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" El fin de la educacién no es desarrollar su inteligencia, socializarle integrandole en
una cultura, capacitarle laboralmente. Es eso y mucho mas. El objetivo es ayudar al
nifio para que desarrolle una personalidad triunfante, capaz de aprovechar sus
posibilidades, elegir bien sus metas, esforzarse por conseguirlas, disfrutar con las
oportunidades y soportar los conflictos."

José Antonio Marina



Resum

El present treball pretén contribuir a l'evidéncia existent que hi ha darrere
I’Abandonament Escolar Prematur (AEP) en els estudis postobligatoris a Catalunya.
Més concretament, el treball investiga les causes que fonamenten I'abandonament
dels alumnes dels Cicles de Grau Mitja (CFGM) de la ciutat de Lleida, des de la visi6é
docent. L'estudi es comenga centrant en els principals determinants de I'AEP.
Posteriorment, es posa sota focus l'efecte que té la manca de competéncia
matematica dels alumnes de cicles i el seu possible abandonament escolar prematur.
Finalment, s’acaba valorant la possibilitat d'incorporar els plans individualitzats com
a mesura preventiva de 'abandonament escolar prematur.

Resumen

El presente trabajo pretende contribuir a la evidencia existente detras del Abandono
Escolar Prematuro (AEP) en los estudios postobligatorios en Catalufia. Mas
concretamente, el trabajo investiga las causas que fundamentan el abandono de los
alumnos de los Ciclos de Grado Medio (CFGM) de la ciudad de Lleida, desde la vision
docente. Para hacerlo, el estudio empieza centrandose en los principales
determinantes del AEP. Posteriormente, se analiza el efecto que tiene la falta de
competencia matematica de los alumnos de ciclo medio y su posible futuro abandono.
Por ultimo, se valora la posibilidad de incorporar los planes individualizados como
medida preventiva del abandono escolar prematuro.

Abstract

The present study aims to contribute to the existing evidence behind Early School
Leaving (AEP in Catalan) in post-compulsory education in Catalonia. More
specifically, the work investigates the causes that underlie the dropout of students
from the Middle Grade Cycles (“CFGMs”) in the city of Lleida, from the teacher’s point
of view. To do so, the study begins by focusing on the main determinants of Early
School Leaving. Subsequently, the relation between the lack of mathematical
competence of post-secondary school students and their possible future dropouts is
analysed. Lastly, the possibility of incorporating individualized plans as a preventive
measure against early school leaving is assessed.
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1. Introduccio

1.1. Descripcio del tema

El present treball pretén investigar si hi ha una relacio entre 'AEP (Abandonament
Escolar Prematur) als CFGM (Cicles Formatius de Grau Mitja) de la ciutat de Lleida i
la falta d'assoliment de certes competencies matematiques durant I'ESO.
Nogensmenys, el TFM no busca demostrar de forma extensiva aquesta relacié, ja
que ha estat corroborada tant en I'ambit catala, espanyol o internacional (Bradshaw i
altres, 2008; Gonzalez-Rodriguez i altres, 2019; Tarabini i altres, 2017).

En dltima instancia, el treball pretén identificar quines competéncies i/o sabers
matematics son claus a I'hora de transicionar als diferents cicles formatius de la ciutat
de Lleida. Es a dir, a partir d'entrevistes, analisis de curriculum i altres técniques de
diagnosi, s’identificara en quines competéncies i sabers hi ha un déficit entre el nivell
matematic esperat (per part dels docents dels CFGMs) i el nivell real dels alumnes
gue acostumen a incorrer en AEP.

1.2. Justificaci6 de latria

La rad de ser del treball parteix de la voluntat de I'autor de ser un agent actiu en la
lluita contra '’Abandonament Escolar Prematur. Tot i aixd, donat que el fenomen de
'AEP és molt extens i s’explica per una multiplicitat de factors, la investigaci6 es
centrara en identificar les competéncies matematiques que soén claus per I'éxit, o
fracas, dels alumnes que transicionen als CFGM.

Dit d’'una altre manera, el present treball pretén abordar |a falta d'informacié que tenen
tant docents, alumnes i families, que es troben en els cursos de transici6 als post-
obligatoris (3r, 4t I’ESO, PFls...), en quan a les competéncies matematiques
fonamentals per la graduacié amb éxit en cada un dels 33 CFGMs que existeixen a
Lleida ciutat. Presumiblement, aquesta millora d’'informacid, pot millorar processos
docents com:

e L’avaluacio, ja que es té més informacio per decidir si aquell alumne pot
superar 4t d’'ESO

e L’orientacié postobligatoria, ja que es pot donar més informacio a
I'alumne sobre quins cicles és més possible que aprovi, tenint en compte el
seu desenvolupament en les diferents competencies basiques
matematiques

e El disseny de Plans Individualitzats (PIs) enfocats a evitar el AEP —
quan el docent no pot acompanyar 'alumne a que assoleixi el nivell adequat
en totes les competéncies matematiques clau, almenys, pot intentar
preparar-lo perqué millori en les competéncies matematiques que li exigiran
en el cicle que es proposa estudiar 'alumne.
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Per altra banda, minorar el deéficit informatiu actual, també pot contribuir a millorar:

¢ La motivacié en I'estudi de les matematiques, per part de 'alumnat que
pot caure potencialment en AEP, ja que entén que el pla individualitzat
proposat pel docent té un sentit de ser practic: superar el CFGM que es
proposa realitzar en un futur

e La tria que realitzen families i alumnes a quasi finals de 4t d’ESO, ja que
sén coneixedors de les competéncies matematiques que s’exigeixen als
CFGM. Tarabini i Curran (2019) assenyalen que la manca d’informacio
respecte les competencies exigides en cada un dels CFGM és un factor
explicatiu de les tries postobligatories suboptimes d'alguns alumnes. Al cap i
a la fi, no sén el mateix, a nivell matematic, un CFGM de xapa i pintura,
mecanica, fusteria, restauracio, administracio, electricitat, perruqueria o
informatica. Malgrat que la majoria requereixen un nivell de competéncia
matematica basica, alguns d'ells, demanden d'un nivell més avancgat de
certes competéncies, que en nombroses ocasions, en son desconeixedors,
tant I'equip docent com l'alumne. Per tant, el present treball assumeix que hi
ha aquesta necessitat d’'informacio — ja que ha estat corroborada per
'académia — i agafa el cas de la ciutat de Lleida, on l'autor exerceix de
docent des de fa 3 anys, per tal d’identificar quines sén aquestes
competéncies fonamentals per la transici6 als cicles mitjans post-obligatoris.

1.3. Rellevancia per la comunitat

El context escollit, la comunitat autbnoma de Catalunya i, especialment, la ciutat de
Lleida no és casualitat tampoc. A Catalunya, malgrat en els ultims anys s’ha reduit
considerablement les xifres d’AEP, segueix sent un dels problemes més greus del
sistema educatiu catala. Com es pot veure en la figura 1, el 2022 'AEP va afectar a
un 16,9% dels joves de Catalunya, un 13,9% a Espanya i un 9,6% a nivell Europeu.
De fet, Catalunya té els nivells més alts d’AEP d’Europa, només estant per sota de
Romania, que mostra un 17% d’AEP (Eurostat, 2024) . També, segons Tarabini,
aquesta reduccié de 'AEP a Catalunya pot ser deguda fonamentalment per una
reduccié de llocs de treball del sector de la construccié durant la crisi, que no
demandaven d’altes qualificacions académiques (2019).
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Figura 1: L’AEP a Catalunya, Espanya i a la Unié Europea (Departament d’educacio, 2023)
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Pel que fa al cas de Lleida, no hi ha dades disponibles. Es preveu que el departament
publicara, per primer cop, aquestes dades desglossades, per municipi, a final
d’aquest any académic (2023-2024).

1.4. Finalitat i objectius

Pel que fa els objectius del treball, es podrien sintetitzar en un de secundari, ja que
ja hi ha evidencia académica al respecte, i un de principal (objectiu 2):

e Objectiu 1, secundari: Estudiar, a partir del marc teoric i, en certa mesura a
partir d’entrevistes, quina influéncia té el nivell de competéncia matematica
sobre el AEP que es dona en els CFGMs

e Objectiu 2, principal: Estudiar quines competéncies o saber matematics
influencien 'AEP, en cada un dels CFGM que hi ha a Lleida ciutat

1.5. Preguntes d’investigacié

Per tant, en base els objectius establerts, es podrien formular les segiients hipotesis:

e Hipotesi 1, secundaria: La competéncia matematica és un factor explicatiu
del AEP a la ciutat de Lleida

e Hipotesi 2, principal: Cada CFGM de Lleida té un seguit de competéncies
matematiques que son claus per graduar-se i aquestes competéncies
matematiques, es poden prioritzar segons el tipus d’estudi post-obligatori
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2. Marc teoric
2.1. Definicié dels objectes d’estudi

2.1.1. L’Abandonament Escolar Prematur (AEP)

Fins a l'actualitat, la interpretaci6 més estesa de '’Abandonament Escolar Prematur
era aquella que incloia els alumnes que abandonen I'ESO, junt amb els que
abandonen durant la transicié als post-obligatoris i els que abandonen durant els
post-obligatoris (Zancajo & Bueno, 2023).

En els Ultims anys, una part de I'académia, ha insistit en diferenciar AEP i fracas
escolar (Zancajo i Bueno, 2023). Especialment, perque la definicié d’AEP més estesa
no permet identificar ni el moment, ni 'etapa educativa, en qué I'estudiant decideix
no continuar amb els seus estudis (Psifidou, 2017 a Tarabini i altres, 2021). Segons
Tarabini i Ingram (2018), les transicions sén essencials per comprendre les
dinamiques d’abandonament, perd especialment la que transcorre I'educacio
secundaria a la post-obligatoria. De fet, la transici6 als postobligatoris no solament és
important a nivell teodric, sin6 que els propis nombres ho reflexen - Garcia i Snchez-
Gelabert (2021) estima que la cohort del 2001, ha arribat a nivells d’AEP del 13,9%,
mentre que durant 'ESO, no va superar el 6,8%.

Per tant, s'opta per la definici6 d’abandonament que inclou la transicié als post-
obligatoris o els abandonaments en 'educacié postobligatoria, deixant de banda
doncs, els abandonaments en l'etapa obligatoria, que s’entenen com a fracas
escolar!. Més concretament 'AEP es defineix com “el percentatge de joves entre 18
i 24 anys que han assolit, com a maxim, I'educacié secundaria inferior ISCED-2?) i
gue no es troben escolaritzats ni participen en programes de formacié sobre el total
de la poblacié d’aquest grup d’edat” (p. 6, Zancajo i Bueno, 2023). Per tant, d’ara en
endavant, s’inclou com AEP, els alumnats amb el GESO que es troben en alguna
d’aquestes situacions (Tarabini i altres, 2021):

i.  No continuen als estudis post-obligatoris
i. Comencen una formacié post-obligatoria, perd abandonen
iii.  Abandonen un CFGM
iv.  Abandonen batxillerat
v.  Realitzen tot el recorregut de I'educacié post-obligatoria, pero no obtenen el
titol final

Com es pot observar, aquest treball es centrara en el suposit iii. Més endavant, en
I'estat de la questio es detalla els nivells d’AEP per cada situacio.

L Curran i Montes defineixen fracas escolar com la “la no certificacié de la GESO (nivell ISECD
2) i 'abandonament escolar prematur, a la no certificacié d’ensenyament postobligatori (nivell
ISCED 3)(p. 7, 2022).

2 |ISCED: Classificacié Estandarditzada Internacional d’Educacid, per les seves sigles
angleses. En la seva darrere edicio, en el 2011, classifica les diferents etapes educatives en
8 nivells. A Catalunya, I'escala ISCED-1 correspondria a I'educacié primaria, '|SCED-2 a
'ESO i I'ISCED-3 al batxillerat o CFGM.
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A la vegada, també és important diferenciar Abandonament Escolar Prematur i
Abandonament Puntual. Aquest Ultim, es tracta d’una interrupcio dels estudis i els
factors que influencien aquest son diferents (Salva-Mut i altres, 2018). Més endavant,
en el apartat 2.3.1. s’especificaran els factors que influencien '’Abandonament
Escolar Prematur de I'alumnat que cursa un CFGM. | per ultim, també és important
denotar el caracter acumulatiu i processual de 'AEP (Curran & Montes, 2022). L’AEP
es tracta d’un procés de desvinculacid progressiva que acostuma a donar senyals
préviament, al llarg de la majoria d’etapes educatives (Curran i Montes, 2022).

2.1.2. El curriculum de matematiques a 'ESO i als CFGM

2.1.2.1. El curriculum de matematiques a 'lESO

Amb l'entrada del nou decret 175/2022, de 27 de setembre, d'ordenacié dels
ensenyaments d’educacio basica, s’especifiquen un seguit de trets comuns de totes
les arees i matéries de 'ESO. De forma sintética, serien els seglients (Generalitat de
Catalunya, 2024):

e Aprenentatge en espiral: progressio dels aprenentatges, des d’'una
logica centrada en I'aprenent

e Continuitat i coherencia pedagogica entre la primaria i 'TESO

o Vinculacié entre les competéncies i els criteris d’avaluacio

e Sabers contextualitzats, a partir de problemes rellevants, a partir d’'un
enfocament integrat

e S’incorporen els ODS i vectors per promoure una ciutadania critica,
activa i constructiva

Aquests trets, i segons I'etapa de 'ESO on es troba I'alumne, es concreten en les
competéncies clau, definides en I'article 7, del nou decret 175/2022, de 27 de
setembre com: “Assoliments que es consideren imprescindibles perqué l'alumnat
pugui progressar amb garanties d'éxit a litinerari formatiu, i afrontar els principals
reptes i desafiaments globals i locals” (pagina 8).

Dins d’'aquestes 8 competéncies clau, es troba la competéncia matematica i
competéncia en ciéncia, tecnologia i enginyeria (STEM), que, al igual que la resta de
competéncies clau, compta amb un seguit de competéncies especifiques de I'area,
gue estan estretament relacionades amb els criteris d’avaluacio.
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Figura 2: Estructuracié del nou curriculum de matematiques, segons el decret 175/2022, de 27 de
setembre, d’ordenaci6 dels ensenyaments d’educacié basica
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Pel que fa a les competéncies especifiques, s’agrupen en 5 eixos, dels quals se’'n
deriven 9 competencies especifiques®. Aquestes 9 competéncies especifiques es
basteixen en un seguit de sabers*, classificats en 6 sentits®>. Terminologicament, el
departament ha optat per aquest terme, ja que vol recalcar que I'objectiu, en ultima
instancia, és que l'alumne assoleixi una comprensido profunda dels sabers,
interconnectant-los en les diferents situacions i contexts que es pugui trobar (Beltran-
Pellicer, 2022).

