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INTRODUCCIO

L’objectiu d’aquesta introduccié és contextualitzar la present recerca i sentar les bases sobre les que
es conformara aquesta tesi. Aixi doncs, per facilitar-ho, la dividirem en quatre parts: les motivacions
personals, els objectius i interrogants de la recerca, les consideracions prévies i etiques i I'estructura

de la tesi.

A- MOTIVACIONS PERSONALS

Tot projecte neix des de les ombres de la incertesa per poder finalment arribar a veure la llum. Es per
aixd que linici d’aquesta travessia que ens ha de portar a la defensa de la tesi esta farcit
d’interrogants sobre el punt d’arribada, i sense la garantia que el desti sigui tal com Pesperem.
Sabem que hi ha una illa del tresor, i aquesta recerca no és més que una carta de navegacid que ens
fara arribar a bon port si la sabem dissenyar i interpretar bé. Les qliestions que ens plantegem arran
dels objectius proposats es conceben com el vent que ens propulsa en cadascuna de les singlades del

viatge.

En el nostre cas es podria dir que la present tesi doctoral s’articula al voltant de tres eixos
motivacionals. Per una banda la passié vocacional per I’educacid, que va possibilitar que la meva
formacidé personal universitaria se centrés en els estudis de Magisteri i els de Pedagogia, amb
I’interés de poder comprendre i explicar tots aquells processos d’ensenyament i aprenentatge que
tenen lloc a les escoles' entre els diferents agents de la comunitat educativa. El segon eix
motivacional és el que ha crescut en el si de la practica professional que tinc la sort d’exercir, i que
m’ha permes reflexionar i actuar al voltant de I’experiéncia docent tant a les escoles com en la
formacid inicial dels mestres® a les universitats, gracies al treball en equip necessari per gestionar el
dia a dia a les aules. | en tercer lloc, la propia necessitat i interés en mantenir actualitzat I’exercici de
la meva professié des d’un punt de vista conceptual i metodologic fa que em formuli preguntes
sobre I’'adequacié de la formacié actual dels mestres en relacié a les demandes que fa la societat,
sobre el rol i perfils dels professionals de I’educacié i sobre el sentit que tenen les escoles i els

mestres avui en dia. Per intentar trobar respostes sobre algunes d’aquestes qliestions d’actualitat,

! Nota: En aquest treball s’utilitzaran, en els casos que es cregui oportd, els termes escoles, universitats i mestres enlloc de la
seva forma en singular en coheréncia a la concepcié que no existeix un sol tipus ni moldel d’escola, universitat o mestre.

* Nota: En aquest treball s’utilitzara el génere masculi gramatical en singular i plural per fer referéncia a ambdds sexes,
excepte en aquells casos en que s’especifica el genere al que es fa al-lusié. En aquesta decisié no existeix cap intencié
discriminatoria, sind el desig d’evitar reiteracions i agilitzar la lectura.
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ha estat imprescindible poder participar i col-laborar en el grup de recerca PSITIC?, que ha actuat com

amotor d’inspiracié i briixola d’orientacié d’aquest treball.

Al llarg del recorregut preliminar de la tesi hem hagut de llegir, parlar amb mestres, parlar amb
alumnes, visitar i treballar amb diferents escoles, participar en projectes comuns Escoles-
Universitats, pensar molt sobre les escoles, sobre el sistema educatiu, els mestres o la formacié
inicial. Tot plegat ha generat una série de qliestions sobre quins sén els reptes que té al davant el
mon educatiu, les escoles i la societat actual, quin ha de ser el perfil dels mestres per poder afrontar
aquests reptes i, en conseqiiéncia, com hauria de ser la seva formacié inicial en P’actual realitat

socioeducativa.

En definitiva, aquesta tesi combina la motivacid dels aspectes més personals amb la constatacié que
el moment actual demana revisar les competéncies i formacid inicial dels mestres i que ens trobem al
davant d’una tematica de maxima actualitat, tot i que fa molts anys que se’n parla (Pedrd, 2008). Cal
afegir, a més, que aquests aspectes es veuen potenciats amb la implementacié del Pla Bolonya, amb
la qliestié de les notes minimes que es demanen per accedir als estudis, amb els replantejaments
curriculars a les escoles, amb els nous moviments de canvi, innovacid i transformacié a les escoles,

etc.

