sobre el d’ Administracid, has d’estar molt a la

taula, en canvi; aquest és molt més practic, i jo buscava aixd, una cosa més activa.
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M’agrada fer coses i per aixo el vaig triar, a més, el tema dels vehicles em cridava molt
I’atencio 1 m’agradava. I la veritat és que m’ha anat bé. (Tamara, Carrosseria, centre 4,

concertat)

P: Si, si, si. I mai vas pensar a continuar amb el batxillerat? R: Si, si que ho he pensat
alguna vegada, perd a mi em feia mandra, la veritat. Perque és més del mateix, molt poc
didactic, molta, molta, molta teoria, i jo crec que no estic preparada per a tanta teoria.
Com que jo ja tenia clar el cami que volia seguir, vaig decidir-me pel cicle. (Loreto,

Perruqueria, centre 2, public)

Reforcant aquesta preferéncia per la formacio practica, alguns estudiants com 1’ Antonio

tamb¢ destaquen I’interés per la formacié dual.

P: Genial. I del cicle, qué és el que més i el que menys t’agrada? R: El que més
m’agraden son les practiques i el fet de poder optar a la formacié dual. (Antonio,

Manteniment electromecanic, centre 1, ptblic)

En tercer lloc, una motivacié comuna per triar CFGM ¢és la percepcidé d’aquesta com un
“pont” cap al grau superior. En I’experi¢ncia de la Jessica, va optar pel grau de
Perruqueria perque, segons la informacidé que va rebre, podia passar del CFGM de
Perruqueria al grau superior d’Educaci6 infantil. Aquesta ruta es va convertir en una
alternativa, ja que la seva primera preferéncia era ser integradora social, pero
considerava que el CFGM que permetia accedir a aquests estudis era més complicat.
Dr’altra banda, en el cas de I’Andrés, I’alumnat té clar quin cicle de grau superior vol

cursar, pero no sap quin grau mitja hauria d’estar fent per arribar al seu objectiu final.

P: Podries explicar-me com funciona aquest “pont” de I’ESO que permet arribar a ser
integradora social? R: Bé, perqué tenia clar que no volia fer batxillerat, i el cicle per a
accedir a la formacio d’integradora social em semblava molt complicat psicologicament.
Llavors em vaig assabentar que, si feia el grau de Perruqueria, podia després passar al
superior d’Educaci6 infantil, que, encara que no ho sembli, és de la mateixa familia.

(Jessica, Perruqueria, centre 2, public)

Si. Si. La branca del grau mitja. Perque a quart dubtava entre Imatge i so i... Sistemes
microinformatics i xarxes. Pero dels graus superiors, d’aquests sabia quins volia fer.
Llavors I’objectiu final si que el tenia, perd em faltava el grau mitja, que no sabia quin

fer. (Andrés, SMIX, centre 2, public)

Un altre motiu recurrent en el discurs dels 1 les joves per triar el CFGM ¢és evitar

quedar-se sense fer res. Entrar al CFGM es presenta com una alternativa a estar a casa
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1 es considera una soluci6 temporal. Aix0 pot contribuir a I’abandonament dels cicles,
especialment en aquells amb alts nivells d’abandonament, com ¢€s el cas de Perruqueria
o Carrosseria. La Natalia, per exemple, explica que hauria preferit estudiar estética, pero
no va obtenir placa, aixi que va optar per perruqueria, tot i que no €s una opcié que li
agradi. No obstant aix0, no volia passar un any sencer sense fer res. L’Adrian reafirma
aquesta idea 1 indica que ¢és millor estudiar alguna cosa que pugui ser profitosa o que

ofereixi sortides laborals que quedar-se a casa.

(...) Els graus mitjans son o d’Estética o de Perruqueria. Em vaig apuntar a Estética en
diversos instituts, perd no vaig entrar a cap perqué no hi havia places. Aqui em van dir
que no tenien places per a Estética, pero si per a Perruqueria. Al principi no era una cosa
que m’agradés, de fet, encara penso que no ¢€s el que vull fer, perd era o estudiar aixo
durant aquest any o quedar-me a casa un any sencer. (Natalia, Perruqueria, centre 2,

public)

P: Per qué trieu graus mitjans? R: Perqué som els que sabem com esta la situacio. Si no
estudies avui dia, no arribaras enlloc. Ara demanen cada vegada més requisits per a
treballar. Si no tens estudis ni una base, sera dificil trobar feina. Per tant, principalment
¢és aixo. Prefereixo fer alguna cosa util que passar-me tot el dia a casa. (Adrian,

Carrosseria, centre 3, public)

Es important esmentar que tant en el cas dels relats d’aquells que trien els CFGM com a
pas cap al grau superior, perdo no necessariament en I’area del grau que els interessa,
com en el cas de les persones entrevistades que decideixen acceptar una plaga encara
que no sigui necessariament del que volien estudiar, hi ha un factor subjacent comu
relacionat amb la manera en qué esta dissenyat el sistema d’accés a la formacio
professional. Aquest sistema presenta més dificultat en termes d’una distribucio
territorial desigual, la complexitat de les diverses families professionals i arees
d’especialitat, la competitivitat per les places en els cicles més demandats, aixi com la
manca d’informacié sobre els mecanismes d’accés i els CFGM (Tarabini 1 Jacovkis,
2023). Aquests obstacles esdevenen, finalment, un impediment i un desincentiu per

escollir i romandre en itineraris postobligatoris professionals.

La motivaci6 per les sortides laborals també és un aspecte important entre les persones
entrevistades. Guanyar diners, tenir més oportunitats i contribuir econoOmicament a casa
son necessitats que expressen 1’lan i I’Antonio. L’Aitor, per la seva banda, esmenta
explicitament les seves aspiracions de mobilitat social i indica que no vol ser un peo,

sin6 que, a través de la formacido professional, vol obtenir una posicio laboral
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qualificada i escalar mitjangant els estudis.

Per a mi, o triava alguna cosa o em feia massa gran per estar estudiant sense aportar res
a casa. No ¢és que la informatica sigui la meva passio, pero no vull treballar en una cosa
que m’apassioni. Vull diferenciar-ho, almenys en el meu cas, perqu¢ em sembla
interessant, és un camp que es paga bé i té sortides laborals. (Ian, SMIX, centre 2,

ptiblic)

Em vaig plantejar una vegada el batxillerat quan em vaig interessar moltissim per la
historia, sobretot per la Segona Guerra Mundial i el tema de la Guerra Civil espanyola.
Pero al final no va anar a més, perque fins i tot vaig arribar a veure una persona que
treia deus sense ni tan sols estudiar, perqué era una persona que li encantaven els
documentals i tot. I vaig veure que jo no arribaria a aquest nivell, i aleshores vaig
decidir anar a un grau, perqué també és el tema que puc anar a un dual, puc guanyar
diners, puc estalviar, puc obtenir un pla a llarg termini, perqué si vaig estalviant aquests
mesos 0 aquests anys, quan surti 1 tingui un titol de veritat, podré treballar pero ja tindré

una base d’estalvis. (Antonio, Manteniment electromecanic, centre 1, ptblic)

No, no. Perque jo tinc pensat treballar, perd primer vull tenir algun coneixement i no
quedar-me potser de ped, saps? En un lloc. Si faig un cicle, si, comengar per baix, pero

anar escalant. I pensa que si només tens I’ESO, tampoc pots aspirar a gaire. (Aitor,

Manteniment electromecanic, centre 1, public)

Taula 9. Sintesi dels tipus d’eleccio de CFGM articulats en la dimensié subjectiva

Tipus d’eleccio

Caracteristica general

Eleccido basada en 1’argument de
I’interés/gust personal pel cicle.
Enfocament en el gust.