2.1.2.2. El curriculum als CFGM

Els CFGM no tenen una assignatura de matematiques propiament, si no que els seus
sabers i competéncies poden ser transversals, en alguna de les seves assignatures.
Per tant, és necessari estudiar I'estructura general curricular dels CFGM.

La majoria dels cicles de formacié professional, estant regulats per l'ordre
EDU/186/2021, de 23 de setembre, de modificacio de diversos decrets i ordres pels
quals s’estableix el curriculum dels cicles formatius de formacié professional inicial.
Cada CFGM, té un decret de Curriculum que li correspon. Aquests curriculums, s’han
establert a partir dels elements basics establerts pel Reial Decret®. També, els perfils
professionals dels diferents CFGM especificats en els seus corresponents decrets,
s’han configurat d’acord amb el Cataleg de Qualificacions Professionals de Catalunya
(Generalitat de Catalunya, 2024).

A nivell d’estructura curricular, els CFGM estant organitzats per moduls
professionals’. Cada un d’aquests moduls es desglossa en un seguit d’unitats
formatives (UF), que es defineixen en base a uns resultats d’aprenentatge, un seguit
de continguts i els criteris d’avaluacio. Els continguts, s’entenen com el “conjunt de
coneixements fonamentals que I'alumnat ha d’assimilar per assolir una determinada
capacitat professional” (apartat 3, Generalitat de Catalunya, 2024). Cada resultat
d’aprenentatge es desglossa en un seguit de continguts, que engloben aquells del

3 Per més informaci6, veure Annex 1

4Veure Annex 2

5 Per més informaci6 sobre els sabers i sentits, vegeu pagina 182 a 193, del Decret 175/2022,
de 27 de setembre, d’ordenacié dels ensenyaments de l'educacié basica (Generalitat de
Catalunya, 2022).

6 Malgrat encara hi ha algun CFGM que esta regulat per la LOGSE, les majoria de CFGMs
ofertats a Lleida ja estant regulats per la LOE. Per tant, a efectes de simplificacié, només es
mencionara la normativa més recent.

7 Passant per moduls associats a unitats de competéencia, transversals, comuns a tots els
CFGMs i un projecte de sintesi.

17



tipus procedimental, conceptual i actitudinal. Els procedimentals, es podrien
relacionar amb les competéncies de 'ESO, perd estant enfocats al moén laboral i hi
ha molts més, en comparacid al nombre de competéncies especifiques d’una
assignatura de I'educacié obligatoria — en el cas d’aquest estudi, I'assignatura de
matematiques. Consequentment, la comparacio i analisi resulta dificultosa a priori si
s’utilitzen les competéncies especifiques de I'area de matematiques. Especialment,
si es considera el fet que els docents dels CFGMs no estan familiaritzats amb el tipus
d’enfoc competencial que es realitza a 'ESO. En el posterior apartat, s’analitzaran
aguestes diferencies, aixi com les raons per les quals aquestes existeixen i els debats
actuals que hi ha a 'académia en torn a aquestes disparitats curriculars. Finalment
es concloura I'apartat trobant un punt

2.1.2.3. La falta de connexid curricular entre 'ESO i els CFGM a Catalunya

Com s’ha denotat en els dos subapartats anteriors, 'ESO i els CFGM, a diferéncia
de I'educacio basica, no tenen una continuitat curricular significativa.

Segons alguns autors, aquesta desconnexio és necessaria, ja que els CFGM han
d’'incorporar coneixements practics i enfocats al moén laboral. O dit d’'una altra manera,
relacionen I'ocupabilitat amb I'oferta del mercat laboral, que en ultima instancia la
veuen condicionada per factors individuals com I'actitud, les competéncies, habilitats
transferibles, les qualificacions i el coneixement del graduat en questié (Valiente i
Zancajo, 2016). També, dins d’aquest grup, trobem argumentacions a favor de
I'orientacié professionalitzadora dels CFGM, donat que pot ajudar a reduir 'AEP o a
incentivar la re-incorporacié d’estudiants als estudis post-obligatoris (Cedefop, 2016).

D’altres autors, assenyalen que 'ocupabilitat dels alumnes dels CFGM va molt més
enlla dels factors d’oferta laboral. Aquesta, també esta mediada per factors socials,
laborals i macroecondomics (McGrath, 2010 a Valiente i Zancajo, 2016). En base aixo,
aquesta corrent dins 'academia defensa la funcié educadora dels CFGMs, més enlla
dels objectius professionalitzadors que puguin tenir, donat que els CFGM haurien de
servir per seguir escolaritzant a la poblacié. No entenent-los Unicament com una
etapa terminal i pre-laboral, sin6 com una etapa de transicié a estudis superiors
(Sevilla, 2014 en Blanes, 2022) i vinculada a l'aprenentatge de competéncies
basiques per exercir els drets d’'una ciutadania plena (Blanes, 2022). Si es tingués
més en compte visions similars a aquesta Ultima, els CFGM tendirien a tenir
competéncies i sabers més comparables a I'educacié obligatoria, com és el cas del
batxillerat.

Nogensmenys, I'orientacié actual dels CFGM a Catalunya és clara - el departament
d’educacié la defineix de la forma seglent (Departament d’educacié en Blanes,
2022): “la formaci6 professional capacita per exercir de manera qualificada diverses
professions i proporciona la formacid necessaria per adquirir la competéncia
professional i el coneixement propis de cada sector” (p. 22).

Per tant, i com ja s’ha vist anteriorment en els subapartats 2.1.2.1. i 2.1.2.2., les
diferéncies curriculars sén notories entre 'ESO i els CFGM. Es a dir, comparar
'arquitectura curricular de I'ESO, basada en un enfoc competencial, xoca amb el
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caracter professionalitzador i de continguts tecnics que estructura el curriculum dels
CFGM.

A efectes del present estudi, els sabers matematics de 'ESO poden ser el punt
d’entesa entre el curriculum de l'educacié obligatoria i els docents dels CFGM.
Aquests, sén més comprensibles per algu que no estigui familiaritzat amb 'estructura
competencial de 'ESO. A la vegada, poden ser relacionables amb les competéncies
especifiques, per part d’'un docent de secundaria - en el cas que volgués utilitzar per
la seva practica diaria els resultats del present estudi.

Tot i aix0, és important denotar que aquesta tria és fruit de la necessitat concreta de
la investigacio. Es a dir, no es nega la importancia del saber fer, ans al contrari.
Simplement, s’ha optat pels sabers per aconseguir un marc conceptual comua entre
docents de 'ESO i CFGM, que és traduible a ambdds curriculums.

2.2. Context d’estudi: Caracteristigues de la transicié als estudis post-
obligatoris a Catalunyai Lleida

2.2.1. Segregaci6 i condicions d’educabilitat a Lleida i Catalunya

Pel que fa al context d’educacio obligatoria Lleidata, aquest esta caracteritzat per una
forta segregacio i altes taxes d’aillament®. Com es pot observar en la figura 3, Lleida
és un dels municipis catalans amb més segregacio escolar de Catalunya, amb un
nivell de dissimilitud del 0,25 a secundaria.

Figura 3: Mapa dels municipis amb més segregacié escolar a Catalunya

8 Es important diferenciar entre segregacio i aillament. La segregacio, fa referéncia a les
diferencies de composicio d’alumnat entre diversos instituts d’un barri, zonificacié o ciutat i es
mesura a través del coeficient de dissimilitud. L’aillament en canvi, fa referéncia al fet que un
institut concret tingui un tipus de perfil d’alumnat que no és representatiu, en comparacio al
que li tocaria, segons la ciutat o barri on s’ubica (Bonal i Bellei, 2023).
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Font: Fundacié Jaume Bofill — Mapa interactiu: I'evolucié de la segregacié escolar,
municipi @ municipi (Fundacié Jaume Bofill, 2023)

Aquests nivells de segregacio, es tradueixen en una forta preséncia d’instituts de
maxima complexitat a la ciutat. Com es pot veure en la figura 4, la comarca del Segria
compta amb una preséncia especialment notoria de centres de maxima complexitat
en els nivells obligatoris, en comparacié a Catalunya.

Figura 4: Distribucio del nombre de centres d’ESO i primaria, segons complexitat, a la comarca del
Segria i a Catalunya
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B Catalunya (totes les comarques) B Segria

Font: El-laboracio propia de: Tipologia dels centres educatius segons el nivell de complexitat (Consell
Superior d'Avaluacio del sistema educatiu, 2021)

En aquests tipus de centres, acostuma a ser dificil seguir el curriculum exigit per tal
d’assolir els nivells de competéncies basiques de l'etapa que li correspondria a
'alumnat. Aquesta dinamica, s’acaba traduint en importants deficiencies en materia
de competéncies basiques. En la figura 5, es mostra que els centres d’alta
complexitat van puntuar 52,3 punts en matematiques, mentre que els centres de mitja
i baixa complexitat puntuaran 61 i 68,7 punts, respectivament (Consell superior
d'Avaluacioé del Sistema Educatiu, 2022)°.

9 No hi ha dades disponibles pels centres de maxima complexitat.
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Figura 5: Resultats Competéncia Matematica, 2021 i 2022, segons la complexitat del centre
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Font: El-laboracié propia de: Avaluacions censals de les competéncies basiques (Consell superior
d'Avaluacié del Sistema Educatiu, 2022)

2.2.2. Trajectories educatives segons l'origen i situacio de I'alumnat

Pel que fa a les transicions post-obligatories a Catalunya, les trajectories educatives
estant marcadament delineades segons l'origen i el context socioeconomic de
'alumne. Com es pot veure en la taula 1, el perfil d’alumnat en els diferents itineraris
post-obligatoris depén significativament de la classe social i 'origen (Jacobkis i altres,
2020).

Taula 1
Distribucio de 'alumnat segons el itinerari formatiu i perfil social

Perfil social Batxillerat CFGM

Classes acomodades 8,0% 1,2%

Classe social Classes mitges 56,6% 29,5%

Classes treballadores 28,5% 54,3%

Situacions d'exclusid social 6,9% 15,0%

» Autoctons 76,2% 58,5%

G(.eneraja.o Segones generacions 17,2% 23,2%
migratoria - -

Primeres generacions 6,6% 18,4%

Font: Adaptat de Taula 1, pagina 290, a Imaginando futuros distintos. Los efectos de la desigualdad
sobre las transiciones hacia la educacién secundaria posobligatoria en la ciudad de Barcelona, de
Jacobkis i altres (2020)

També, I'origen i la classe social explica el tipus d’expectatives postobligatories que
té 'alumnat catala (Castejon i altres, 2022), aixi com les oportunitats que té I'alumnat
per superar els estudis amb éxit i trobar feina (Tarabini i altres, 2022).

21



2.2.3. Consequéncies de la segregacié a Catalunya i Lleida

Els anys 2022 i 2023, a Catalunya s’han registrat els resultats més baixos de la
decada en competencia matematica. Com es pot veure en la figura 6, els anys 2022
i 2023, 'alumnat va puntuar un 61,1 i 62,3 en matematiques, respectivament©.

Figura 6: Resultats en competéncia matematica — Catalunya
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Font: Adaptat de pagina 16, Avaluacions censals de les competéncies basiques, curs 2022-2023
(Consell Superior d'Avaluacié del Sistema Educatiu, 2023).

Els motius d’aquests resultats poden ser diversos. Un factor ampliament
demostrat, és l'origen i/o el context socioecondmic de I'alumnat. Com es pot veure
en la figura 7, els estudis dels progenitors son el factor més determinant pels resultats
en matematiques de 4t ’ESO, a Catalunya, seguit de I'origen de la familia. Després,
ja es troben altres factors, que no s’han de menystenir tampoc: com la complexitat
del centre, les técniques i recursos d’estudi i el génere.

10 A Catalunya, la competéncia en la que menys puntua I'alumnat és la matematica.
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Figura 7: Arbre de regressio de les puntuacions globals de la competéncia matematica
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Font: Figura 5.4. pagina 28, en Variables que influeixen en els resultats académics i en els usos
lingdiistics de 'alumnat de 4t ’ESO. Curs 2020-2021 (Consell Superior d'Avaluacié de Catalunya, 2022)

També, Bonal i altres (2012), assenyalen la segregacié com un dels principals factors
a I'nora d’explicar els resultats en competéncies basiques. En 'apartat seglent, es
repassaran a fons els factors que influencien en el desenvolupament de la
competéncia matematica.

Malgrat el departament no publica els resultats de competéncies basiques, la situacio
a Lleida és esperable, si tenim en compte I'evidéncia presentada. Bona part del
alumnat que accedeix als CFGM, ve de zones escolars segregades i de centres de
maxima complexitat. A part, s’ha demostrat que una part significativa d’aquest
alumnat esta travessat per contexts socioeconomics dificils i és d’origen migrant. Tot
aixo, es tradueix en un seguit de dificultats a I'hora d’assolir el nivell de competéncies
basiques esperades, incloses les matematiques, per accedir als CFGM de Lleida.

Per tant, es pot concloure que els cicles de grau mitja de Lleida estant majoritariament
representats per alumnat d’origen migrant o de contexts socioeconomics dificils. Al
seu torn, aquest mateix alumnat, acostuma a tenir nivells de competéncies
matematiques més baixes que la resta — especialment en el context Lleidata, que
esta marcat per una forta segregacio a nivell de ciutat. |, malgrat no ha estat provat
exhaustivament pel cas catala i lleidata, és esperable que aquest mateix alumnat,
incorri en AEP durant la seva etapa en els CFGM. El subseqiient apartat, repassara
I'evidéncia que hi ha fins l'actualitat, i ja durant la investigacid, es corroborara — o no
— la relacié que hi ha entre AEP i la falta de competéncia matematica.
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2.3. Estat delaqlestio

2.3.1. Situacié de '’Abandonament Escolar Prematur a Catalunya

2.3.1.1. Falta d’indicadors i dades, a nivell catala

Com assenyala Curran i Montes (2022) hi ha una significant falta de dades rellevants
a I’hora d’estudiar el AEP. Segons les autores, 'AEP s’estudia mitjangant enquestes,
quan també s’hauria d’'estudiar a partir de dades registre, amb les trajectories
educatives longitudinals de I'alumnat. Currant i montes ja han elaborat una proposta
detallada de com es podria utilitzar el RALC per aquest suposit (p. 11-13, 2022). Ara
gue el buit de dades esta especificat, es citara a continuacio la informacié que hi ha
disponible a Catalunya sobre el AEP.

2.3.1.2. L'AEP a Catalunya

El primer que cal destactar, és la tendéncia generalitzada de I'AEP a baixar a nivell
global. Catalunya ha baixat, de mitja 16,5 punts el seu AEP, durant el periode 2002-
2021 (Curran & Montes, 2022). Malgrat la xifra és alta, no és tant elevada la millora
com la espanyola (16,7%) (Curran & Montes, 2022). També, Catalunya i Espanya
continuen lluny dels objectius europeus marcats pel 2020 (10% d’AEP) i malgrat
s’han retallat certes posicions, continuen al capdavant dels ranquings de 'AEP a
nivell europeu (vegeu figura 8).