Esperem, tal com déiem a I'inici, que totes les qliestions plantejades en aquesta recerca siguin com

un far que ens ajudin a arribar a bon port.

B- OBJECTIUS | INTERROGANTS DE LA RECERCA

Tenint com a base les inquietuds expressades en I’apartat anterior, hem volgut plantejar aquesta
recerca focalitzant-la en la formacid inicial dels mestres i en les competéncies que s’han de treballar
en el seu procés, tot tenint en compte "opinié directa de les escoles, d’experts i d’ex-alumnes del

Grau d’Educacid Infantil i d’Educacio Primaria.

Centrats, doncs, en aquesta tematica, conseqiientment se’ns han obert forca interrogants,com per
exemple, quines caracteristiques han de tenir els mestres per generar innovacié a les escoles, o
quines sén les competéncies que els equips de gestid de les escoles creuen que han de tenir els

mestres per poder treballar en elles. També voldriem saber si existeix relacié Escoles-Universitats i si

3 Pedagogia, Societat i Innovacié amb el suport de les Tecnologies de la Informacié i la Comunicacié - PSITIC-
de la Universitat Ramon Llull de Barcelona. En aquesta adreca podeu accedir al web del grup:
http://psitic.blanquerna.url.edu/



http://psitic.blanquerna.url.edu/
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aquesta ha de millorar o s’han de crear nous ponts i noves formes de vinculacié i col-laboracid.

Finalment ens plantegem queé és la innovacid i quines caracteristiques té.

Aixi doncs, la nostra recerca persegueix aprofundir en el coneixement de I’'adequacid de la formacid
universitaria dels mestres a Catalunya. Per fer-ho explorem els reptes que planteja actual realitat
socioeducativa i les caracteristiques dels mestres que permeten donar-hi resposta. Aixi, la recerca
pretén identificar les caracteristiques que ha de tenir la formacid inicial dels mestres a Catalunya, per tal
que aquests arribin a ser motor de canvi i puguin respondre a les necessitats socioeducatives actuals.

Per assolir aquest proposit ens hem plantejat les seglients qiiestions:

1.- Quins sdn els reptes als quals han de fer front I’educacié i les escoles en I’actualitat?

2.- Quins sén els elements clau del procés d’innovacié?

3.- Quines sén les competéncies que han de tenir els mestres per donar resposta als reptes i a
les necessitats socioeducatives actuals?

4.- Quins soén els elements clau que ha de tenir la Formacié Inicial docent en I’actual context
socioeducatiu?

5.- Quins sén els elements clau de la relacid entre les escoles les universitats?

Aquestes qgliestions sén les que estan relacionades amb els seglients objectius especifics i ens

ajudaran a assolir-los:

1.- Identificar els reptes als quals han de fer front ’educacid i les escoles en 'actualitat.

2.- Identificar les caracteristiques del procés d’innovacié que s’esta produint actualment a les
escoles

3.- Identificar les competéncies que han de tenir els mestres per donar resposta a les necessitats
socioeducatives actuals tot essent promotors de canvi.

4.- Identificar les caracteristiques nuclears que ha de tenir la formacid Inicial docent en I'actual
context socioeducatiu.

5.- Andalitzar la relacié i la col-laboracié entre les escoles i les universitats, en relacié a la formacié

inicial dels mestres.
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C- CONSIDERACIONS ETIQUES

Un dels aspectes a tenir en compte en tota recerca és la seva part ética.

Els aspectes més rellevants, en aquesta consideracié ética, estan relacionats amb la informacié, la
voluntarietat, la confidencialitat de les dades i el retorn dels resultats. En qualsevol recerca els
participants necessiten estar informats de tot el que té a veure amb la finalitat de la recercaiamb la

seva implicacid, per tal de poder prendre la decisié de participar de forma totalment voluntaria.