S’argumenta 1’eleccio a partir de referéncies al gust, I’interes

des de la infancia i les habilitats personals.

Eleccié basada en I’argument del
valor practic en oposicio a la
formaci6 teorica. Enfocament en
les habilitats.

S’argumenta I’eleccid a partir de la idea que prefereixen
o tenen més habilitats en 1’area professional escollida
perque és més “practica” i no “tedrica”.

Eleccié basada en I’argument del
pont cap al grau superior.
Enfocament instrumental.

L’eleccié del CFGM no és definitiva i, per tant, no és
necessariament el que volen estudiar; és una etapa o
estratégia per continuar cap a un cicle de grau superior.

Eleccié basada en 1’argument de
“no quedar-se sense fer res”.

Enfocament circumstancial.

L’eleccié t¢ com a motor la idea de fer alguna cosa per
no perdre I’any; s’experimenta com un procés
circumstancial i, a més, no és tan important el gust pel
cicle.

Elecci6 basada en les sortides
laborals, guanyar diners i aportar a
la llar. Enfocament economic.

L’eleccié es fonamenta en la idea d’estudiar un CFGM
per tenir una sortida laboral rapida, aportar recursos a la
llar i guanyar diners. Aixd també s’associa a la mobilitat
social.

Font: Elaboraci6 propia
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Reconstruccio d’identitats d’aprenent de I’alumnat

En el procés de transicio al CFGM, un aspecte interessant relacionat amb 1’experiencia
dels i les estudiants un cop accedeixen al cicle és el canvi en la seva construccid
identitaria com a alumnes, respecte a la trajectoria prévia. Com ja s’ha posat de manifest
en recerques previes, sovint apareix en els seus relats una reconstrucci6 de la identitat
o P’autopercepcio negativa que tenien durant I’ESO o el batxillerat; mitjancant el
reconeixement i la dignificacio dels coneixements practics, es produeix Ila

resignificaci6 de la identitat durant els estudis d’FP (Tarabini ef al. 2020a).

Les reflexions de I’ Antonio, el Samuel i la Marcela mostren diverses formes d’aquesta
revaloracid. Els canvis inclouen deixar de definir-se com a ganduls, adoptar una nova
mentalitat i madurar, aixi com assumir responsabilitats envers ’eleccio feta, conscients

que forma part del seu projecte de vida i del futur professional.

P: D’acord, llavors, et definiries igual com a alumne aqui que a ’ESO? R: No, perque
des que vaig arribar fins ara he fet un canvi de mirada, de mentalitat. He deixat de ser
tan gandul. Intento ser menys gandul després d’haver estat actiu tot el dia. Encara no
estudio per als examens, perd ja m’hi he acostumat. (Antonio, Manteniment

electromecanic, centre 1, public)

P: D’acord, com et descriuries com a alumne durant ’ESO? R: Era mal alumne, la
veritat. Pero, bé, tampoc... Podria haver estat pitjor, la veritat. P: I ara? Creus que ets
diferent? R: Si, ara soc diferent. Suposo que he madurat una mica més, m’ha canviat el
xip. No té res a veure amb el que feia a I’ESO. (Samuel, Carrosseria, centre 4,

concertat).

He canviat molt. Abans ho feia perqueé tocava, pero ara ho faig perqué vull, perqué vull
construir el millor cami possible. Sé que aixo depén d’aquest procés. L’ESO, al final, la
veig com una etapa que has de passar perque et toca, sense tanta eleccio ni llibertat. Hi

ets perque hi has de ser. (Marcela, Gestié administrativa, centre 4, concertat)

La reconfiguracié de les identitats d’aprenent de 1’alumnat als CFGM interpel‘la a la
configuracié del model d’ensenyament-aprenentatge de diferents itineraris educatius, ja
que esdevé rellevant una reconversié que posi al centre el coneixement practic i aplicat
(Tarabini et al., 2020b; Schmid et al, 2021). Aixi mateix, també afecta les
representacions i jerarquies sobre els coneixements que tenen més valor en el sistema,
com ara I’hegemonia del coneixement “académic” per sobre del practic (Tarabini i

Jacovkis, 2023).
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Construccions sobre el futur

En I’ambit personal i subjectiu, les expectatives de futur dels i les estudiants de CFGM
son especialment rellevants, ja que poden contribuir a mantenir els processos de
continuitat educativa. Aquestes expectatives poden representar una consolidacio de les
seves identitats d’aprenent en la formacid professional i, a més, actuar com un incentiu
per aspirar i concretar els seus projectes de vida. De fet, les expectatives travessen, tot
sovint, el sentit que els i les estudiants donen a la seva tria i a la seva experiéncia durant
els cicles. Tot i aix0, la recerca demostra (Tarabini et al., 2021) que les possibilitats de
projectar les trajectories formatives 1 professionals a curt i a mitja termini no soén les
mateixes per a tots els estudiants. L’origen social, el génere 1 les trajectories educatives
previes son elements fonamentals per entendre les “diferents capacitats d’aspirar” (Gale
i Parker, 2015) que expressen els 1 les estudiants. I aqui 1’orientacio i ’acompanyament
poden tenir un paper clau com a “ampliadors d’horitzons” (Tarabini i Jacovkis, 2023)

per a tot I’estudiantat.