Figura 8: Evolucié de 'AEP a la UE-28, Catalunya i Espanya (2002-2021) (Curran & Montes, 2022)
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Font: El-laboraci6 de Curran i Montes (2022) a partir de IDESCAT i la enquesta de Poblacié Activa, del
Ministeri d’Educacié i Formacié Professional (2022).

Pel que fa les diferéncies entre comunitats, Catalunya és una de les que surt més
mal parades. Només 4 comunitats autonomes (Pais Basc, Galicia, Navarra i
Cantabria) compleixen el objectiu Europeu (vegeu figura 9).

11 Molts pocs paisos no compleixen l'objectiu de 10% d’AEP a nivel europeu. Només:
Romania, Espanya, Italia, Noruega, Bulgaria, Hongria, Alemanya, Malta i Xipre
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Figura 9: Distribuci6é de '’AEP per comunitats autonomes. Any 2021
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Font: extret de Curran i Montes (2022)

Finalment, pel que fa als punts problematics de I'educacio catalana, trobem que 'AEP
dels cicles és el més freqlient (40%, vegeu Figura 10).

Figura 10: Distribucié de I'’AEP per comunitats autonomes. Any 2021
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Font: Extret de Curran i Montes (2022), a partir de Tarabini i altres (2018) i dades d’AEP de la Diputacié
de Barcelona (2021).

No obstant, la figura 10 no inclou 'AEP ocasionat durant la transicié als post-
obligatoris, que en un estudi de Zancajo i Bueno es calcula que gira entorn el 14%
pel 2022 mateix (2023).

2.3.2. Factors que influencien '’Abandonament Escolar Prematur

Malgrat el present estudi es centra en la influencia de la competéncia matematica en
I'AEP, 'académia a assenyalat nombrosos factors que poden determinar 'AEP. Una
part significativa de la literatura acostuma a classificar els factors de I'AEP segons si
son factors individuals, institucionals o estructurals.
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2.3.2.1. Factors individuals o micro

El context socioeconomic del alumne, aixi com els estudis dels familiars de
'alumne, és un dels factors més significatius per preveure 'AEP (Castején i
Zancajo, 2013). A mode il-lustratiu, la probabilitat de deixar els estudis de manera
prematura és fins a cinc vegades més reduida entre joves amb progenitors que
disposen d’un nivell d’estudis superiors en comparacio a els fills que tenen
progenitors amb estudis inferiors (Curran i Montes, 2022). A 'Enquesta de joventut
de Catalunya de 2017, es pregunta els estudis dels familiars o segons el tipus
d’ocupacio principal dels progenitors, creuant-ho amb el AEP registrat (taula 2).

Taula 2: Percentatge d’AEP segons el nivell educatiu dels progenitors (2017)

Nivell d’estudis Pare Mare
Secundaris o inferiors 19,7% 20,1%
Superiors 4,5% 4,1%
Tipus d’ocupacio

Professions liberals 8,7% 8%
Ocupacions intermedies 18,9% 13,2%
Ocupacions manuals no 23,4% 32,4%

gualificades

Font: adaptat de Enquesta de joventut(2017), en Curran i Montes (2022)

També, si es divideix les families catalanes per perentils de renda, per estudiar el
AEP, s’observa que larelacié és altament significativa (figura 11). L'estructura familiar
pot afectar les probabilitats de caure en AEP. Un jove que viu amb els dos progenitors
té un 12,9% de caure en AEP, mentre que si forma part d’'una familia monoparental,
té un 23,1% de probabilitats (Enquesta de joventut, 2017 en Curran i Montes, 2022).

Figura 11: Percentatge d’AEP per renda per capita de la llar
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Font: Enquesta de joventut(2017) en Curran i Montes (2022)
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En una linia similar, el fet de ser migrant pot augmentar notablement les possibilitats
de caure en AEP (Tarabini i altres, 2017). L'alumnat migrant t¢ un 10% més de
probabilitats de caure en AEP (Curran i Montes, 2022). Si es desglossa per zona de
procedéncia els efectes encara son més visibles (figura 12)

Figura 12: Percentatge d’AEP — per zona de procedéncia
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Font: Enquesta de joventut(2017) en Curran i Montes (2022)

En una linia similar, el fet de procedir de minories étniques augmenta notablement
les probabilitats d’AEP. Especialment per 'alumnat gitano, que al 2013, va registrar
un 63,7% d’AEP, segons la Fundaci6 del Secretariado Gitano (2014).

| pel que fa al génere, els nois acostumen a tenir nivells més elevats d’AEP (Termes,
2020) (Tarabini i altres, 2017). Les dades ens mostren com les dones presenten un
percentatge d’AEP més baix. A Catalunya, la xifra d’AEP de les dones es situa al
9,9% en el 2021, mentre que afecta a un 19,4% dels homes (Curran & Montes, 2022).
Aquestes diferéncies s’han mantingut al llarg del temps a Catalunya com en altres
territoris (vegeu figura 11).

Figura 13: Evolucié de I'AEP a la UE-28, Catalunya i Espanya per sexe (2002-2021)
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Font: El-laboracié de Curran i Montes a partir de IDESCAT i Enquesta de Poblacié Activa. Ministeri
d’Educacio i Formacié Professional (2022).

En quan a les competencies personals que afecten a ’AEP, segons Bradshaw i altres
(2008), hi ha cinc que sbn essencials: i) 'autoestima; ii) 'autocontrol; iii) la capacitat
de decisio; iv) Us constant del sistema moral; i, v) ser sociable.

Pel que fa a les subijectivitats individuals, una experiencia educativa positiva en la
majoria dels centres on es déna I'escolaritzacio (Tarabini i altres, 2021), aixi com la
participacio en activitats fora de I'horari escolar (Tarabini i altres, 2017) poden reduir
les probabilitats de caure en AEP. També, el fet de qué el alumne estigui cursant un
cicle que s’adequa als seus interessos pot reduir significativament les possibilitats de
caure en AEP (Tarabini i Jacovkis, 2019). Per ultim, malgrat 'alumne hagi fet una tria
d’acord amb els seus interessos, es pot trobar amb dificultats per continuar degut als
estereotips de génere que regeixen molts cicles formatius (Termes, 2020).

2.3.2.2. Factors institucionals o meso

Bona part dels factors meso, estant interrelacionats amb alguns dels factors que
s’han mencionat en el apartat anterior. Per exemple, la segregacioé del centre és un
factor explicatiu del abandonament en I'educacié obligatoria o post-obligatoria
(Tarabini, 2017). De manera il-lustrativa, estudiar en institut de maxima complexitat
duplica les probabilitats d’AEP (Garcia i SGnchez-Gelabert, 2021 en Curran i Montes,
2022). Al seu torn, la segregacié esta fortament correlacionada amb el context
socioeconomic del alumne, aixi com si €s migrant (Bonal i altres, 2012).

També, els agrupaments per nivells afecten significativament a la autoestima i
desafeccio escolar del alumne i, per tant, sén un predictor del AEP, aixi com el
nombre de cops que ha repetit el alumne (Tarabini i altres, 2017) o les expectatives
académico-professionals que expressa el docent al alumne (Tarabini, 2015).
L’orientacié que es fa al centre, és un dels factors clau a nivell institucional: quan
abans es fa, més adequada és la tria que fa el alumne, ja que la realitza en base als
interessos i destreses. Conseqlientment, contra més orientacid, menys possibilitats
d’abandonament escolar (Tarabini i altres, 2017) (Tarabina i altres, 2021).

Per altra banda, també dins aquest apartat, hi trobem els factors que depenen
d’agents educatius que van més enlla del centre — com I'ajuntament o els ens locals
i/o autondmics. Aqui, es podria remarcar la possibilitat d’obtenir beques, I'oferta
postobligatoria, aixi com la sobredemanda de places d’un cicle!?, I'oferta publica i la

12 | es taxes de cobertura (si hi ha sobre-demanda o sobre-oferta) en un CFGM influencien
significativament I'AEP, ja que els alumnes no acaben entrant en cicles del seu interés o,
directament, tenen un any d'impas perqué no han entrat a cap cicle. En aquest sentit, Tarabini
recalca la importancia d’incloure aquest tipus d’'informacioé durant I'orientacié es déna a 'ESO,
de cara a preveure 'AEP en les transicions de I'educacié post-obligatoria.

28



distribucio territorial d’aquests, com a predictors significatius de I'AEP (Tarabini i
altres, 2017).

2.3.2.3. Factors estructurals o macro

Per ultim, es troben els estudis que miren d’explicar el AEP en base a logiques de
pull. Es a dir, argumenten i demostren que el estat del mercat laboral i de 'economia,
acaba influenciant els nivells registrats d’AEP (Puig, 2015) (Enguita i altres, 2010).

2.3.3. Conseqliéncies de 'AEP

Malgrat s’ha realitat un breu repas en la introduccio, resulta necessari estudiar quines
sén les consequéncies de 'AEP, en el context catala. Principalment, aquestes han
estat mostrades per Curran i Montes (2022), ja que la resta de resultats son
principalment, a escala europea. Per tant, tots els resultats que es presenten a
continuacio es basen en I'estudi mencionat.

Primer, es troben les conseqiiéncies individuals del AEP. Com pot ser d’esperar,
AEP té conseqiliéncies laborals significatives: el joves que abandonen
prematurament els estudis tenen un 14,9% d’estar desocupats, mentre que només
un 8,9% dels joves que no han abandonat, estant desocupats (Curran i Montes,
2022). També, el tipus de feina esta marcat pel fet de haver abandonat
prematurament (vegeu taula 3 i figura 13) i afecta en les possibilitats d’obtenir un
contracte indefinit.

Taula 3: Percentatge d’ocupacions principals segons trajectoria d’AEP o no AEP (25-35 anys)

. . Ocupacions Ocupacions no
Professions liberals ) o o
intermédies qualificades
AEP 10,3% 59,9% 29,9%
No AEP 49,3% 44,6% 6,2%

Font: Adaptat d’enquesta de joventut de Catalunya (2017) en Curran i Montes (2022).

Figura 14: Salari de les persones assalariades de 25 a 35 anys per presencia d'AEP. Catalunya
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Font: Adaptat d’enquesta de joventut de Catalunya (2017) en Curran i Montes (2022).

Aixi mateix, 'AEP també té consequéncies en poder pagar I’habitatge. Un 28,7%
dels joves que han abandonat els estudis presenten dificultats per pagar I'habitatge,
metre que només un 14,7% dels que no han abandonat en presenten (Curran i
Montes, 2022).

Tercer i ultim, Curran i Montes estudien en profunditat com I'AEP pot tenir efectes
significatius per la salut. Es facilita la figura 14, a tall d’exemple.

Figura 15: Estat general de la salut per trajectoria ’AEP
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Font: Adaptat d’enquesta de joventut de Catalunya (2017) en Curran i Montes (2022).

Finalment, pel que fa a les consequéncies economiques i socials de 'AEP, Serrano i
altres (2013) han realitzat una investigacié que pretén quantificar la pérdua
d’'ingressos quan hi ha abandonament escolar. A la taula 4, es pot observar aquest
efecte. L’escenari A representa la pérdua en el cas que tots els abandonaments
s’haguessin graduat a nivell post-obligatoris. | I'escenari B, representa que tots els
abandonaments es converteixen en graduats superiors. Ambdds escenaris, es van
realitzar a partir de calculs del VAN (Valor Actual Net) esperat segons les previsions
de la OCDE (2013), tenint en compte els nivells registrats d’AEP a Espanya.

Taula 4: Cost del AEP, VAN total i percentatge sobre el PIB, a Espanya

\2/91,\:13 Escenari | 2005 | 2006 | 2007 2008 | 2009 | 2010| 2011 | 2012
e LA 94.954 | 91551 | 91.945| 93614 | 88.191 | 78.602 | 71.997 | 65.589
B |231.801223.482 | 224.459 | 228529 | 215.280 | 191.888 | 175.770 | 160.132
A 8,8 8,2 7.9 7.9 7.9 7 6,4 5,9
ol B 21,6 20 19,4 196 | 192 17,1 156 | 14,5

Font: adaptat dels quadres A.1. i A.2. de Serrano i altres (2013).
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2.3.4. Mesures contra '’Abandonament Escolar Prematur

Les mesures per lluitar contra 'AEP, es poden classificar en tres ambits: el de
prevencié, intervencié i compensacié (Tarabini i Curran, 2019).

2.3.4.1. Mesures de prevencio

Les mesures de prevencid es centren en abordar 'AEP abans que aparegui. Segons
Tarabini i Curran(2019), aquest ambit d’actuacié és el més ampli i esta centrat en
promoure l'equitat educativa. Hi ha cert consens dins la comunitat educativa que
aquestes son les mesures més efectives a I'hora de lluitar contra TAEP (Comissié
Europea, 2013 en Curran i Montes, 2022). Curran i Montes proposa subdividir les
mesures de prevencid en condicions d’educabilitat, les condicions d’escolaritzacié
dels centres, l'orientaci6 i la ampliacié de I'oferta publica de formacié professional
(2022).

L’enfocament d’educabilitat (Lopez i Tedesco, 2002 en Curran i Montes, 2022)
assumeix que tot alumne és educable, perd que perqué aixo passi, cal assegurar un
seguit de recursos escolars. Aguests recursos escolars, podrien passar per un
augment del pressupost general dedicat a educacio (Coll i Albaigés, 2020), el qual
podria assegurar I'accés a les etapes no obligatories (infantil i postobligatoris) i
beques que realment eliminin la majoria de barreres a I'escolaritzacié. També Curran
i Montes, recorden la importancia de l'assignacié d’ajudes més enlla de I'ambit
educatiu, donada la transversalitat de la problematica (2022). Agquests mateixos
recursos també haurien de posar el focus en I'alumnat nouvingut i la plena inclusio
de 'alumnat NESE (Tarabini i altres, 2021).

Respecte a les condicions d’escolaritzacié dels centres, les mesures passen per
augmentar les ajudes als centres de maxima complexitat, reduir les ratios i designar
técnics centrats en la lluita contra 'AEP a nivell de centre o a escala local (Curran i
Montes, 2022). També, la formacid docent sobre AEP pot ajudar a lluitar-hi, aixi com
els espais de reflexié docent entorn a les mesures preses com a centre (Fundacié
Bofill, 2022).

Pel que fa als serveis i programes d’orientacié, és essencial que s’incorporin de forma
més preco¢ (més aviat, des de 1r d’ESO), integralment (hi participa professorat i
families) de forma continuada (Tarabini, 2017).

Finalment, pel que fa a I'amplicacio de I'oferta publica de la formacio professional, les
mesures s’han d’adrecar alla on hi ha especialment desequilibris estructurals:
determinades families com sanitat, hoteleria i turisme o so tenen des de fa anys
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sobredemanda i alguns territoris no tenen oferta de formacié professionals
(Observatori de I'FP de la Fundacié BCN Formacié Professional, 2018 en Curran i
Montes, 2022).