En primer lloc, en relacié amb la idea de cursar el CFGM com a “pont”, un gran grup
dels 1 les entrevistades té com a projeccio de futur continuar amb un cicle formatiu
de grau superior, ja que perceben el CFGM com una soluci6é temporal o com un pas
necessari per accedir a la segiient etapa del sistema educatiu. L’interes, en aquests casos,
se centra a arribar al grau superior. Alhora, aquest “pont” es vincula a sortides laborals

que es consideren estables o ben remunerades, com explica I’ Adrian:

Si. A veure si ara ja es calma [es refereix al seu pare]. Quan vaig entrar en Mecanica, ho
va acceptar millor que Carrosseria. Pero bé, li vaig explicar una altra opcio, la que em
va donar la meva mare, que era acabar un grau superior, el que fos, i posar-me al metro,
perque per treballar al metro, reparant trens o el que sigui, et demanen un grau superior
com a minim. | sincerament, al metro es cobra bastant bé. Aixi que... aquesta era una

opcio. (Adrian, Carrosseria, centre 3, public)

Dr’altra banda, als cicles amb baixos nivells d’abandonament, hi ha una preséncia més
gran de projeccions de futur vinculades a treballar directament del que han estudiat.
En aquests casos, el CFGM es percep com una sortida laboral en si mateixa, tal com ho

expressen I’ Aitor i la Lucia:
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P: I tens ganes de continuar? Tens ganes de fer aquests anys que et queden? R: Si, vull
acabar ja per poder treballar i fer boxa. (Aitor, Manteniment electromecanic, centre 1,

ptblic)

Em vaig apuntar al cicle perque al meu pais vaig fer un batxillerat en mecanica, de tota
la branca de la industria. Pero com que ho he d’homologar tot i vull treballar en el
mateix sector aqui, em vaig apuntar al cicle. (Lucia, Manteniment electromecanic,

centre 1, public)

A més, alguns estudiants van expressar una manca de claredat respecte al seu futur
professional. Per exemple, en el cas del Juan, prefereix completar el cicle 1 després
decidir quins passos seguir. D’una manera similar, I’ Alberto, tot i estar estudiant el cicle
de Carrosseria, comenta que estaria disposat a treballar en qualsevol feina que li

semblés interessant.

P: Saps qué faras o que voldras fer després d’aixo? O us han ajudat una mica a pensar
que fer? R: Primer vull acabar aquest i després ja veurem. (Juan, Gestiéo administrativa,

centre 1, public)

P: Has pensat en quines arees t’agradaria treballar? R: En qualsevol feina que em cridés
I’atencio, que digués, “ostres, esta bé, aix0. I m’agradaria provar-ho”. (Alberto,

Carrosseria, centre 3, public)

I finalment, una altra projeccio de futur és la de ser emprenedors i tenir els seus
negocis propis. Aquest és el cas de I’Arnau, que va estudiar gesti6 administrativa, perod
vol dedicar-se a la barberia. El seu pla és muntar el seu propi negoci de barberia,
aprofitant els coneixements adquirits en gestio, de manera que no necessiti contractar un
comptable o un gestor per organitzar el seu negoci. Per la seva banda, la Loreto, tot 1
que li agrada la perruqueria, ha descobert durant el cicle que vol treballar en un ambit

més directiu, relacionat amb el marqueting de la seva propia empresa.

No, al final era el més proxim per seguir cap a la branca del dret. Vaig pensar que, si
seguia per aqui, podria acabar fent alguna cosa aixi i entrar a la universitat. Pero em va
semblar que calia estudiar molt. La veritat és que m’agrada la barberia, aixi que vaig
comengar a informar-me’n més, fins que vaig adonar-me que aixo ¢€s el que realment
m’agrada. Llavors se’m va ocorrer la idea d’estudiar aix0, per continuar en aquesta linia
i muntar el meu negoci. Aixi no hauré de pagar a un comptable, perque prefereixo
gestionar-ho jo mateix; millor que jo no ho fara ningl. (Arnau, Gestido administrativa,

centre 1, public)
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P: Em deies que no té a veure amb el que vols fer o treballar després. Explica-m’ho. R:

Fent aquest cicle, m’he adonat que si que vull treballar en el sector de la perruqueria,

perd no en els treballs directes. Vull una feina més directiva, relacionada amb el

marqueting, perqué m’agrada més treballar en una empresa. (Loreto, Perruqueria, centre

2, public)

Per concloure, la taula segiient presenta un recull del paper, la forma i el sentit que els 1

les joves han atribuit als mecanismes explicatius de I’AEP al llarg del seus discursos:

Taula 10. Quadre resum dels factors associats als riscos d’abandonament escolar
als CFGM a partir dels discursos de ’alumnat, segons dimensions d’analisi

Factors associats als riscos d’abandonament

Situacions familiars d’alta complexitat (mort d’algun familiar, situacions de privacio de
llibertat, etc.)

Limitacions economiques

Dimensié Desigualtat i discriminacio basada en el génere
estructural
Problemes de salut mental i necessitats especifiques de suport educatiu
Migracid/barrera idiomatica
Diferéncies d’edat
Distancia dels centres educatius i trajectes llargs
Dimensié Percepci6 que als centres publics hi ha menys atenci6 a I’alumnat i pitjor ambient
sistémica escolar
Imaginaris negatius i desprestigiats dels CFGM
Poca informacio i orientacio prévia. Expectatives dels cicles que després no es
compleixen
Dificultats académiques i no assoliment de matéries
Problemes relacionats amb el canvi de sistema formatiu de I’ESO als CFGM.
Organitzaci6 del curriculum, plataformes virtuals, etc.
PIII}CHS.IO Rotaci6 del professorat
institucional
Manca de personalitzacié dels aprenentatges i de diversitat de metodologies
d’ensenyament a ’ESO
Manca de flexibilitat en la carrega académica i de possibilitat de treballar de manera
autonoma a ’ESO
Desvirtuacio de les tutories i de la seva funci6é d’acompanyament
Pressions familiars o rebuig familiar relacionat amb el cicle triat per I’alumnat
. < Males relacions interpersonals entre companys i problemes d’assetjament escolar
Dimensio
relacional Orientaci6 de I’alumnat amb perfils “no académics” o amb problemes de rendiment
envers el CFGM
Manca de proximitat i suport del professorat en el procés educatiu
Trajectories discontinues. Histories d’abandonament previ i de repeticié de curs
Autoidentificacié negativa de 1’alumnat en relacié amb la seva identitat d’aprenent
Dimensio - — . " — - .
subjectiva Elecci6 del CFGM com a soluci6 transitoria o per manca d’informaci6 sobre itineraris

formatius

Poca claredat sobre projectes futurs
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Font: Elaboracio6 propia
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6. CONCLUSIONS

Al llarg d’aquest informe s’ha caracteritzat 1’estat de I’AEP als CFGM a la ciutat de
Barcelona. Mitjangant 1’analisi descriptiva de dades s’ha dut a terme un mapeig de la
distribuci6 de la continuitat i I’AEP després de I’ESO i durant els CFGM. Mentre que
I’analisi qualitativa amb equips directius, tutors i tutores i alumnat de CFGM de quatre
centres de la ciutat ha permes indagar en els factors d’abandonament escolar, a través
dels discursos, les vivencies i les experiéncies d’ambdos perfils. Més concretament, les
entrevistes i els grups de discussié amb el professorat, d’'una banda, han permes retre
compte de quines son les atribucions i el significat que aquests donen als diferents
factors explicatius de I’AEP —¢s a dir, als elements estructurals, sistémics,
institucionals, relacionals i1 subjectius— 1, de 1’altra, detectar que ¢€s allo que els centres
fan —o poden fer— a I’hora de prevenir I’AEP i garantir la continuitat educativa de
I’alumnat. Recollir les veus dels i les joves entrevistats ha estat crucial per comprendre
les seves experiencies educatives i els processos de (des)vinculacié escolar, ja que, tal
com s’apuntava a la introducci6 de I’informe, posar 1’accent en el “com”, en la
construccio de les trajectories educatives en la majoria dels casos gens lineals, ens
permet atendre als mecanismes concrets que han comportat que estiguin en risc
d’abandonar els estudis i dissenyar actuacions que tinguin en compte el caracter

poliédric i multicausal del fenomen.