2.3.4.2. Mesures d’intervencio

Les mesures d’intervencio, sén aquelles que s’apliquen un cop ja hi comenca a haver-
hi indicis de 'AEP. Tarabini i Curran proposen dividir les mesures d’intervencié entre
aguelles que: i) passen per incrementar la flexibilitat i permeabilitat del sistema als
itineraris formatius; ii), els programes de diversificacié curricular, i iii), els programes
de suport i acompanyament socioeducatiu (2022).

Pel que fa a 'augment de la permeabilitat del sistema als itineraris formatius, es
podrien repassar les recomanacions de la Comissié Europea del AEP (2020), on es
es proposava meés flexibilitat horaria i conciliacié, una ampliacié de la durada dels
itineraris formatius en el cas que sigui necessari i reduir les barreres burocratiques
per tal de fer canvis d’estudis o reincorporacions i convalidacions (Tarabini i altres,
2021). També les alternatives a la repeticio, que podrien passar per I'aprenentatge
cooperatiu, el refor¢ fora I'horari lectiu i/o els plans individualitzats (Curran i Montes,
2022). Respecte a I'iltima mesura, en el segient apartat s’analitza a fons.

Per altra banda, els programes de diversificacid curricular, per tal de treballar el
compromis i motivacié dels estudiants de 3r i 4t 'ESO amb el seu aprenentatge i
I'obtencié del GESO (Curran i Montes, 2022).

Finalment, els programes d’acompanyament i suport socioeducatiu , incideixen en
treballar les habilitats d’estudis, les competéncies basiques, transversals i emocionals
(Curran i Montes, 2022).

2.3.4.3. Mesures de compensacio

Finalment, es troben les mesures de compensacio, que és quan I'abandonament ja
s’ha produit. Aqui, es poden identificar els programes de formacio i insercié, de noves
oportunitats, les escoles per adults i la formacié ocupacional, entre d’altres (Tarabini
i altres, 2019) (Curran i Montes, 2022). L’'estudi no indagara en profunditat sobre
aquestes mesures, ja que s’escapa de I'ambit d’analisi.

2.3.5. Fracas escolar i competéncia matematica (CM)

Pel que fa a la relaci6 que hi ha entre el fracas escolar, la literatura és
significativament més escassa — tot i que si que s’han realitzat estudis que relacionen
'abandonament, o aspectes relacionats com el éxit escolar, amb la competéncia
matematica.
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Primerament, trobem estudis recents que estudien si la falta de CM pot ser un
predictor de fracas escolar. Un primer argument, podria ser la menci6é als ultims
resultats PISA®® en matematiques i 'AEP registrat a Catalunya pel 2022. Aquestes
dades, ja s’han estudiat en els apartats anteriors. En aquest sentit, autors com
Kufakunesu i altres (2011) han estudiat la relacié entre els dos factors de manera
rigurosa, trobant correlacions significatives.

Pel que fa a I'ambit dels cicles formatius, també hi ha evidéncies respecte la
importancia del refor¢ matematic, per evitar TAEP. En Gonzalez i altres (2015),
s’entrevisten a 283 docents d’ESO, els quals assenyalen que la desafeccio escolar,
junt amb la manca de competéncia matematica i linglistica, son els factors principals
de 'AEP.

També, nombrosos estudis constaten la falta de competéncia matematica als cicles
formatius (Ruiz, 2018). Bona part d’aquests estudis, proposen realitzar moduls
formatius destinats exclusivament al refor¢ matematic (Fernandez, 2014)
(Coscojuela, 2011). També, Quilez (2014), dona veu a un grup de docents de CFGM,
gue demanden cursos de reforg, desdoblaments i adaptacions de programacions per
abordar la falta de competéncia matematica als cicles que imparteixen. Dit aix0, tots
els estudis citats que investiguen I'efecte de la CM en els CFGM, es centren en aplicar
mesures compensatories — és a dir, quan I'alumne ja hi és al cicle. El present estudi,
en canvi, preten identificar quins elements de la CM s’han de reforgar, per tal
d’avancar-se al fracas i informar als docents de 'ESO sobre quins competéncies
matematiques han de reforcar.

2.3.6. Dos mesures combinades per '’AEP: Reforg de les competéncies
matematiques i plans de suport Individualitzats (PI) a 3r i 4t ’ESO

En aquest subapartat final, s’estudiara quines mesures es podrien implementar per
millorar el nivell de competéncia matematica dels alumnes que estant apunt d’obtenir
el GESO (2.3.6.1.), donat que és un dels eixos centrals del estudi. Posteriorment, es
fara una breu introduccio als Plans de suport Individualitzat (PI), aixi com a la seva
possible funcié a I'hora d’abordar 'AEP, ja que també té centralitat en les hipotesis
plantejades.

2.3.6.1. Possibles mesures de millora de la competéncia matematica

El present estudi té com a hipotesi transversal, que, la millora de la competéncia
matematica — sigui especifica o general — pot millorar els resultats d’AEP dels
postobligatoris, ja sigui de forma agregada o fragmentada per CFGMs. Per tant,
resulta adient donar certa contextualitzacid sobre quines mesures s’haurien

13 Espafia i Catalunya estant per sota de la Mitjana de la OCDE en matematiques (Martin,
2023) i com s’ha mencionat anteriorment, ambdds registren un dels nivells més alta d’AEP de
tot Europa.
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d’entomar, en el cas que es pretengués millorar la competéncia matematica als dltims
cicles de 'ESO, en el cas que la hipotesi es confirmés.

Segons Alegre i Moraté, la solucié al baix nivell de competéncia matematica a
Catalunya'#, passa per dos objectius principals: i) “Incrementar les hores de treball
en agrupacions reduides destinades a I'aprenentatge matematic*® (p. 11, 2023) i ii),
oferir “programes de suport educatiu en matematiques, en horari no lectiu, d’amplia
cobertura i gratuits per als infants i adolescents amb menys recursos, amb una
programacioé adaptada a les necessitats d’aprenentatge de l'alumnat de primaria i
secundaria” (p. 12-13, 2023). Pel que fa a la millora de la iniquitat educativa en el
camp de les matematiques, el qual afecta indubtablement a 'AEP, Alegre i Morato
proposen politiques explicitament adregcades a millorar I'equitat, la segregaci6 i el
tancament de ratios de centres de maxima complexitat, aixi com un repartiment més
equitatiu dels recursos docents (2023).

2.3.6.2. Els Plans de suport Individualitzats (PI)

Més endavant, una de les hipotesis del estudi passa per incloure un pla de suport
individualitzat. En aquest, hi ha de constar l'orientacio post-obligatdria que requereix
lalumne i les competéncies transversals i matematiques a treballar, en el cas que
pugui recaure en Abandonament Escolar Prematur. Abans, pero, resulta necessari
realitzar una contextualitzacié dels plans de suport, aixi com el réegim legal actual que
els regula. Segons les orientacions del departament d’educaci6 (2023), els plans de
suport individualitzat s’han d’elaborar pels:

A. Alumnes NEE (Necessitats Educatives Especials)

B. Alumnes nouvinguts o que no assisteixin a l'aula d’acollida, perd que encara
rebin suport linguistic

C. Alumnes atesos per la DGAIA (Direccié General de ’Adolescéncia i la
Infancia), centres de la justicia, drets i memoria, que no poden assistir als
centres regularment

D. Alumnes que cursen simultaniament 'ESO i altres ensenyaments de musica,

dansa o esport

Alumnes que I'EAP consideri

Excepcionalment, aquells alumnes que per assolir les competéncies

basiques necessiten mesures de suport addicional

G. O alumnes que se’ls avalui de manera diferenciada a la resta

nm

Per tant, un alumne que no té la competéncia matematica prou desenvolupada i que
pot recaure en AEP, encaixaria en les condicions A, F i, possiblement, G.

14 Segons el mateix estudi, un 90% dels alumnes amb resultats baixos en competéncia
matematica, seguia igual al finalitzar 4t ’'ESO (Angel Alegre i Morat6, 2023).

15 Proposen treballar el 80% de les classes de matematiques en grups de maxim 10 alumnes
(en centres de menor complexitat) o 5 alumnes (en centres de major complexitat).
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Pel que fa a qui I'elabora, el departament d’educacioé especifica que ha de ser 'equip
docent, en un termini de 2 mesos des de que s’ha determinat la necessitat
(Generalitat de Catalunya, 2023). L'ultim responsable és el tutor/a, que compta amb
el suport de la resta d’agents educatius (orientador/a, serveis educatius i de zona).
L’aprovacio del pla depén de la direccié dels centres, aixi com vetllar per la
coordinacié i seguiment d’aquest. La familia o referents han d’estar informats en tot
moment del procés (Generalitat de Catalunya, 2023).

Malgrat el departament d’educacio contempla moltes casuistiques que poden iniciar
I'elaboracié d’un PI, pel cas d’estudi, es tractaria del suposit: El tutor o un altre docent
quan, en l'avaluacié formativa i formadora dels processos d’aprenentatge, detecta
necessitats educatives que condicionen fortament el procés d’aprenentatge d’un
alumne (2023).

Pel que fa al que ha de contenir, a part de les dades basiques escolars, aquest ha de
comptar amb: i) una justificacio; ii) la proposta educativa; iii) els criteris d’avaluacio;
iv) la temporitzacio; v) mesures i suports; i vi; el seguiment que se’n deriva
(Departament d’Educaciod, 2023).

Pel que fa a I'estat de la qlestio, en la literatura es troben nombrosos estudis que
defensen la funcié dels plans individualitzats de cara a abordar 'AEP, especialment
si s’enfoquen per millorar el rendiment académic (Moner Morera, 2013). També, és
important denotar 'enfocament multidimensional que ha tingut des de bon inici els
plans de suport individualitzats, el qual els permet abordar 'AEP, que és un fenomen
també complex, determinat per les — nombroses — variables que s’han exposat
anteriorment (Ruiz Bel i altres, 2009). També, la Fundacio Bofill, en alguns dels seus
articles defensa la importancia de la inclusié de plans individualitzats “d’orientacio
educativa, suport socioemocional i acompanyament a la transicié educativa en tots
els centres de secundaria des del primer cicle de secundaria obligatoria fins al segon
curs de la postobligatoria” (Fundacié Bofill, 2022). Aquests plans de suport, passen
per una deteccié prévia de l'alumnat de 4t d'ESO en risc d’abandonament o,
altrament, per alumnat que té un pla individualitzat, perd que encara no se I'entén
com aquell que té un risc alt d’'abandonament (Mencia, 2020).
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3. Metodologia

Per estudiar les hipotesis del present estudi, es dividira la investigacié en dues fases.
En la primera, s’estudiara la hipotési 1. En la segona, s’analitzara la segona i principal
hipotesi del present treball. Es a dir, es comencara corroborant la influéncia que té la
competéncia matematica en I'AEP, per tal de confirmar que la evidéncia fins a
l'actualitat aplica pel cas de Lleida. També, s’analitzara quina importancia té la
competéncia matematica respecte altres factors que I'académia ha assenyalat com
a condicionants de 'AEP. Posteriorment, es continuara la investigacio estudiant la
hipotesi principal de I'estudi: cada CFGM de Lleida té un seguit de competéncies
matematiques clau per graduar-se i, aquestes, sén prioritzables segons el tipus de
cicle.

3.1. Meétode d’estudi

Per estudiar ambdds hipotesis es recorrera principalment al métode mixt, mitjangant
'administracié d’un questionari a docents de CFGM i la realitzacié d’'un seguit
d’entrevistes guiades. La ra6 d’aquesta tria rau en el fet que '’Abandonament Escolar
Prematur és un fet complex i, conseqiientment, quan un enfocament o un altre no
permet copsar la totalitat de la problematica plantejada, I'is del métode mixt resulta
adequat (Moscoso 2017 a Collado i Corti, 2022).

També és important denotar que no s’ha realitzat cap estudi, fins a I'actualitat, centrat
en la percepcié docent sobre ’Abandonament Escolar Prematur, a nivell quantitatiu®®,
Aquest buit académic, ha estat assenyalat per estudis recents (Ruiz, 2018). Tenint
aquest fet en consideracio, s’ha intentat enfocar les preguntes des de la significanca
estadistica, evitant en la mesura del possible, reduir I'analisi a la descripcio de visions
aillades, per tal d’obtenir una visi6 integral de 'AEP i la competéncia matematica. Tot
i aixd, com es veura més endavant, no sempre ha estat possible mantenir aquesta
rigorositat - algunes hipotesis s’han hagut d’estudiar des de la descripcié quantitativa
Gnicament.

Pel que fa a la part qualitativa, estudis anteriors ja han questionat temes similars
(Quilez, 2014). Tot i aix0, el present estudi pretén diferenciar-se dels fets fins a
lactualitat, en el fet de realitzar les entrevistes guiades de manera ex-post als
resultats quantatius. Es a dir, I'estudi qualitatiu intenta respondre alld que les dades
no poden, adaptant les preguntes plantejades i endinsant-se en els factors o relacions
que es considerin oportuns.

Per tant, es prioritza obtenir percepcions docents integrals sobre el fenomen, optant
per una mostra relativament reduida a nivell dels centres de CFGM de Lleida (2 dels
4 centres amb una oferta significativa de cicles que hi ha a la ciutat), pero suficient
com per obtenir percepcions agregades a nivell de claustre (53 docents participen de

16 Pel que fa a la hipotesi secundaria, si que s’han realitzat estudis. Per exemple, Gonzélez i
altres (2015) han estudiat la influencia de la competencia matematica en I'AEP dels
postobligatoris, en el context d’Andalusia.
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I'estudi). L’estudi es porta a terme durant el segon trimestre de I'any académic 2023-
2024. La part quantitativa es subministra principalment durant el mes de febrer,
mentre que la part qualitativa es realitza durant el marg. En el subapartat seglent
(3.2.) es donen més detalls de la mostra.