Pel que fa a PANALISI QUANTITATIVA DESCRIPTIVA, aquesta ha posat de
manifest, en primer lloc, que de I’alumnat matriculat a quart d’ESO el curs 2021-
2022, el 86% continua els estudis postobligatoris, el 3% repeteix curs, el 2% cursa un
PFI 1 el 7% restant o bé ha abandonat els estudis o bé cursa algun ensenyament que no
es troba registrat al sistema. En segon lloc, es constata I’increment de la participacio
de ’alumnat als itineraris de formacié professional, tant als CFGM com als PFI, que
ha anat augmentat des del curs 2018-2019 fins a assolir una distribucié de I’alumnat a
postobligatoria per al curs 2022-2023 del 69,3% al batxillerat i el 16,8% als CFGM. En
tercer lloc, es confirma la tendéncia desigual de participacié al batxillerat i CFGM,
segons el perfil de DI’alumnat pel que fa a genere, edat i alumnat amb
vulnerabilitats economiques: els CFGM segueixen concentrant una proporciéo mes alta
d’alumnes homes, d’edat més avancada i amb vulnerabilitat socioecondomica informada.

Pero, que passa un cop I’alumnat ha transitat a la postobligatoria? Com es concreten els
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patrons d’abandonament i continuitat escolar als CFGM?
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En aquest sentit, s’observen clares diferéncies entre el batxillerat i els CFGM pel que
fa a la fidelitzacié de I’alumnat (passar a segon curs o repetir): els CFGM presenten
una no-fidelitzacié més elevada que el batxillerat (del 27% i el 15%, respectivament), ja
que gairebé un ter¢ de I’alumnat que comenca un CFGM P’any segiient no

continua.

M¢és concretament, si ens fixem en com es distribueix I’AEP als CFGM, destaquen
disparitats notables pel que fa a la titularitat dels centres, les families professionals i les
especialitats. En primer lloc, s’evidencia un alt AEP als centres publics (24%), més del
doble de la xifra per als centres concertats (11%). En segon lloc, destaca una
distribucié desigual de ’AEP entre families professionals als centres publics,
sobretot pel que fa a les més vinculades o a les professions de tipus industrial, de
manteniment i de transport. Per exemple, ’AEP a les families d’Instal-lacio i
manteniment, Electricitat i electronica, Fabricacié mecanica i Transport i manteniment
presenten unes taxes d’abandonament que se situen entorn del 35%. En tercer lloc,
malgrat que la tendéncia general sigui que les families amb alt AEP concentren cicles
amb alt AEP, hi ha alguns casos en que¢ els CFGM d’una mateixa familia tenen
comportaments d’AEP diferents, per exemple, en les families d’Imatge personal o
Hoteleria 1 turisme. Per tant, cal atendre a les particularitats de cada CFGM per
comprendre els factors explicatius de ’AEP, atés que, tal com s’assenyala més
endavant en 1’analisi qualitativa, ni 1’organitzacio curricular, ni els continguts, ni el
perfil de I’alumnat son els mateixos a cada CFGM, encara que formin part de la mateixa

familia.

Finalment, en el cas del sector public, s’observen diferents comportaments d’AEP,
segons familia i especialitat, dins d’un mateix centre. Aix0 apunta a un element
sistétmic d’estructura i caracteristiques de 1’oferta que transcendeix les practiques
d’orientaci6, acompanyament i prevencié de I’AEP que duen a terme els centres. No
obstant aixo0, aquestes practiques son especialment rellevants per a la vinculacié escolar
de I’alumnat, tal com s’observa més endavant en 1’analisi qualitativa. En definitiva, per
garantir la continuitat als CFGM, cal dissenyar actuacions que tinguin en compte

tant les caracteristiques de cada CFGM, com el seu context institucional.

Mitjangant ’ANALISI QUALITATIVA, s’ha indagat en els factors d’abandonament i
permanencia escolar, a través de la conjugaci6 de cinc dimensions —estructural,
sistémica, institucional, relacional i subjectiva— que la literatura ha assenyalat com els
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principals nivells d’analisi per entendre com opera la reproduccié de les desigualtats
socials en el sistema educatiu (Tarabini, 2022b). Aixi doncs, en els discursos del
professorat, en la dimensio estructural, la manca de recursos socioecondomics per part
de ’alumnat i les seves families ¢s un factor que incrementa el risc d’abandonar els
estudis, sobretot als centres publics. Aixo es fa evident quan la incorporacid al mon
laboral es fa incompatible amb els estudis de CFGM. Altres elements del perfil de
I’alumnat, com ara el génere i l'origen immigrant, queden subsumits a |’origen
socioeconomic. A més, el professorat entén que 1’edat, com a sinonim de maduresa,
condiciona la manera d’arribar 1 estar al CFGM 1, per tant, actua com a factor de risc per
a I’abandonament. Finalment, tant els problemes de salut mental, com les necessitats
educatives de suport especific esdevenen un aspecte que incrementa, cada vegada més,
la diversitat a I’aula i que en fa dificil la gestid. A tot plegat se sumen, en la dimensid
estructural, els imaginaris, els marcs culturals i les representacions socials que els 1
les joves atribueixen a diferents ambits laborals 1, per extensio, als CFGM, fonamentats
en concepcions interioritzades sobre el prestigi. Aquests es transmeten i s’interioritzen
al llarg del temps i per diverses vies, en que els referents culturals mediatics tenen un

paper clau com un dels agents de transmissio.

En la dimensio sistemica, el professorat assenyala tres elements principals disparadors
de ’AEP i1 com a potencials ambits d’actuacio. En primer lloc, hi ha I’'impacte de
Pestructura i la distribucié de ’oferta de CFGM en I’accés i la continuitat. Aixi
mateix, d’una banda, aquells cicles amb notes de tall més baixes aglutinen les eleccions
no desitjades (segones opcions) o les inercials, amb conseqiiéncies clares per a la
vinculacié posterior de 1’alumnat. D’altra banda, la proximitat geografica de I’oferta
formativa tamb¢ té implicacions per a la continuitat, en termes de temps i possibilitats
de desplacament. En segon lloc, I’experiéncia dels i les joves en els CFGM ¢és desigual,
en la mesura que es relaciona amb les condicions objectives en les quals es desenvolupa.
Es a dir, hi ha una disparitat de recursos materials i d’infraestructura entre centres
publics i concertats. Per tant, perque 1’aprenentatge als CFGM tingui sentit per als i les
joves, es necessiten condicions materials i1 infraestructures no només suficients, sind
actualitzades 1 de qualitat. En darrer terme, es detecta la tensi6o entre la funcio
escolaritzadora i la funcié professionalitzadora dels CFGM, que es plasma en les

identitats i els malestars docents i en les seves expectatives vers 1’alumnat.

Pel que fa a la dimensio institucional, I’orientacid esdevé el leitmotiv del discurs del
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professorat, que posa la mirada tant en ’ESO com durant els CFGM. En primer lloc,
I’orientacié prévia durant ’ESO ¢és un condicionant principal de les tries de 1’alumnat
i se’n detecta I’abséncia o la mancanca durant aquesta etapa. Aquesta es fonamenta en el
desconeixement social de la formacio professional, derivat del baix prestigi i les
representacions negatives que se li atribueixen. En segon lloc, I’orientacid, ’accio
tutorial i ’acompanyament durant els CFGM emergeixen com a aspectes de
prevencid de I’abandonament cabdals. Ara bé, la manca de recursos que se’ls destinaen,
I’increment de la diversitat a les aules (NESE, problemes de salut mental), la falta de
mecanismes especifics per atendre aquesta diversitat (manca de professionals
especialitzats, de traspas d’informacié de I’ESO a la postobligatoria, manca de formacié
per al professorat), les ratios elevades i les hores totals limitades dedicades a ’accid
tutorial no només repercuteixen en les experiéncies dels i les joves, sind6 que son

causants d’un malestar docent generalitzat.

Respecte a la dimensio relacional, el professorat identifica tres agents decisius que
intervenen com a protectors de 1’abandonament. En primer lloc, la familia t¢ un paper
fonamental en I’acompanyament i el suport educatiu i, per tant, pot ser tant factor
d’abandonament —quan aquest suport és insuficient o inexistent o quan hi ha pressio
d’incorporacié al mercat laboral—, com de continuitat —com ara a través del control
parental de ’assisténcia o la pressio per acabar els estudis. En segon lloc, I’efecte del
grup d’iguals també presenta un caracter ambivalent i actua alhora com a factor
d’abandonament, per exemple, amb 1’efecte domin6 de 1’absentisme, i de continuitat,
quan els iguals esdevenen referents positius o es genera un sentit de pertinenca amb el
grup classe. Finalment, el rol del professorat ¢s crucial per garantir la continuitat en els
estudis, sobretot en relacié amb el suport emocional que brinden, malgrat que no sempre

es pot dur a terme de manera efectiva, com a conseqiiencia de la sobrecarrega de feina.

Finalment, quant a la dimensio subjectiva, el professorat considera que els motius
d’eleccid, les experiéncies educatives previes 1 la reconfiguracio de 1’autopercepciéo com
a estudiants durant el CFGM so6n els factors explicatius de la continuitat i I’AEP.
Principalment, es posa émfasi en el desencaixament entre les expectatives prévies
vers el CFGM i la realitat, degut a: 1) la concepci6 erronia pel que fa al balang del
contingut tedric 1 practic als CFGM; 2) el desconeixement dels propis gustos i
interessos; 1 3) la pressié familiar per triar cicles concrets que no es corresponen amb les

seves preferéncies. Ens segon terme, s’apunta a les experiéncies de desvinculacio

115



escolar prévies durant ’ESO, amb conseqiiéncies evidents per a 1’autoestima i
I’autoconcepte de 1’alumnat, com a factor de risc per a I’abandonament. En
contraposicio, la reconstruccié de les identitats d’aprenent durant el pas pels

CFGM s’assenyala com a factor preponderant de continuitat.

Altrament, en els discursos de I"alumnat, en la dimensio estructural, es fa palés com
les variables estructurals afecten de diverses maneres els seus processos
d’abandonament i continuitat durant les seves trajectories educatives, des de I’ESO
fins als CFGM. Entre els principals aspectes que relaten hi ha les problematiques
familiars complexes, les restriccions econdmiques, I’origen migratori i el génere. D’altra
banda, la salut mental i les necessitats especifiques de suport educatiu esdevenen
d’especial rellevancia per explicar, en part, la no-linealitat de les seves trajectories. Aixo
entronca directament amb els discursos del professorat i posa damunt la taula la

necessitat d’establir processos de deteccid i acompanyament especifics per atendre’ls.

En relacio amb la dimensio sistemica, la distribucio geografica de ’oferta educativa
torna a emergir com un element clau que explica tant les dinamiques d’eleccié com de
continuitat als CFGM. La proximitat al centre educatiu es revela com un dels
determinants a I’hora de triar i romandre al CFGM, ja que, més enlla dels costos
economics 1 de temps, esdevé una proximitat/distancia simbolica amb implicacions
emocionals per a I’alumnat. D’altra banda, tal com s’avancava en els discursos del
professorat, I’alumnat apunta al desajustament de les seves expectatives que
experimenta un cop es troba al CFGM, el qual els provoca frustracid i pot derivar en
abandonament. De fet, s’observa com els i1 les joves escullen CFGM partint de les
representacions esbiaixades que tenen de les vies postobligatories, que se sustenten
en les diferéncies en termes de prestigi i I’oposicio entre el caracter teoric/practic
que se’ls atribueix. En aquest sentit, representen el batxillerat com “un cami dificil” o
“no adequat per al seu perfil”, i aquesta mateixa logica els fa optar per CFGM, els quals

29 <¢

son percebuts com “més facils”, “practics” 1 “amb més sortides laborals”.

Pel que fa a la dimensio institucional, en els discursos de 1’alumnat es ressegueixen
diferents factors que es poden associar o bé a I’abandonament, o bé a la continuitat.
D’una banda, pel que fa als factors associats a I’abandonament, en destaquen tres de
principals:

1) la manca d’orientacié o I’orientaciéo inadequada durant ’ESQO, que reforca les

concepcions esbiaixades entorn els CFGM; 2) en relacid6 amb aix0, [’estructura
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curricular pel que fa al balan¢ de carrega teorica-practica, que actua com a disparador
de I’abandonament, sobretot quan el CFGM s’organitza de manera més teorica a I’inici
de curs; 1 3) les barreres administratives i 1’organitzacio dels centres. D’altra banda,
entre els factors que s’associen a la continuitat destaquen la flexibilitat i I’enfocament practic
dels CFGM, aixi com la personalitzaci6 dels aprenentatges en alguns centres. Finalment,
I’alumnat subratlla el paper clau de 1’accié tutorial i I’acompanyament: en alguns centres es
percep com a mancada de sentit, tant pel que fa al seu objectiu com a la planificacio. Ara bé,
quan s’orienten de manera personalitzada i amb una estructura definida, funcionen com a bon
antidot per prevenir 1’abandonament. Entre les principals funcions que s’atribueixen
positivament a 1’accio tutorial destaquen el seguiment académic, la coordinacié docent, el suport

informatiu i procedimental i el suport emocional.