De manera inductiva, es parteixen les dues hipotesis generals especificades a l'inici
de I'estudi en sub-hipotesis, per tal d’analitzar-les a fons i concretar certes relacions
que no s’han recalcat fins a I'actualitat:

- Hi: Lacompeténcia matematica és un factor explicatiu de PAEP als
CFGM de la ciutat de Lleida. Respecte aquesta hipotesi, es podria
concretar si realment ho és de significativa, i en el cas que ho sigui, fins a
quin grau:

o Sub; - Hi: La competéncia matematica influencia la superacié amb
exit d'alguna assignatura i, en consequeéncia, la graduacié amb éxit
dels alumnes de CFGM de la ciutat de Lleida. Es a dir, s’investiga si
els docents perceben que la CM, en general per tots els CFGM,
dificulta la graduacio amb éxit del seu alumnat.

o Sub; — Hz: La competéncia matematica influencia la graduacié amb
exit de 'alumnat dels CFGM amb continguts técnics o de caracter
matematic. Per estudiar aquesta sub-hipotesi, resulta necessari
identificar i classificar el CFGM segons si tenen un caracter tecnic o
practic. Es recorre a un estudi de les diferents unitats que estructuren
els CFGM de Lleida ciutat, per elaborar la classificacié’. Tot aquest
estudi s’acaba sintetitzant en I's d’una variable dicotomica “CFGM
técnic” per separar els CFGM técnics dels practics:

Taula 5
Classificaci6é dels CFGM estudiats segons el seu caracter curricular
CFGM no técnics 21
CFGM Atencio a persones en situacié de dependéncia 4
CFGM Aukxiliar de Farmacia 2
CFGM Confeccié i Moda 3
CFGM Cures Auxiliars d'Infermeria 3
CFGM Edificaci6 | obres 2
CFGM Imatge Personal 4
CFGM Perruqueria i cosmeética capil.lar 2
CFGM Técnic en emergéncies sanitaries (TES) 1

CFGM técnics 11
CFGM Auxiliar de Farmacia 6
CFGM Gestio Administrativa 3
CFGM Instal-lacions de produccié de calor 1
CFGM lInstal-lacions frigorifiques i de climatitzacio 1

17 Per més informaci6, veure Annex 4.
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o Sub; — Has: Si els docents reconeixen la influéncia de la CM en I'AEP,
resulta interessant avaluar fins a quin grau la perceben com a
significativa, en comparacio a altres factors que determinen I'AEP.
Donat que els altres factors han estat ampliament demostrats per
'academia, es planteja la sub-hipotesi de la manera segient: la CM
es percep com a més significativa, respecte a almenys un dels 3
factors ampliament assenyalats per 'académia: interes de I'alumne
pel cicle, context socioeconomic i competéncies no matematiques
de I'alumne (on s’inclourien tota la resta de competéncies
academiques, personals i socials). Per tant, resulta necessari
incloure com a variables el interés pel cicle (INT_CICLE), el context
socioeconomic (CONTEXT_SOCIO) i les competéncies no
matematiques (NO_CM).

o Subi - Hs: També, resulta necessari investigar la influencia de la CM
en el cas dels cicles técnics, en comparacio a la resta de cicles: la
competéncia matematica es percep com a més significativa, respecte
a almenys un dels 3 factors ampliament assenyalats per 'académia:
interés de l'alumne pel cicle, context socioeconomic i competencies
no matematiques de I'alumne, en el cas dels CFGM técnics.

- H.: Cada CFGM de Lleida té un seguit de sabers matematics que son claus per
graduar-se i aquestes competencies matematiques, es poden prioritzar segons
el tipus d’estudi post-obligatori.

o Sub; - Hi: Cada cicle demanda d’un seguit de sabers matematics
concrets i, aquests, estant relacionats amb el tipus d’estudi i ambit
professional al qual esta enfocat. Per estudiar aquesta hipotesi, es
creuara el CFGM i I'assignatura que imparteix el docent, amb la
prioritzacio de sabers reportada pel docent.

o Sub, — Ha: Els docents d’assignatures de CFGM amb caracter
quantitatiu sén capacos d’identificar les mancances matematiques
que dificulten la graduacié amb exit dels alumnes. Per aquesta
hipotesi, es recorrera a les respostes de caracter obert del
questionari i a les entrevistes guiades.

o Sub, — Ha: Els docents de CFGM consideren que I'adequacio dels
PI(Plans Individualitzats) als sabers i competéncies exigides pels
cicles en questio milloraria 'AEP present a la ciutat de Lleida.
Donada la complexitat de I'hipdtesi, I'estudi d’aquesta es
fonamentara en les respostes de les entrevistes guiades que es
realitzen.

A continuacid, es mostra la taula de dimensions del questionari (Taula 2) i de les
entrevistes guiades (Taula 3). El glestionari ha estat validat per un expert en
metodologia de la investigacio.
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Taula 6

Taula d’especificacio del instrument: guestionari

| Variable | Variables suport | Hipotesi Descripci6 Preguntes
1. Centre educatiu
L 2. Anys d'experiencia docent
Identificacio i i i 3. Nom del CEGM
(D) 4. Nombre de classes impartides
5. Nom de les classes impartides
Nivell d'influéncia A. Influencia la superacié amb éxit d'alguna
de la competéncia assignatura i en consequéncia, la graduacié amb
i Subl - matematica sobre exit d'aquests alumnes. De retruc, aquests déficits
H1 el AEP futur de de competéncia matematica afecten el
l'alumne de 6. Respecte les  funcionament normal de les assignatures en
CEGM assignatures que  qjestio.
Influéncia CM : wooox o imparteixes, la B. Tot l'alumnat acaba assolint els nivells basics
Nivell d'influencia N . e )
(I_CM) de la competéncia compet\enua de competéncia matematica que es requereixen al
matematica sobre atematica dels  cicle. Aquestes dificultats només afecten el
CFGM_TEC el AEP futur de alumnes funcmn_ament normal gle I_es classe§._
ralumne de C El mvgll de competencia matematica no afecta
Subl — CFGM, segons In| el fur_lc:lonament, m_les pos_S|b|I|tats de superar
o tipus de CFGM es assignatures que imparteixo
Nivell diinfluéncia 7, Ordena els A. Mang:a} d'assoliment de competéncies basiques
. matematiques
de la CM, en seguents factors B. Manca d'assoliment de competéncies no
Influéncia INT_CICLE comparacio al segons com ' <o , P
: Subl - . R matematiques de 'ESO
relativaCM  CONTEXT_SOCIO interes de creus que , N . .
H3 . : . . C. L'alumne esta en un cicle que no és del seu
(IR_CM) NO_CM l'alumne pel cicle, influencien interds
el context I'Abandonament

socioeconomic i

Escolar que es

D. Context socioeconomic del alumne




les competéncies

dona al teu cicle,

Subl — no matematiques. independentment
CFGM_TEC Ha de I_es
assignatures que
imparteixis.
8. Valora els Numeéric: Quantificacions, comparacions,
seguents sabers operaracions aritmetiques i proporcionalitat
Sabers Creuament del de I'ESO, segons Mesura d'obj_ectes, entorns i figures planes, amb
matematics CEGM i les d|f|c_ultats que les unitats o intruments adequ_ats. 3 _
rellevants lassignatura que presenti eI'teu Espgual: Mowm‘en_ts, translacions | interpretacions
(NUMERIC: Sub? - imparteix el alumnat. Tingues de flgur¢§ geometriques de 2 o 3 dimensions.
MESURA: - H1 docent. amb la en compte totes Algebraic: Us de models matematics, variables,
ESPACIAL' prioritzécié de les assignatures |gualtats/de3|gualtats,_funuons, patrons i
ALGEBRAIé' sabers reportada ?ue lmC??rtell[x?s Ee?sqmsnt Xorj}pgtjlmg_n?l_.b . i brobabilitat
A y poca dificultat; stocastic: Analisi de distribucions i probabilitats.
ESTOCASTIC) pel docent mitja-baixa:
mitja-alta; molta
dificultat).
Pregunta oberta,
del tipus
Altres qualitatiu, per
cogzztbe;r(;les i Sub2 - gztmugﬁ[réﬁggss Hi ha <_algun contingut o c_ompeténcia _matematica que els hi costi en
matematics H2 sabers o relac’ions especial en el CFGM? Si pots, especifica-ho
rellevants gue no han sigut

mencionats al
guestionari
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Taula7

Taula d’especificacio de les entrevistes guiades

Dimensi6 Hipotesi Descripcio Preguntes
1. Centre educatiu
2. Anys d'experiencia docent
Identificacio - - 3.Nom del CFGM _
4. Nombre de classes impartides
5. Nom de les classes impartides
Nivell d'influéncia de la competéncia : . . "
s . 6. Creus que influencia la competencia matematica a
Subl-H1 matematica sobre el AEP futur de I'alumne , ,
o l'abandonament escolar del I'alumnat dels CFGM?
Influéncia de CFGM
CM Nivell d'influéncia de la competéncia o . . .
s . 7. Creus que la influéncia depén del tipus de cicles o de les
Subl -H2 matematica sobre el AEP futur de I'alumne assignatures aue s'hi imoarteixin?
de CFGM, segons tipus de CFGM 9 q P '
Nivell d'influéncia de la CM, en comparacié 8. Quins factors creus que sé6n més significatius a I'hora d'explicar
Subl — H3 ) . , . :
Influéncia al interés de I'alumne pel cicle, el context 'abandonament escolar prematur dels alumnes dels CFGM?
relativa CM socioeconomic, les competencies no 9. En comparaci6 a la competéncia matematica, creus que
Subl — H4 matematiques | altres factors que identifiqui aguests tenen més o menys influéncia? Es retro alimenten
ubL - el docent. d'alguna manera?
Sabers ... e , . . ... . .
o Sub2 - H1 Sabers matematics més significatiu a I'nora 10. Quins sabers o0 coneixement matematics creus que sén meés
matematics ransitar |t ; ' ?
rellevants Sub2 —H2 d'evitar I'AEP importants de cara a abordar I'abandonament escolar prematur
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Necessitat
de Pls

Sub2 — H3

Potencialitat de perfilar els Pls de 4t d'ESO,
segons la tria postobligatoria de I'alumne

11. Creus que adequar els Pls a les tries post-obligatories dels
alumnes minoraria el problema de 'AEP?

12. Quins factors tindries en compte?

13. En I'ambit matematic, creus que val la pena abordar-ho des
d'aguesta mirada?

14. Creus que hi ha algun tipus de mesura clau per abordar 'AEP
als CFGM de Lleida?

43



3.2.  Mostraitécnica de mostreig

A nivell genéric, I'objecte d’estudi és I'alumnat, ja que es pretén estudiar la relacio
entre 'AEP i la competéncia matematica als CFGM, a través de la percepcio
professional docent. A nivell més concret, la poblacié d’interés depén de la hipotesi
que es prengui en consideracié. Per tant, pel que fa a la hipotesi 1, la poblacié
d’interés és tot el professorat de CFGM de Lleida (101 docents, aproximadament!®),
en el cas de les sub-hipotesis 1 i 3. La hipotesi 2, pel cas de la sub-hipotesi 1, també
té com a poblacié d’interés tot el professorat de CFGM de Lleida. Per tant, mantenint
un nivell d’error del 10% i un interval de confianga del 95%, la mostra ha de tenir
almenys un tamany de 50 individus.

Per altra banda, les sub-hipotesis 2 i 4, de la primera hipotesi, aixi com la Sub, — Hs,
tenen com a poblacié d’interés el cos docent dels CFGMs técnics de Lleida, el qual
resulta dificil de definir a priori. També, es necessari denotar que les respostes de la
hipotesi Sub: — Hs, de caire quantitatiu, només s’interpretaran en clau dels centres
que han respost, sense inferir-les a tota la ciutat de Lleida, ja que no representen una
mostra de CFGM técnics suficientment significativa a nivell de ciutat. Pel que a les
altres dues sub-hipotesis que estudien les relacions de la CM i 'AEP en els cicles
técnics, s’estudiaran de forma qualitativa.

3.3. Instruments de recollida d’informacio

La recollida de dades es realitzara a través d’'un questionari de curta duracio, on es
preguntara directament als docents del CFGM la percepcié que tenen sobre les
hipotesis que s’acaben d’exposar. També, <s’intentara realitzar entrevistes
focalitzades amb docents i carrecs directius dels CFGM de Lleida ciutat.

18 No hi ha dades disponibles pel que fa als ensenyaments post-obligatoris, desagregades per
municipi. Per més informacion, veure anex



4. Resultats

Un cop realitzades els glestionaris i entrevistes, es procedeix a analitzar les dades.
Primer de tot, s’analitzara quina és la mostra final i les caracteristiques d’aquesta en
torn a variables rellevants, com podriem ser el centre, anys d’experiéncia docent i
assignatures impartides.

4.1. Mostra final

4.1.1. Mostra questionari
L’enquesta s’ha realitzat al llarg dels dies de febrer. Al analitzar les variables centre,

i CFGM, la mostra es disposa segons com s’exposa en la taula 4.

Taula 8
Caracteristiques de la mostra obtinguda en el qliestionari: centres participants i CFGM

Respostes %

Centre 1 6 11,32%
CFGM Cures Auxiliars d'Infermeria 1 1,89%
CFGM Gestio Administrativa 3 5,66%
Invalids 2 3,77%
Centre 2 6 11,32%
CFGM Confeccio6 i Moda 3 5,66%
CFGM Cures Auxiliars d'Infermeria 1 1,89%
CFGM Instal-lacions de produccié de calor 1 1,89%
CFGM Instal-lacions frigorifiques i de

climatitzacio 1 1,89%
Centre 3 4 7,55%
CFGM Atenci6 a persones en situacié de

dependencia 4 7,55%
Centre 4 37 69,81%

CFGM Auxiliar de Farmacia 8 15,09%
CFGM Cures Auxiliars d'Infermeria 1 1,89%
CFGM Edificacio i obres 2 3,77%
CFGM Imatge Personal 4 7,55%
2
1

CFGM Perruqueria i cosmetica capil.lar 3,77%

CFGM Técnic en emergencies sanitaries (TES) 1,89%
Invalids 19 35,85%
Total respostes 53 100,00%
Total respostes valides 32 60,38%

Com es pot denotar, hi ha hagut una quantitat significativa de respostes invalides per
algun error realitzat durant el questionari. Degut a aquest fet, la mostra no es pot
considerar representativa de la ciutat de Lleida, sin6 dels instituts estudiats (hi ha 3
centres més de formacio professional que han optat per no participar en I'estudi). Per
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mantenir la confidencialitat de les respostes, s’ha optat per referir-se als centres per
nombres. Tot i aixo, el centre 4, un dels centres educatius post-obigatoris més grans
de Lleida, ha participat notablement de I'estudi. Els centres 1i 3 s6n centres amb una
oferta reduida de CFGM. El centre 2 és relativament important a Lleida, en quan a
post-obligatoris. L’altre centre gran de Lleida ha declinat participar en 'estudi, malgrat
s’ha aconseguit la participacié d’'un docent en les entrevistes guiades.

Pel que fa als docents que imparteixen assignatures que impliquen cert domini
alguna competencia matematica (taula 5), veiem que la majoria dels que han
respost ensenyen alguna (87.5%). Per tant, es pot deduir que la mostra I’han
respost aquells docents especialment preocupats per la problematica de I'AEP i la
competéncia matematica. Aquells que donen assignatures amb una caracter més
practic 0 no matematic no han respost tant el gliestionari.

Taula 9
Assignatures impartides: ID i assignatures impartides

Nombre
. Nombre
assignatures amb %
Docents
CM

1 assignatura 15 46,88%
2 assignatures 10 31,25%
3 assignatures 3 9,38%
Cap 4 12,50%

Pel que fa a I'experiéncia docent de la mostra, es pot comprovar que aquesta és
bastant variada (Taula 6).

Taula 10
Respostes segons experiéncia docent
Experiencia docent N° observacions
Menys d'un any 1
Entre 1 i 2 anys d'experiencia 6
Entre 3 i 5 anys d'experiéncia 4
Entre 6 i 10 anys d'experieéncia 7
Entre 11 i 20 d'anys d'experiéncia 10
Més de 20 anys d'experiéncia 4
Total observacions valides 32
Mitja d'anys d'experiéncia 5,3

Com es pot denotar, el 31,3% dels docents participants tenen entre 11 i 20 anys
d’experiéncia, seguit dels docents que compten d’entre 6 i 10 anys d’experiéncia
(21,8%), 1-2 anys d’experiéncia (18,75%) i 3-5 anys d’experiéncia o més de 20 anys
d’experiencia (ambdés un 12,5%).

4.1.2. Mostra entrevistes guiades

Les entrevistes guiades s’han realitzat al llarg del mes del marg, al observar que hi
havia la possibilitat de no obtenir suficient informacio a través del questionari. Donat
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que les entrevistes requereixen d’'una dedicacié més elevada, la mostra ha sigut molt
més reduida, i consequentment, no té un caracter representatiu de la poblacié
d’estudi. Tot i aix0, els resultats obtinguts son interessants de cara a analitzar les
dinamiques presents en 'abandonament en els CFGM.

Taula 11
Caracteristiques docents participants de les entrevistes

Anys CFGM i carrec
Docent Sexe , . . .
d’experiéncia (si en té)
Docent 1 Masculi 1 Administracio i gestié
CFGMs auxiliar
Docent 2 Femeni 5 d’'infermeria i
emergéncies sanitaries
Cap d’estudis
Docent 3 Femeni 8 ! ,(.:FGMS a_1u>_<|I|ar
d’'infermeria i
emergéencies sanitaries
Docent 4 Masculi 6 Administracio i gestié
CFGM Sistemes
Docent 5 Masculi 12 Microinformatics i Xarxes

*

*:La direccié d’aquest centre no va accedir a participar, proactivament, en el
questionari.

4.2. Analisi dels resultats

Donada la complexitat d’algunes hipotesis, s’ha optat per combinar els resultats del
guestionari amb les entrevistes, ja que aquestes Ultimes, poden complementar els
buits que no pot abarcar I'analisi estadistic.

4.2.1. Factors que influencien 'AEP

Pel que fa a la influéncia dels diferents factors sobre I’Abandonament Escolar
Prematur, el desinterés pels estudis cursats influencia notablement 'abandonament
en els cicles formatius de grau mitja — un 47,4% dels docents ho marca com a primera
opci6 (Figura 8).
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Figura 16: Factors que influencien el Abandonament Escolar Prematur als CFGM

Factor

Rellevancia percebuda

Interés CFGM
Absentisme

Context socioeconomic
Competencies no mat.

Competencia mat.

Primeratria @ ® = B M Ultima tria

El segon factor més significatiu pels docents és I'absentisme, el qual té les seves
conseglients causes — moltes d’elles, correlacionades amb la resta de factors que
s’inclouen en la hipotesi.

El context socioeconomic, la manca d’assoliment de les competéncies no
matematiques i I'assoliment de les competéncies matematiques, no s’identifiquen
com a factors principals per la majoria de docents. Tot i que la competéncia
matematica és identificada com la menys rellevant, en comparacié amb els factors ja
ampliament demostrats per 'académia (35,1% dels docents la marquen en ultima
opcid), no hi ha una diferenciacio significativa respecte a la competéncia general i el
context socioeconomic. De fet, un 33,4% dels docents marca la competéncia
matematica com a principal, segon o tercer en importancia, a I’hora d’explicar el AEP.

Aquesta multi-causalitat també és identificada pel docent 5, que identifica nombrosos
factors que influencien I'AEP:

No hi veig un anic factor al problema de I'AEP... la manca d'interés, sempre
passa que algun alumne s'equivoca en escollir un cicle. Tot i que si fos només
aixo, canviarien de cicle, simplement... alguns alumnes arriben amb deficits
d'aprenentatges importants. En aquests casos acostuma a haver-hi algun
factor associat... la manca d'habits d'estudi i treball, esperen aprovar igual que
al'ESO... el suport de les families, sigui emocional o economic ... si la familia
pressiona a lI'alumne i el fa treballar, es poden treure qualsevol cicle.

Amb tot, aquesta primera figura serveix per localitzar i contextualitzar els resultats de
l'estudi: malgrat la competéncia matematica es rellevant, hi ha altres factors que
influencien 'abandonament escolar. L'interes, 'absentisme i, possiblement, el context
socioeconomic, no tenen una base exclusivament educativa, siné més aviat, del tipus
social (el 84,2% dels docents situen en primera opcid, algun dels 3).

Gracies a les entrevistes, es pot denotar que la influéncia d’aquests factors sobre
I'AEP és complexe i, aquests, sovint s’interrelacionen:
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L'abséncia d'interés o motivacié en el CFGM pot conduir a I'abandonament,
sol passar molt en CFGM on venen molts alumnes derivats d’instituts on «no
poden realitzar batxillerats» degut al seu nivell, i s’apunten al primer cicle que
troben sense una bona orientacié (Docent 1)

Per tant, Sub: — Hs es rebutja, ja que els factors més significatius identificats per
I'académia influencien més notablement 'AEP. Pel que fa a la Sub; — Ha els resultats
no son tant clarividents, perd s’ha de rebutjar igualment: un 54,5% dels docents
reconeixen el interés com el factor principal i el 27,27% I'absentisme. Tot i aix0, de
mitjana, els docents de CFGM técnics consideren, de mitjana, un 13,86% més
rellevant la competéncia matematica, respecte la majoria (reporten mitjanes del 3,37
i 3,86, respectivament).

4.2.2. Influéncia de la CM sobre 'AEP

En quan a la competéncia matematica en concret, s’observa a la taula 8 que aquesta
influencia notablement al funcionament de les classes (87,5%) i a 'AEP (68,8%).

Taula 12

Influencia competéncia matematica sobre 'AEP
Influéncia Competéncia Matematica Docents %
No afecta el funcionament ni a I'AEP 4 12,5%
Influencia I'AEP i el funcionament de les classes 22 68,8%
Només afecta el funcionament de les classes 6 18,8%
Total 32 100,0%

Per tant, malgrat no es concep com el factor més significatiu per explicar 'AEP, la
competéncia matematica  influencia  notablement I'AEP dels CFGM.
Consequentment, es confirma la primera hipotesi del estudi (Sub; — Hy).

De nou pero, els resultats de les entrevistes apunten a la interrelacioé dels factors. Per
exemple, el docent 1 confirma l'influéncia de la competéncia matematica, assenyalant
alhora, I'efecte que té aquesta sobre la motivacié de I'alumnat:

... experimenten dificultats en matematiques poden sentir-se desmotivats o
incapacos de seguir amb els estudis tecnics, augmentant la probabilitat
d'abandonar, sol passar amb cicles formatius molt demanats com
d’electromecanica i similars, on hi ha una gran demanda per part d’alumnat
que provenen de centres d’on han adquirit un baix nivell de competéncies
matematiques.

Si es realitza un filtratge pels cicles tecnics, per tal d’estudiar la Sub; — Hz, s’observa
gue la influencia de la competéncia matematica encara €s més significativa (Taula
9), tots els docents reporten que la competéncia matematica influencia d’alguna
manera i, el 90%, assenyalen que influencia el AEP dels seus cicles.
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Taula 13
Influéncia competéncia matematica sobre 'AEP, CFGM técnics

Influéncia Competéncia Matematica Docents %
No afecta el funcionament ni a I'AEP 0 0,0%
Influencia I'AEP i el funcionament de les classes 10 90,9%
Només afecta el funcionament de les classes 1 9,1%
Total 11 100,0%

Com era d’esperar, aquesta relacid més acusada de la competéncia matematica és
reconeguda per la docent 3, que denota les dificultats afegides que es troben en
CFGM tecnics:

....0bviament, un alumne amb pocs coneixements matematics pot sentir més
desvinculacio si estudia un cicle d’auxiliar de farmacia que el d’estética i
bellesa o el de construccid... tot i aixd, en la gran majoria de cicles s’hi
demanda un minim de competéncia matematica, ja sigui convertint unitats,
aplicant percentatges simples ... i ens arriben adolescents que no saben fer
aguests calculs basics

Nogensmenys, com s’observa al final de la cita, la influéncia es present en tots els
cicles, malgrat és més acusada en els CFGM técnics.

4.2.3. Relacio6 entre el tipus de CFGM i les CM demandades

Per estudiar si els docents reporten sabers concrets per cada CFGM, s’estudia la
prioritzaci6 mitja de sabers general i la desviacid observada. Posteriorment,
s’identificaran les desviacions significatives, entenent-les com aquelles que
sobrepassen significativament la desviacié observada en aquell saber. També es
complementara aquest analisi d’observacions amb les mitjanes observades.

Taula 14

Prioritzacié mitja i desviacié mitja per saber
Sabers Puntuacio total Mitja Desviacié estandard
Numeric 75 2,3 1,18
Espacial 64 2,0 1,19
Estocastic 75 2,3 1,33
Mesura 64 2,0 1,22
Algebraic 80 2,5 1,30

Malgrat el saber algebraic puntua lleugerament per sobre la resta, no hi ha una
necessitat univoca de treballar algun saber matematic concret si s’analitzen tots els
cicles, de manera global. Per tant, resulta necessari estudiar si cada cicle demanda
de competencies o sabers matematics concrets.
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Com es pot observar en la Taula 11, la hipotesi Sub; - Hi s’ha de rebutjar, ja que no
és possible inferir a partir dels resultats absoluts, que el tipus de CFGM influencia
significativament els sabers matematics demandats per aquell cicle. Especialment,
s’ha de rebutjar perqué no hi ha observacions suficients desglossades per cicle,
només a nivell agregat.

Figura 17: Necessitat de sabers matematic - per CFGM

CFGM Técnic en emergéncies sanitaries...

CFGM Perruqueria i cosmética capil.lar

CFGM Instal-lacions frigorifiques i de...

CFGM Instal-lacions de produccié de calor

CFGM Imatge Personal

CFGM Gestio Administrativa

CFGM Edificacio | obres
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També, es pot observar que els resultats obtinguts no s’han d’interpretar de manera
absoluta, siné que és necessari analitzar les desviacions internes de cada cicle si es
volen treure conclusions - malgrat no siguin quantitativament significatives. Per tant,
els resultats que s’analitzen a continuacié s’han d’interpretar en clau descriptiva i
gualitativa — i no com uns resultats quantitatius, estadisticament significatius.

Per controlar les diferéncies individuals en assignar els valors absoluts, es computen
les desviacions respecte la mitja de tots els sabers d’aquell cicle, en la Taula 11. Si
alguna resposta per algun saber es desvia considerablement respecte la desviacio
general observada (24,4%), s’analitzara quin rerefons pot haver-hi darrere la
diferéncia.
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Taula 15

Prioritzacié mitja i desviacié mitja per saber, per CFGM

SABER CFGM Des. CFGM Des. CFGM Des. CFGM Des. CFGM Des. CFGM Des. CFGM Des. CFGM Des. CFGM Des.
Auxiliar Int. Confeccié i Int. CAl Int. Edificaci6 Int. Gestio Int. Imatge Int. Inst. Int. Perruqueria Int. TES Int.
Farmacia Moda Admin. Personal calor
Numeéric 2,6 7% 2,3 17% 3,0 10% 2,5 0% 2,3 0% 2,0 | -18% 4,0 11% 3,5 6% 3,0
Espacial 2,0 | -18% 1,7 | -17% 2,3 | -15% 2,0 | -20% 2,0 | -14% 2,5 2% 30| -17% 4,0 21% 1,0 | -44%
Estocastic 3,0 22% 13 | -33% 3,0 10% 3,0 20% 2,0 | -14% 2,5 2% 4,0 11% 3,0 -9% 2,0 11%
Mesura 1,8 | -29% 2,3 17% 2,3 | -15% 2,0 | -20% 2,3 0% 2,5 2% 3,0 | -17% 3,5 6% 1,0 | -44%
Algebraic 2,9 17% 2,3 17% 3,0 10% 3,0 20% 3,0 2,8 12% 4,0 11% 25 | -24% 2,0 11%
Mitja 2,5 2,0 2,7 2,5 2,3 2,5 3,6 3,3 1,8

4.2.3.1. CFGM Farmacia

Com es pot denotar, el sentit de mesura no el reporten com a tant significatiu, mentre que el estocastic i I'algebraic sén sabers rellevants.

També en les respostes de caracter obert, s’identifiquen els sentits estocastics com a rellevants, amb especial menci6 del treball de
percentatges. Per exemple, el docent 5 del questionari, a les respostes obertes assenyala que “han de treballar el les operacions
matematiques aplicades al dia a dia (IVA, descomptes, bonificacions)...”, mentre que el docent 6 també recalca que “el calcul de
percentatges suposa una dificultat considerable”. El docent 7, es suma en assenyalar aquesta necessitat, observant que “En general no

fem grans calculs, pero simplement calcular un percentatge ja els hi suposa molt nequit d'entrada”.

Pel que fa al sentit algebraic, s’'identifiquen mancances relacionades amb la interpretacié i representacié grafica.




També, s’identifiquen certes mancances de competéncia matematica basica, “En
ocasions m'he trobat amb el desconeixement de I'is de la propia calculadora, tot i
gue no ens cal que sigui cientifica” (Docent 3, CFGM Farmacia)

4.2.3.2. CEFGM Confecci6 i moda

Per aquest cicle, no es disposen de gaires respostes de caracter obert. A nivell
guantitatiu, es pot sembla que els sabers estocastics no son tant significatius com al
resta. Les respostes de caracter obert remarquen la necessitat de reforcar els sabers
matematics espacials i I'aritmética basica.

4.2.3.3. CEFGM CAI (Cures Auxiliars de Infermeria)

Els sentits numeérics i estocastics reben més puntuacié en el qiiestionari. Al igual que
en el CFGM de Farmacia, s’identifica la necessitat de treballar els percentatges.
També durant les entrevistes obertes, la Docent 3 (cap d’estudis) assenyalava
aquestes mancances, malgrat diferenciava linfluencia d’altres factors en la
competéncia matematica dels alumnes:

No sempre hi ha mancan¢a matematica. De fet, el grup que tenim de matins
actualment no hi ha cap alumne que tingui mancances matematiques
importants. Aquest CFGM té una alta demanda pels matins |,
consequentment, I'alumnat que hi sol accedir té una mitja per sobre del 6-7
de 'ESO, aixi que matematicament, ha assolit certs minims. A la tarda pero,
és una altre historia: hi ha alumnat que no sap aplicar percentatges.... fer
conversions d’unitats... aquestes diferéncies influencien al contingut que
donem als cicles i a vegades, ens costa fins i tot avancar. Hi ha alumnes del
cicle que es queixen, ja que veuen que no s’avanga per aquestes mancances.
Tot i aix0, diria que s’abandona per una multitud de factors i que la
competéncia matematica solament és un.