Els i les joves no naveguen pel sistema educatiu sols, sind que les relacions que
teixeixen amb les persones del seu entorn en condicionen la seva experiencia. Aixi
doncs, quant a la dimensio relacional es fa palés com les expectatives familiars
exerceixen una pressio significativa en 1’eleccio d’estudis, la qual porta a incentivar-ne
uns —de vegades, alineats amb la trajectoria familiar— en detriment d’uns altres. Les
relacions amb el grup d’iguals, ja siguin companys de classe durant I’ESO, amics o la
parella, son una font de suport emocional i poden reforgar la motivacio per continuar o
deixar els estudis, tal com també apuntava el professorat. Per ultim i no menys
important, dels discursos dels joves es desprén la importancia del rol del professorat,
tant en I’orientaci6é prévia a 1’hora de dirigir I’alumnat amb perfil “no académic” o amb
baix rendiment cap a rutes de PFI o CFGM, com durant el cicle, pel que fa a la

proximitat i el suport percebut.

Finalment, en relacié amb la dimensio subjectiva, en els relats dels 1 les joves apareixen
diversos mecanismes que expliquen I’abandonament i que es poden ubicar en diferents
moments en el temps. En primer lloc, en el passat, en les trajectories eductives prévies
discontinues o febles que impliquen una probabilitat més alta d’abandonar, sobretot
quan s’entrellacen amb els factors estructurals. En segon lloc, entre el passat i el
mentrestant, en el procés d’eleccié de CFGM, el qual esta altament condicionat per la
seva posicio social i el context institucional-escolar en qué es prenen les decisions. Per
tant, entendre els motius d’eleccid6 —com 1 per queé ’alumnat s’ha arribat a matricular
en un CFGM concret— ¢és clau per garantir-ne la continuitat, sia per reorientar-lo o per
fomentar-ne la vinculaci6. Encara més, de la mateixa manera que la transicid a

I’educacid postboligatoria no conclou amb la matricula al CFGM, el procés d’eleccio
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tampoc s’esgota en la preinscripcio. Per tant, I’heterogeneitat en les trajectories i els
processos d’eleccid i transicid requereixen de mirades 1 acompanyaments diversos que
tinguin en compte les seves especificitats. En tercer lloc, en el durant, en I’experiéncia
durant el cicle formatiu i les reconstruccions de les identitats d’aprenent, tal com
s’apuntava en els discursos del professorat. En darrer lloc, en el futur, en la
configuracié d’aspiracions de futur, en la mesura que les trajectories 1 experieéncies
educatives prévies, juntament amb el que estan experimentant als CFGM, intervenen,
entre altres elements, en les projeccions professionals de futur de I’alumnat. Al seu torn,
I’ampliaci6 d’horitzons 1 la capacitat de poder projectar-se académicament i
professional a curt i mitja termini influeix en el sentit que els i les joves atorguen al seu

aprenentatge i, conseqiientment, en la seva vinculaci6 escolar.

Per concloure, aquest informe busca fer una sintesi dels factors d’abandonament i
continuitat als CFGM a la ciutat de Barcelona, més enlla de capturar, d’'una banda, les
particularitats de les vivencies del professorat, les seves practiques d’orientacid i
acompanyament i les interpretacions que fan sobre les experiéncies escolars i les
eleccions educatives de I’alumnat, 1, de 1’altra, les veus dels protagonistes que encarnen
aquestes experiencies de desvinculacio escolar i que habiten unes trajectories educatives

sovint allunyades de la norma.

Es per aixd que la taula segiient ofereix una sintesi dels elements més rellevants que,
segons 1’analisi de dades qualitatives, ajuden a entendre qué porta I’alumnat de CFGM a

abandonar els estudis:
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Taula 11. Taula resum dels factors d’AEP/continuitat, segons dimensions:

Dimensions

Factors AEP/continuitat

Estructural

Condicionants estructurals (classe social, origen migratori i génere).

Problemes de salut mental 1 necessitats educatives de suport especific no
detectades o no ateses.

Sistémica

Accés a CFGM: el desajust entre la demanda i I’oferta fa que el cribratge
per nota de tall generi “eleccions no desitjades”/segones opcions o
inercials.

Distribucié geografica de I’oferta de CFGM: quan la proximitat no €s
només fisica, sind simbodlica. Implica tant costos economics i de temps,
com emocionals.

Manca de recursos materials, sobretot en aquelles especialitats que
requereixen més infraestructura i més actualitzada.

Dificil encaix entre la funcid escolaritzadora i la professionalitzadora.

Institucional

Orientacio preévia durant ’ESO insuficient, inadequada o esbiaixada,
basada en el prestigi desigual atribuit al batxillerat i a la formacid
professional, que parteix d’atributs entorn del coneixement teoric i
practic.

Manca de recursos per a una orientacio, accié tutorial i acompanyament
efectius durant el CFGM.

Manca de mecanismes especifics d’atencio a la diversitat a les aules. Es
veu empitjorada per la manca de traspas d’informacié ESO-
postobligatoria, les altes ratios, la manca de formacié i la manca de
professionals especialitzats.

Relacional

Familia: abséncia de suport familiar; suport molt lligat al control parental
de ’assisténcia o a la pressio per acabar els estudis.

Grup d’iguals: reforg als processos d’abandonament o referent positiu.

Professorat: suport emocional crucial (no sempre €s possible atesa la
sobrecarrega de feina, la manca d’hores de tutoria i el gran nombre
d’alumnat).

Subjectiva

La importancia de la dimensi6 temporal en la construccié de la
vinculaci6 escolar porta a tenir en compte com a factors rellevants:

e Passat: trajectories educatives prévies discontinues o febles,
importancia dels condicionants estructurals.

o FEntre el passat i el mentrestant. processos d’eleccid altament
condicionats que perduren/tenen conseqiiéncies en [’etapa
postobligatoria.

o FEn el durant: les experiéncies positives durant el cicle formatiu
poden comportar les reconstruccions de les identitats d’aprenent.

e FEn el futur: la possibilitat de construccié d’aspiracions académiques
1 professionals de futur afecta les experiéncies educatives del
present i el sentit que I’alumnat dona a I’aprenentatge.
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6.1. Propostes/linies d’accio i recomanacions:

Al llarg d’aquest informe s’han assenyalat aquells factors de la dimensio estructural, de
sistema educatiu, de practiques dels centres, relacional i subjectiu que actuen com a
catalitzadors o protectors de I’AEP. En aquest apartat es fa una sintesi de les principals
recomanacions que es desprenen d’aquesta diagnosi, estructurades entorn de les cinc

dimensions analitiques explorades.