També, en les respostes obertes del questionaris, els docents 2 i 3 de CAl,
recalquen la necessitat de treballar els percentatges i els canvis d’unitats.

4.2.3.4. CFGM Edificaci6

Pel que fa al CFGM d’edificacid, es denota que el sentit estocastic i algebraic
son importants. En una de les respostes obertes, el docent 2 de d’edificacio,
que imparteix FOL, fa referéncia a la UF1 de I'assignatura, on es requereix de
I'estudi de percentatges per llegir i comprendre les nomines.

4.2.3.5. CEFGM Gestié administrativa

En quan al CFGM de gesti6 administrativa, no s’observen diferéncies significatives
en l'apartat quantitatiu, excepte en el sentit algebraic, que denota una desviacio
positiva del 29%. En les respostes obertes s’identifiquen dificultats en aplicar regles
de tres, o com s’ha observat préviament, en els percentatges.




Durant les entrevistes, el docent 1 entrevistat insisteix en qué una de les
competéncies que han de ser treballades, més enlla dels sabers, és la capacitat de
sintesi i de resolucio de problemes.

4.2.3.6. CFGM Imatge personal

Aquest cicle, ha obtingut que la competéncia matematica no influencia notablement,
en la majoria de les respostes. Per tant, analitzar els resultats i extrere’'n conclusions
rellevants no té sentit — almenys, pel que als sabers matematics (75% de les
resposte). L’Unica resposta que si identifica una influéncia significativa, recalca que
en la seva assignatura el saber estocastic és el meés rellevant, indicant que tenen
especials deficiéncies amb “I’aplicacié dels percentatges i els volums” (Docent 1,
CFGM estética).

4.2.3.7. CFGM Instal-lacions i producci6 de calor

Manca de respostes obertes i entrevistes. A nivell estadistic, no hi ha valors reportats
gue es desviin significativament com per extreure conclusions.

4.2.3.8. CEFGM Perruqueria

Com es pot observar, és I'unic CFGM que reporta nivells significativament negatius
del saber estocastic (-29%). Malgrat es reporten nivells alts de la resta de sabers, no
hi ha cap que destaqui de manera significativa. En 'apartat de respostes oberts, es
feia certa mencio a la conversié de unitats.

4.2.3.8. CFGM TES (Técnic dEmergéncies Sanitaries)

En aquest cicle, es reporta de manera clara una mancanca en el sentit numeéric.
Malgrat s’ha preguntat als entrevistats el motiu per aquestes diferéncies, no s’ha
pogut concretar. En les respostes obertes del questionari tampoc no es donen detalls.

Per tant, a mode de conclusio d’aquest subapartat, es rebutja la hipotesi 2, per falta
de informacio i significanga estadistica — principalment. Tot i aix0, els resultats de
l'estudi d’aquesta semblen apuntar que un estudi més detallat tampoc no
necessariament confirmaria la hipotesi: els resultats obtinguts, aixi com les
desviacions, son relativament transversals als cicles. | per dltim, malgrat no fos el
objecte d’estudi, es troba una necessitat quasi general de treballar els
percentatges i els factors de conversio, ja que dificulta el funcionament normal
de les classes i afavoreix I’AEP.

Finalment, amb el proposit de continuar indagant en els aspectes i/o competencies
més rellevants a I'hora de transicionar als cicles estudiats, es procedeix a fer un
analisi descriptiu dels resultats obtinguts.
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Figura 18: Valoraci6 de la importancia dels sabers matematics — agregat respostes CFGMs

B 1. Pocadificultat ® 2 Mitja-baixa =3 Mitja-alta =4, Molta dificultat

Numeéric: Quantficacions, comparacions
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Com es pot denotar en la figura 9, el sentit estocastic ha obtingut el major nombre de
docents que responien que era el saber on l'alumnat presentava més dificultats
(31,3%). Despreés, el segueix el sentit algebraic, amb un 25%. El sentit numéric també
obté puntuacions relativament altes, amb un 18% de dificultat alta i 31.3% de dificultat
mitja-alta. A l'altra banda, hi trobem els sentits de mesura i espacials, que sén els que
obtenen majors puntuacions a “poca dificultat” (28,1% i 21,9% respectivament) i les
meés baixes a “dificultat alta” (12,5% i 15,6%). Per tant, en certa mesura, els resultats
de manera agregada també confirmen les conclusions que s’acaben d’exposar. La
falta de treball de percentatges es veu reflexada en el sentit estocastic, mentre que
la falta de domini dels factors de conversio, es veu representada pel sentit numeéric.

Una possible explicacié pels alts resultats del sentit algebraic és que aquest capta les
habilitats, aptituds i competéncies matematiques transversals com podrien ser la
resolucié de problemes o capacitat d’abstraccié.
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4.2.4. Possibilitat d’adequar els plans individualitzats a les necessitats
competencials de 'alumnat de CFGM

Un cop s’arriba a I'dltima hipotesi de 'estudi, resulta necessari modificar-la. Com es
recordara, I'dltima hipodtesi fa referéncia a si els docents de CFGM consideren que
'adequacié dels PI(Plans Individualitzats) als sabers i competéncies exigides pels
cicles en questié millora 'AEP present a la ciutat de Lleida.

Donat que en l'anterior apartat s’ha trobat que els resultats del qliestionari indicaven
que no hi havia una relacié significativa entre CFGM i sabers matematics concrets,
la hipotesi requereix de certa modificacio. Per tant, s’opta per valorar 'adequacié d’un
Pl, d’acord amb les probabilitats de I'alumne en caure de AEP, que tingui en compte,
no solament factors matematic, sino tots els altres.

Per tant, al llarg d’aquest ultim apartat de resultats, es miraran d’identificar quins
factors podrien ser aquests, recopilant també quins son els sabers i competéncies
matematiques més problematiques, a I'’hora d’evitar 'AEP.

Comencant per la part més essencial, els altres factors(no matematics), el docent 5,
aixi com la cap d’estudis entrevistada (docent 3), observen que el interés de I'alumne
pel cicle és molt important: “algun cop que hem posat en coml amb altres docents
pergué un alumne estava desmotivat o deixava el cicle, sovint, hi ha havia una falta
d’interes darrere” (Docent 3). Per tant, és necessari reforgcar I’orientacio
postobligatoéria per I'alumnat amb mancances competencials notories, a 4t
d’ESO. També, el docent entrevistat 1, denota la importancia que podria tenir un Pl
on hi constés els interessos de l'alumne, aixi com els aspectes matematics i
transversals on hauria de millorar al llarg del seu ultim curs de I'ESO:

ladequacié dels plans individualitzats (PI) a les tries educatives
postobligatories dels alumnes pot contribuir a reduir 'AEP en els CFGM. Es
fort que no hi hagi un trasllat d’'informacié de la ESO cap als CF.
A I'hora de dissenyar un PI, és important tenir en compte les aspiracions i
interessos dels alumnes, aixi com les seves necessitats especifiques
d'aprenentatge (d’aqui importantissim I'ajut de I'equip d’orientacié, SIEI o
CRETDIC). Seria crucial incloure competéncies transversals com la resolucié
de problemes i la capacitat d'analisi, a més de competéncies especifiques en
matematiques que siguin rellevants per al seu futur professional dins del Cicle
formatiu concret.
Paral-lelament, el docent 1 també assenyalava que els seglents factors, eren claus a
I'hora d’abordar el AEP, un cop ja esta cursant el CFGM:

...'empatia i suport emocional, la capacitat de comprendre les necessitats
emocionals dels alumnes pot ajudar a crear un entorn segur i acollidor.. pero
clar, a vegades passa molt temps fins que el coneixes. Sé de docents que
diuen, “si no tinteressa, aqui esta la porta, no és obligatori venir”. | en el
primer mes, aixi, és com crec que algun alumne va deixar de venir al cicle..
També, estaria bé adaptar-nos a les necessitats i estils d'aprenentatge dels
alumnes per facilitar la seva implicacié i exit acadéemic....a la vegada, aixo
també passa per la motivacio: Estimular l'interés dels alumnes i connectar els
continguts amb les seves experiéncies personals pot millorar la seva
participacié i compromis amb els estudis
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Tots aquests factors identificats, empatia, motivacié i personalitzacié dels
aprenentatges, soén dificils de treballar si no hi ha un bon traspas de 4t d’'ESO als
CFGM. Per tant, el propi Pla Individualitzat podria tenir certa continuacié en el
CFGM.

Pel que faalainclusié d’un pla detallat de treball de la competéncia matematica
en el PI, tots els docents entrevistats coincideixen en quée podria ser un encert.
També gran part d’aquests, aixi com dels que responen al questionari, coincideixen
en qué hi ha una mancanc¢a important en la resolucié de problemes. Algunes
entrevistes, aixi com les respostes del guestionari, apunten que el pla podria fer
especial incis en el treball per percentatges i en la conversio d’unitats. Tot i aixo,
com bé remarca el Docent 5, la majoria dels CFGM no demanden a la practica altes
competéncies matematiques.

... a la M01 de hardware, el més dificil que treballen (des del punt de vista
matematic), és la llei d'Ohm... a la M05, xarxes, binari, canvis de base
(basicament entre base 2 i base 10 i base 6)... No recordo que es treballi cap
més concepte matematic rellevant a la meva assignatura. No estic segur que
es demandi d’un alt nivell de competéncia matematica. Fins i tot diria que si
es té un nivell de competéncia matematica, ja no influencia per res el
abandonament escolar... Fins i tot en un cicle com de Sistemes
Microinformatics i Xarxes...la competéncia matematica que els cal és molt
baixa.

Per tant, aquesta adequacio de Pis de 4t ’ESO, només requeriria de la inclusio de
certs sabers matematics, no necessariament centrats en el tipus de CFGM que es
vol cursar (ja que no hi ha indicis de pes per recomanar una mesura similar) i,
sobretot, amb una carrega forta d’orientacié per 'alumnat que pot caure en
Abandonament Escolar Prematur.
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5. Conclusions

5.1. Revisio6 dels resultats i conclusions finals

La idea que ha catalitzat aquest treball ha sigut reconeixer quins factors influencien
I’Abandonament Escolar Prematur. En la Taula 16 es pot observar un resum de les
hipotesis estudiades.

Taula 16: Taula resum dels resultats de I'estudi

Ambit d'estudi

Hipotesi / ambit d'estudi

Resultat

Principals

factors que

influencien
I'AEP

Influéncia de la
Competéncia
Matematica
sobre I'AEP

Relacio entre el
tipus de CFGM
iles C.M.
demandades

Possibilitat
d'adequar els
P.l.ala
problematica
del AEP en els
post-obligatoris

Sub; — Hs: la CM es percep com a més significativa,
respecte a almenys un dels 3 factors ampliament
assenyalats per 'académia: interés de I'alumne pel cicle,
context socioecondmic i competéncies no matematiques
de l'alumne

Sub; — Ha: la competéncia matematica es percep com a
més significativa, respecte a almenys un dels 3 factors
ampliament assenyalats per 'académia: interés de
'alumne pel cicle, context socioecondmic i competéncies
no matematiques de I'alumne, en el cas dels CFGM
tecnics.

Sub: — Hi: La competéncia matematica influencia la
superacio amb éxit d'alguna assignatura i, en
conseguéncia, la graduacié amb éxit dels alumnes de
CFGM de la ciutat de Lleida

Sub; — H2: La competéncia matematica influencia la
graduacié amb éxit de 'alumnat dels CFGM amb
continguts técnics o de caracter matematic.

Sub; - Hi: Cada cicle demanda d’un seguit de sabers
matematics concrets i, aquests, estant relacionats amb el
tipus d’estudi i ambit professional al qual esta enfocat.

Sub, - Ha: Els docents d’assignatures de CFGM amb
caracter quantitatiu sén capacos d’identificar les
mancances matematiques que dificulten la graduacié amb
exit dels alumnes.

Sub; - Hs: Els docents de CFGM consideren que
'adequacié dels PI(Plans Individualitzats) als sabers i
competéncies exigides pels cicles en glestié milloraria
'AEP present a la ciutat de Lleida.

O

O

O
O

El treball ha comencat revisant la literatura existent sobre 'AEP i la competéncia
matematica. Un cop es tenia una imatge general, s’ha iniciat I'analisi dels factors
principals que influeixen 'AEP. En aquest moment, s’ha hagut de rebutjar la primera
hipotesi, ja que el interés pel cicle, I'absentisme i el context socioeconomic
influencia més I'AEP, que la competéncia matematica. S’ha arribat a una conclusio
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semblant pels cicles tecnics, tot i que la diferéncia no és tant clara. També, les visions
recollides a la part qualitativa apunten a la multi-causalitat que defineix el fenomen
de 'abandonament i la necessitat d’abordar-lo de forma integral.

Un cop identificats els factors que influencien I'AEP, el treball s’ha plantejat quina
relacié té la problematica de 'AEP amb les matematiques concretament. El fet
d’haver questionat als docents préviament sobre la influéncia d’altres factors, permet
situar el estudi: la influencia de la competéncia matematica és relativa i, fins i
tot, secundaria. Especialment, si_ es compara amb els factors que han estat
demostrats ampliament per l'académia fins a [l'actualitat (interes, context
socioeconomic i desafeccid escolar). Un 84,2% dels docents situen en primera opcio,
,algun dels 3 factors mencionats. Nogensmenys, un 68,8% dels docents reporten que
la competéncia matematica influencia ’AEP i només un 12,5% afirma que no afecta
de cap manera 'AEP ni el funcionament normal de les classes. Per tant, la
competéncia matematica si que influencia ’abandonament escolar dels cicles
de grau mitja, comptin 0 no, amb _continguts notdriament matematics. Es a dir
es confirmen les hipotesis Sub; — Hy i Sub; — Ha.