Dimensio estructural

e La politica educativa ha d’anar acompanyada d’una politica redistributiva (i
d’altres) que incideixi en la millora de les condicions socioeconomiques de les
families.

e Enfortir el sistema de beques i1 garantir que tothom hi tingui accés a través d’un
bon acompanyament a la sol-licitud —semblant al que alguns centres d’ESO fan a
I’hora de fer la preinscripcid als CFGM. Adequar els tempos, tant de sol-licitud,
resolucio 1 cobrament, als tempos escolars: 1’inici de curs se situa com a punt
calent que concentra la despesa en material escolar. A més, s’ha d’atendre a les
particularitats de cada CFGM que requereixi de material especific/addicional/més
costos.

e Establir un sistema de prevencio, deteccid i atenci6 als problemes de salut mental a
través de:

o La coordinacid i el traspas efectiu d’informes de 1’alumnat de I’ESO a
postobligatoria.

o L’establiment de protocols d’actuacié en xarxa entre serveis socials, salut,
joventut 1 educacid, a fi de garantir un seguiment integral.

o L’oferta de formacions al professorat per donar-los-hi eines per a la deteccid i
la gestid a 1’aula.

e Dotar de mecanismes d’atenci6 a la diversitat a la formaci6 professional i, sobretot,
als CFGM:

o Garantir les condicions “materials” per atendre a les necessitats de 1’alumnat,
per exemple, reduint les ratios a les aules i dotant de més professorat i més

hores de tutoria.

o Establir mecanismes especifics de personalitzacié dels aprenentatges i de
flexibilitzacio dels itineraris adaptada a les necessitats de I’alumnat.

o Finalment, sense abandonar el caracter professionalitzador i de formacié al

llarg de la vida atribuit a la formacié professional, cal reforcar la seva funcio
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escolaritzadora, i aix0 passa per establir, en 1’ambit de sistema educatiu,

mecanismes educatius efectius d’acompanyament a les transicions i de suport durant

el pas pels CFGM.

Dimensio sistémica

Accés: En D’analisi de les subjectivitats dels 1 les joves, s’ha posat en relleu la
importancia de poder projectar-se professionalment i académica a curt i mitja
termini, no només per garantir la continuitat en els estudis, sind6 també com a
element clau de construcci6 de trajectories llargues i plenes. Es per aixo que cal
repensar I’accés als CFGS —1’alumnat de batxillerat hi té prioritat d’accés—, 1
aixo portara inevitablement a (re)pensar la funci6 i I’estructura dels CFGM.
Apropar I’FP i els centres d’FP a I’ESO:

o Apropar ’FP: connectar els continguts d’assignatures/projectes de ’ESO amb
els oficis, com a forma de trencar amb la dicotomia teoric-practic o
intel-lectual-manual. Aixi mateix, cal promoure imatges més realistes sobre
els oficis i els CFGM.

o Apropar els centres d’FP a I’ESO: per trencar les barreres simboliques que pot
suposar haver de canviar de centre i de manera de fer.

Augmentar la inversio en infraestructures actualitzades i de qualitat al sector public
que permetin garantir un aprenentatge amb igualtat de condicions, en comparacio
de I’alumnat que ho fa en centres privats-concertats.

Repensar la dimensid escolar dels CFGM, sobretot, durant el primer curs. Aixo

implicaria un replantejament no només de I’organitzacié curricular i les practiques

pedagogiques, sind també tel rol del docent 1, sobretot, del tutor o tutora.

Establir ponts per agilitzar els canvis entre CFGM. El punt calent de I’AEP als

CFGM se situa al primer trimestre del curs escolar i, en cas que un alumne vulgui

canviar d’especialitat de CFGM, s’ha d’esperar a ’any segiient.

Dimensio institucional

Centrar la politica educativa en ’orientacio: desenvolupar un pla d’orientacio a
I’ESO que es pugui adaptar a les particularitats de cada centre i que permeti
ampliar els horitzons dels i les joves a I’hora d’imaginar les seves trajectories
futures 1 de prendre decisions. S hauria de treballar en coordinaci6é en xarxa amb
altres agents del territori, a fi de garantir el seguiment i ’orientacié de I’alumnat

després de I’ESO.
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e Donar continuitat de 1’orientacid6 de I’ESO a la postobligatoria: aquest pla
d’orientacié hauria de tenir continuitat a la postobligatoria. S’ha constatat que les
reorientacions son recurrents, dins de cada itinerari postobligatori —canvis d’especialitat
o modalitat i canvis entre itineraris—, sobretot del batxillerat a I’FP. Per tant, cal dotar de
recursos, eines i professionals a la formacid professional per dur a terme aquesta tasca
d’orientacié i seguiment.

e Consolidar les figures de la psicopedagoga i 1’orientadora als CFGM, establint-ne
les funcions 1 dotant-les de recursos.

e “Donar sentit a les tutories”: cal establir objectius pedagogics clars a les tutories
grupals, dotar de més formacio i1 de més hores de dedicacid per a les tasques de
tutoria als 1 les docents, i establir les directrius per dur a terme plans

d’acompanyament personalitzats.

e Incloure mecanismes per evitar la sobrecarrega de feina als tutors i tutores.
Proporcionar més hores de tutoritzaci6 i acompanyament i recon¢ixer-les i, alhora,

agilitzar i simplificar (o delegar a altres carrecs) els tramits burocratics.

Dimensio relacional

e Familia:

o Incloure les families de I’alumnat menor d’edat en 1’acompanyament, més

enlla del control parental de I’assisténcia.

o Reforgar els mecanismes de relacido amb les families, sobretot amb 1’alumnat
menor d’edat, per assegurar una alineacio de criteris, expectatives 1 practiques

d’acompanyament als i les joves.

¢ Grup d’iguals:
o Promoure un sistema de mentories que pugui generar referents positius per a

I’alumnat.

o Promoure activitats que fomentin el treball en equip, la comunitat i el sentit de

pertinencga.

o Promoure la relacid entre grups de diferents perfils, edats i trajectories, tot

reforgant les practiques de mentoria.

e Professorat:

o Fomentar relacions de confianca i el suport emocional del personal docent
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vers I’alumnat.
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o Reforgar les expectatives docents del professorat cap a 1’alumnat tenint en

compte el seu impacte en les identitats 1 trajectories dels i les joves.

Dimensio subjectiva

Si bé des del plantejament d’aquest informe la dimensio subjectiva de les desigualtats
en general i de ’abandonament i la continuitat escolar en particular esta condicionada
per les dimensions anteriors, entenem que també hi ha linies d’intervencio directament
orientades a treballar aquesta dimensio. Fonamentalment, es tracta de desplegar accions

per tal de:

e Garantir que tot ’alumnat pugui desenvolupar processos de vinculacié escolar
cognitiva, conductual i emocional amb I’educacié durant tota la seva trajectoria
formativa.

e No culpabilitzar ni individualitzar els processos de tria dels i les joves 1 entendre la
complexitat 1 heterogeneitat que s’amaga sota les seves trajectories, tot desplegant
mecanismes d’acompanyaments diversos que tinguin en compte aquestes
especificitats.

e Estimular, tant durant ’ESO com durant els primers mesos dels CFGM, la reflexio
de Dl’alumnat al voltant dels propis interessos i1 projectes personals de vida,
facilitant la presa de consciéncia sobre les seves fortaleses, capacitats i
competencies, augmentant la seva confianca i ampliant els seus horitzons de futur.

e Fomentar metodologies d’autoconeixement de gustos i interessos de 1’alumnat per
connectar amb el sentit de I’aprenentatge als CFGM.

e Desplegar diferents mecanismes d’acompanyament a 1’alumnat que els permetin
augmentar 1 mantenir les seves aspiracions 1 expectatives académiques i
professionals.

e (QGarantir que D’alumnat disposi de més coneixement dels serveis, recursos i
itineraris educatius i1 professionals al territori, aixi com el seu funcionament intern
(procediment d’accés, estructura curricular, avaluacid, opcions de continuitat
educativa i1 d’inserci6 laboral).

e Contribuir que tot I’alumnat pugui desenvolupar identitats positives com a
aprenents a través del desenvolupament de contextos enriquidors enriquits i

personalitzats d’aprenentatge.
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ANNEX

Taula 12. Caracteritzacio del perfil social i académic de ’alumnat, taula extensa

Perfil social

Trajectoria académica

Situacié Trajectoria
familiar Classe social previa Situacié actual
Nivell maxim
d’estudis Fraccions de
Adults de | adults de Situacié laboral adults classe Pais origen | Discontinuitats
Pseudonim | Edat | Génere | referéncia | referéncia de referéncia social'’ familiar i no-linealitat Centre | CFGM
Arnau'' 18 Home Mare EGB Ocupacions elementals Classe Catalunya Repeticiéo ESO, | 1 GA
treballadora abandonament
precaria PFI
Aitor 16 Home | Mare FP Tecnics 1 professionals de Classe Catalunya Canvis de 1 Manteniment
nivell mitja treballadora centre educatiu electromecanic
- — tradicional
Pare FP Oficials, operaris i artesans
d’arts mecaniques i d’altres
oficis
Antonio 17 Home | Mare FP Personal de suport Classe Catalunyai | Canvis de 1 Manteniment
administratiu treballadora | Veneguela centre educatiu electromecanic
tradicional
Pare Universitat Ocupacions elementals

10 L’assignacio6 de fraccions de classe treballadora s’ha dut a terme segons la classificacié de Montes et al. (2022), basada en la classificacio de Savage et al. (2013), la qual té en
compte elements de capital cultural, econdomic i social.
" Tots els noms de I’alumnat entrevistat son pseudonims per preservar-ne 1’anonimat.
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Lucia 23 Dona Mare Universitat Ocupacions elementals Classe Paraguai Estudiava un Manteniment
treballadora grau electromecanic
precaria universitari a
Paraguai
Juan 17 Home Mare Batxillerat Personal de suport Classe Colombia Absentisme a GA
administratiu treballadora I’ESO
precaria PFI
Iker 16 Home | Mare Batxillerat Treballadors dels serveisi | Nova classe Republica No GA
venedors de comergos i treballadora | Dominicana
mercats. acomodada
Pare Batxillerat Membres del poder
executiu i dels cossos
legislatius, directors i
gerents
Adrian 17 Home | Mare FP Tecnics 1 professionals de Classe Catalunya No Carrosseria
nivell mitja treballadora
tradicional
Pare FP Oficials, operaris i artesans
d’arts mecaniques i d’altres
oficis
Alberto 18 Home | Mare Primaria Personal de suport Classe Catalunya No graduaci6 Carrosseria
administratiu treballadora ESO, PFI
tradicional
Pare Primaria Ocupacions elementals
Claudio 17 Home | Mare Primaria Ocupacions elementals Classe Uruguai i No Carrosseria
. . treballadora | Peru
Pare Batxillerat Ocupacions elementals <.
precaria
Claudia 19 Dona Mare Batxillerat Ocupacions elementals Classe Colombia Repeticions, TES
. N . treballadora tres canvis de
Pare Primaria Técnics 1 professionals de < .
precaria centre.

nivell mitja
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Sofia 17 Dona Mare Universitat Ocupacions elementals Classe Catalunya No TES
Pare Secundaria Ocupacions elementals trebifllfldora
precaria
Jessica 16 Dona Mare FP Tecnics i professionals de Classe Catalunya No Perruqueria
nivell mitja treballadora
tradicional
Pare Primaria Oficials, operaris i artesans
d’arts mecaniques i d’altres
oficis
Loreto 16 Dona Mare Secundaria Ocupacions elementals Classe Catalunya No Perruqueria
treballadora
Pare Secundaria Pensionistes precaria
Natalia 18 Dona Mare Secundaria Ocupacions elementals Classe Bulgaria AEP a ’ESO Perruqueria
Pare Batxillerat Personal de suport trebz.ll!adora
. . tradicional
administratiu
Andrés 18 Home | Mare NS/NC Ocupacions elementals Classe Catalunya No graduacio SMX
. ESO PFI
Pare NS/NC Ocupacions elementals trebz}llfldora
precaria
Ian 23 Home | Mare Universitat Tecnics i professionals de Nova classe Catalunya Canvis de SMX
trans nivell mitja treballadora centre,
acomodada interrupcions
Joana 20 Dona Mare Secundaria Ocupacions elementals Classe Catalunya Canvis de SMX
Pare FP Ocupacions elementals trebz}llfldora centre, repeticio
precaria ESO
Ignasi 16 Home | Mare Universitat Professionals cientifics i Nova classe Catalunya No Carrosseria
intel-lectuals treballadora
acomodada
Pare FP Desocupat
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administratiu

treballadora
acomodada

no  graduaci6
ESO, PFI

Samuel 18 Home | Mare Secundaria Ocupacions elementals Classe Uruguai Repeticio ESO, Carrosseria
Pare Secundaria Treballadors dels serveis i treb:}llfidora canvis de centre
. | precaria
venedors de comergos i
mercats.
Tamara 19 Dona Mare FP Operaris d’instal-lacions i Classe Catalunya AEP en Carrosseria
maquinaria treballadora batxillerat, AEP
tradicional en CFGM previ
Marcela 19 Dona Mare FP Tecnics i professionals de Nova classe Catalunya AEP en CFGM GA
nivell mitja treballadora previ,
acomodada interrupcions
Pare Universitat Oficials, operaris 1 artesans
d’arts mecaniques i d’altres
oficis
Tania 22 Dona Mare Secundaria Ocupacions elementals Classe Georgia Pas per CFGM GA
Padrastre | FP Ocupacions elementals trebz‘lllfldora previs
precaria
Nadia 17 Dona Mare Universitat Personal de suport Nova classe Catalunya Repeticio ESO, GA

Font: Elaboracid propia
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