Posteriorment, un cop s’ha estudiat la influencia, a nivell genéric, de la competéncia
matematica, s’ha analitzat quin és el nivell d’influéncia de la competéncia matematica,
segons el tipus de CFGM que es cursa. En aquesta fase, no s’ha aconseguit
significanga estadistica i, consequentment, I'estudi s’ha limitat a descriure les
respostes obtingudes. Es a dir, 'estudi quantitatiu i les respostes obtingudes, no
ofereixen suficients evidéncies com per afirmar que cada cicle demanda d’un
sequit de sabers matematics concrets. Tot i aixd, a nivell general, tant en les
entrevistes guiades com en les respostes, s’ha trobat una necessitat generalitzada
de treballar els percentatges i els factors de conversié.

| per dltim, amb totes les relacions estudiades i tenint una imatge general de la
problematica, I'estudi s’ha plantejat si els Plans Individualitzats podrien ser part de la
solucié a la problematica. Malgrat no s’ha pogut confirmar ni molt menys que la
resposta passa indubtablement per aquesta mesura, s’han obtingut visions positives
al respecte. Per tant, especialment gracies a les entrevistes, es pot afirmar que els
Plans Individualitzats sén part de la solucié a ’Abandonament Escolar, sempre
i guan es pensin com una de les centenars de mesures que s’han de plantejar al
respecte. També els Pl haurien d’incloure els seguents items: orientacié post
obligatoria, competencies transversals com la resolucié de problemes i capacitat
d’analisi i, possiblement, certs sabers matematics com els esmentats (sentit
estocastic).
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5.2. Mancances i punts de millora

L’estudi, malgrat alguns dels seus resultats, compta amb nombroses mancances i
punts de millora. Per comencar, el seu punt de partida, és la visié docent sobre 'AEP
i, consequentment, incorpora els biaixos i estereotips que puguin tenir aquests.
Aquestes visions tergiversades de l'objectivitat, poden incorporar les experiéncies
subjectives dels docents i veure’s condicionades per les seves propies vivencies. A
tall d’exemple, Gonzalez, en un estudi transversal a 1386 alumnes, demostra com les
propies vivencies del professorat i la seva visid6 sobre l'alumnat, pot influir
notablement sobre el seu rendiment futur en la matéria de matematiques (2005). Tot
i aixd, nombrosos estudis i academics han basat algunes de les seves publicacions
exclusivament en la concepcié docent sobre el fenomen (Ruiz, 2018) (Tarabini,
2015).

També, I'estudi té una altre mancanca especialment notoria: la manca de profunditat
de la mostra. Aquesta manca de profunditat, és especialment notoria a partir de la
hipotesi 3, on es pretén extreure conclusions a nivell desagregat, per CFGM, el qual
ha estat impossible. Els resultats no han sigut, en la seva majoria, extrapolables a
cada un dels CFGM estudiats. Nogensmenys, altres estudis sobre 'AEP, han tingut
notories dificultats per obtenir dades amb significanca estadistica (Zancajo i Bueno,
2023) i d’altres, directament apunten a que una de les mesures contra 'AEP podria
ser l'augment de les dades disponibles que hi ha sobre la problematica (2019).

Ja més en un planol secundari, es podria mencionar que alguna de les preguntes pot
ser no era copsada en la seva totalitat per part dels docents. Per exemple, en el
moment en qué es questiona al professorat sobre quins sabers poden arribar explicar
la manca de rendiment académic dels seus alumnes de CFGM, s’assumeix que
aguests entenen el nou curriculum de secundaria — tot i que no és necessariament
aixi en tots els casos. També, aquesta problematica pot ser més exagerada, en el
cas dels docents que no imparteixen, ni han impartit mai, assignatures amb un
caracter marcadament matematic i, per tant, no controlen I'estructura dels continguts
a nivell curricular.

Per dltim, una altre mancanca, és els possibles biaixos que les preguntes del
questionari o les entrevistes, pugui haver introduit. Tot i aix0, en la majoria dels
estudis aquesta problematica és present. En aquest, pot haver resultat un problema,
en algunes entrevistes obertes, ja que no s’ha comptat amb temps suficient com per
fer-les i tenir converses no guiades durant aguestes — on es podrien haver detectat
certes dinamiques que no les tenia presents el autor.
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5.3. Futures linies de recerca

En quan a les linies de investigacié futures, sorgeixen quatre ambits d’investigacio
futurs. EIl primer, podria abordar les interrelacions o correlacions que hi ha entre els
diferents factors que influencien 'abandonament escolar. Aixi, es podria analitzar fins
a quin punt cada un d’aquests sén determinants o, contrariament, sén consequéncia
simplement d’un altre factor.

El segon ambit d’actuacio podria estar enfocat en obtenir més significanca estadistica
i, en conseqiiéncia, més extrapolacio dels resultats. Es urgent i necessari que hi hagin
més estudis que abordin 'abandonament escolar prematur i que s’'incrementi les
dades disponibles que hi ha respecte la problematica.

En tercer lloc, seria interessant indagar en la possibilitat de realitzar estudis
transversals, al llarg de la vida de I'alumne, per tal de poder identificar on s'inicia
'abandonament escolar prematur, i aixi, focalitzar-se — tal i com diu Tarabini — en la
prevencid, més que en la compensacio del problema (2019).

Per dltim, pot ser interessant analitzar la problematica des de diferents visions, tot
partint dels mateixos casos d’abandonament. Es a dir, investigar com diferents
agents educatius expliquen o justifiquen 'abandonament escolar d’'un mateix alumne
(o de si mateixos/es) — s’ocasioni en els post-obligatoris o durant 'ESO. Es d’esperar
gue l'alumne, docent, familia o direccid, donaran perspectives diferents de la
problematica. Analitzar cada una de les concepcions pot permetre extreure
aprenentatges molt valuosos per I'AEP i, fins i tot, pot resultar interessant analitzar
les diferéncies de perspectives, per estudiar quins factors hi ha darrere aquestes.

5.4. Aprenentages obtinguts

A mode de tancament, s’ha valorat adequat fer una petita recopilaci6 dels
aprenentatges que ha aportat a I'autor el present treball.

Primerament, el treball ha resultat Gtil de cara a la conscienciacio i motivacio del propi
autor, aixi com de l'alumnat que tindrd en un futur. Estudiar els efectes i/o
consequeéncies de I’Abandonament Escolar Prematur és una font de motivacio que,
de ben segur, prevaldra en tots els esforcos que l'autor pretén seguir realitzant en
centres d’alta o maxima complexitat, aixi com en els plans educatius d’entorn o en el
moviment veinal, on actualment hi participa. A part, les consegiéncies de 'AEP no
es basen en un discurs “buit”, siné gue compten amb dades especifiques, que tenen
implicacions en nombrosos ambits de la vida de 'alumnat. També, I'estudi ha servit
a l'autor per indagar en tematigues que fins a data d’avui, no hi havia indagat en
profunditat — com podrien ser: la connexio curricular entre 'ESO i els CFGM, les
transicions post-obligatories, les possibles mesures contra 'AEP o els PI (Plans
Individualitzats). L'estudi d’aquests ambits servira per fonamentar millors decisions a
'autor durant el seu futur exercici de la funcié docent. Finalment, I'estudi també ha
servit per denotar la manca de dades que hi ha sobre 'AEP. Pero especialment,
autor, durant la realitzacié de I'estudi, s’ha adonat que pot aportar als esforgos de
recerca actuals, des de I'exercici de la funcié docent. De fet, fins i tot a nivell de
politica publica, el present treball ha fet denotar a 'autor que és possible pensar i
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influenciar en la politica municipal o, fins i tot, autondomica en ambits on hi ha una
manca de dades o la propia experiéncia sobre la problematica, és clau. Els grups
municipals per l'equitat, els grups de treball autondmics contra I'abandonament
escolar o per la millora de les competencies basiques, podrien ser alguns exemples.
Per tant, per finalitzar, es podria concloure que aquest treball ha servit a I'autor per
realitzar la seva primera passa en participar en la lluita contra 'AEP a Catalunya.
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Annexos

Annex 1 — Eixos i Competencies especifiques, segons el nou decret 175/2022,
de 27 setembre, d’ordenacié dels ensenyaments d’educacié basica

1) Eix de resolucio de problemes

- CEM (Competencia Especifica Matematica) 1: Interpretar, modelitzar
i resoldre situacions de la vida quotidiana, propies de les
matematiques i d’altres ambits del coneixement aplicant diferents
estrategies i formes de raonament per explorar procediments i
obtenir solucions.

- CEM2: Argumentar la idoneitat de les solucions d’un problema,
avaluant les respostes obtingudes a través del raonament i la logica
matematica, per verificar la seva validesa i generar noves preguntes i
reptes.

2) Eix de raonament i prova

- CEM 3: Formular conjectures senzilles o problemes, utilitzant el
raonament i 'argumentacio, la creativitat i les eines tecnologiques,
per integrar i generar nou coneixement matematic.

- CEM 4: Utilitzar el pensament computacional, organitzant dades,
descomponent en parts, reconeixement patrons, interpretant,
modificant, generalitzant i creant algoritmes per modelitzar situacions
i resoldre problemes de forma eficient.

3) Eix de connexions

- CEM 5: Connectar diferents elements matematics relacionant
conceptes, procediments, arguments i models per desenvolupar una
visio de les matematiques com un tot integrat.

- CEM 6: Vincular i contextualitzar les matematiques amb altres arees
de coneixement, interrelacionant conceptes i procediments, per
resoldre problemes i desenvolupar la capacitat critica, creativa i
innovadora en situacions diverses.

4) Eix de comunicacié i representacié
- CEM 7: Comunicar i representar, de forma individual i col-lectiva,
conceptes, procediments i resultats matematics usant el llenguatge
oral, escrit, grafic, multimodal i la terminologia matematica apropiada,
per donar significat i permanéncia a les idees matematiques.

5) Eix socioafectiu
- CEM 8: Desenvolupar destreses personals, com I'autoregulacio, que
ajudin a identificar i gestionar emocions, aprenent de l'error i
afrontant les situacions d’'incertesa com una oportunitat, per
perseverar i gaudir del procés d’aprendre matematiques.
- CEM 9: Desenvolupar destreses socials, com la cooperacio,
participant activament en equips de treball inclusius reconeixent la
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diversitat i el valor de les aportacions dels altres, per compartir i
construir coneixement de matematic de manera col-lectiva.



Annex 2 — Sabers basics, classificats per sentits matematics

Sintéticament, els sabers de matematiques per 4t ’ESO s’estructuren en 6 sentits:

Sentit Descripci6
NUmeric per comptar, mesurar, comparar, operar aritmeticament o relacionar
— quantitats
Mesura per mesurar situacions geometriques
Espacial per elaborar i analitzar figures 2 i 3 dimensions
Algebraic per comprendre patrons, models matematics, igualtats, funcions | variables

Estocastic per analitzar distribucions estadistiques i probabilitats

per gestionar emocions, actituds, creences i destreses socials positives

Socioafectiu N
=————— envers les matematiques

Per més informaci6, vegeu pagines 182 a 191 del Decret 175/2022, de 27 de
setembre, d'ordenacié dels ensenyaments de I'educacié basica.
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Annex 3 — Poblacié d’interées: Cos docent ala ciutat de Lleida

Per arribar a la xifra especificada, s’ha realitzat el segiient raonament:

1) Segons IDESCAT, el nombre d’alumnes pels ensenyaments de régim

general és de 1.182.558 pel curs 22-23, on s’inclouen els enseyaments pre-
obligatoris, obligatoris i post-obligatoris. Donat que no hi ha un desglos de
professorat pels ensenyaments post-obligatoris, la ratio és aproximada, ja
que s’ha d'inferir. Per el-laborar-la, dividim el total d’alumnes en
ensenyaments de régim general entre el nombre total de docents. El qual

ens dona una ratio de 10 alumnes per docent.

Estadistica de la preinscripcié 2021-2022

Variacio c
Any anterior

Ensenyaments pre-obligatoris 269.225

Nombre d'alumnes menors de 3 anys 2022-2023

Taxa d'escolaritzacié de menors de 3 anys (%) 2022-2023

Nombre d'alumnes de 3 a 5 anys 2022-2023

Taxa d'escolaritzacié de 3 a 5 anys (%) 2022-2023
Ensenyaments obligatoris 802.068

Nombre d'educacio primaria 2022-2023

Taxa d'idoneitat de 11 anys (%) 2022-2023

Nombre d'alumnes a ESO 2022-2023

Taxa d'idoneitat de 15 anys (%) 2022-2023
Ensenyaments post-obligatoris 111.265

Nombre d'alumnes a batxillerat 2022-2023

Nombre d'alumnes a CFPM 2022-2023

Nombre d'alumnes a CFPS 2022-2023

Nombre d'alumnes a regim especial 2022-2023
Ensenyaments de régim general

Nombre de centres 2022-2023

Nombre de docents 2022-2023

2) Per altra banda, amb el nombre d’alumnes de CFGM per municipi, per 'any
2021-2022 (IDESCAT), podem deduir el nombre aproximat de docents de

CFGM a Lleida:

Cicles formatius de grau mitja. Curs 2021-2022

Nombre de grups, total d’assignacions de CFGM per comarca
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https://educacio.gencat.cat/ca/departament/estadistiques/estadistiques-ensenyament/curs-actual/educacio-infantil-1r-cicle/
https://educacio.gencat.cat/ca/departament/estadistiques/estadistiques-ensenyament/curs-actual/educacio-infantil-2n-cicle/

Codi
comarca

Catalunya
01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
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Comarca

Alt Camp

Alt Emporda
Alt Penedeés
Alt Urgell

Alta Ribagorga
Anoia

Bages

Baix Camp
Baix Ebre

Baix Emporda
Baix Llobregat
Baix Penedés
Barcelonés
Bergueda
Cerdanya
Conca de Barber
Garraf
Garrigues
Garrotxa
Girones
Maresme
Montsia
Noguera
Osona

Pallars Jussa
Pallars Sobira
Pla d'Urgell
Pla de I'Estany
Priorat

Ribera d'Ebre
Ripollés
Segarra
Segria

Selva
Solsonés
Tarragones
Terra Alta

Assignacions

Total

. . 1r
assignacions

24.591 | 23.782

256 252
487 470
276 271
111 111
23 16
423 416
595 588
814 799
543 516
530 513
2.897 2.809
333 324
5.044 4.872
47 47
45 40
51 50
518 506
54 54
254 249
1.059 1.030
1.316 1.279
400 392
83 82
533 519
39 36

8 8
140 137
130 128
30 30
63 63
61 61
140 136
1.007 941
562 550
19 19
1.314 1.254
24 24

2n

809

17

NN

15
27
17
88

172

12

29
37

14

66
12
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38 Urgell 71 70 1

39 Val d'Aran 35 24 11
40 Valles Occidental 2.805 2.672 133
41 Vallés Oriental 1.440 1.413 27
42 Moianés 11 11 -

El qual ens acaba donant que hi ha, aproximadament, 101 docents de
CFGM a la ciutat de Lleida (1.007 / 10).

Annex 4 - Classificacié dels CFGM estudiats segons el seu caracter
curricular

N
=

CFGM no técnics

CFGM Atenci6 a persones en situacié de
dependeéncia
CFGM Auxiliar de Farmacia
CFGM Confeccié i Moda
CFGM Cures Auxiliars d'Infermeria
CFGM Edificacio | obres
CFGM Imatge Personal
CFGM Perruqueria i cosmética capil.lar
CFGM Teécnic en emergencies sanitaries (TES)
CFGM técnics 1

P N BN WWN P>

[

CFGM Auxiliar de Farmacia

CFGM Gestié Administrativa

CFGM Instal-lacions de produccioé de calor

CFGM Instal-lacions frigorifiques i de climatitzacié

R R W o
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