Aixi, doncs, en la nostra recerca hem de tenir en compte diferents aspectes segons la procedéncia de

les dades i les mostres amb les quals hem treballat:

e  Alutilitzar les dades de I’estudi realitzat per ’Agéncia de Qualitat Universitaria (AQU), tant
pel que fa al qliestionari com al grup de discussié, no hem hagut de tenir en compte cap
aspecte pel que fa a la part ética, ja que sén uns resultats publics i hem utilitzat les dades
amb el consentiment de la mateixa AQU.

e En relacié al qiiestionari tramés als mestres novells de la Promocié 12-13, es va enviar un
missatge als enquestats utilitzant una base de dades propietat d’un organisme ali¢ a
I’investigador i que respectava la confidencialitat de les dades personals i respectava la
intimitat dels possibles enquestats. En aquest missatge s’informava sobre el qliestionari, el
seu objectiu i la utilitzacié de les dades, i s’adjuntava l'enllag amb el que podien accedir a
I’instrument si és que volien participar de manera voluntaria i totalment anonima..

e  Per realitzar les entrevistes hem seguit diversos passos. El primer ha estat el posar-nos en
contacte a través del correu electronic amb els diferents experts i adjuntar en aquest correu
’explicacié de la recerca, la nostra identificacid com a investigadors i I'objectiu de
I’entrevista i el perqué ens interessava contactar amb ells. En un segon pas, si I’expert ens ha
respost accedint a realitzar ’entrevista ens hem posat en contacte amb ell per fixar dia, hora
i lloc. Un tercer ha estat la realitzacié de entrevista, moment en el que a part de recordar
verbalment I’objectiu de la recerca i de I’entrevista i la nostra identificacié, hem lliurat un full
de consentiment informat on s’expliciten les condicions de participacié en I’entrevista i en la
recerca. Si Pentrevista s’ha realitzat via Skype, , s’ha donat I'opcié d’enviar aquest
consentiment per correu electronic o de realitzar-lo de manera oral (i per tant ha estat

enregistrat) en el moment de realitzar ’entrevista (Rodriguez-Gémez, 2016).

En tots els casos hem adquirit el compromis de fer un retorn dels resultats un cop acabat el treball i

d’informar quan es procedeixi a la defensa de la tesi.
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D- ESTRUCTURA DE LA TESI

Hem estructurat aquest document en cinc blocs tematics diferenciats: introduccié, marc teoric,

disseny metodologic, resultats i conclusions.

En el primer blog, la introduccid, que és on ens trobem ara, és on exposem el fonament de la tesi a
nivell personal amb la motivacié que ens ha portat a fer-la i a partir d’aqui definim les gliestions i els
objectius que ens plantegem per fer la nostra recerca i les consideracions étiques que hem tingut

presents en el desenvolupament de la mateixa.

El segon bloc, el marc teoric, I'hem dividit en quatre capitols. En el capitol 1 realitzem una
aproximacio a l'objecte d’estudi, on destaquem en quin moment ens trobem en relacié a l'interes
que genera la formacié inicial dels mestres i el context socioeducatiu on s’emmarca la mateixa. En els
capitols 2, 3 i 4 exposem i aprofundim en els referents teorics de la nostra recerca -escola, formacié
inicial, perfil dels mestres i competéncies-, que ens ajudaran a situar I’objecte d’estudi per més tard

permetre generar una discussié amb els resultats obtinguts en el nostre treball.

El tercer bloc -capitol 5- fa referéncia al disseny metodologic. En aquest apartat presentem el disseny
de la investigacid, els subjectes que hi han participat, els instruments que hem utilitzat, tant per a la

recollida com per a I’analisi de les dades, i el procediment que hem seguit per fer aquesta analisi.

En el quart bloc ens centrem en els resultats. En primer lloc dediquem un capitol, el 6, a la descripcid
exhaustiva de totes les dades i un segon capitol, el 7, a la seva discussié. En aquesta discussié és on
posem en joc, contrastem i relacionem les dades descrites i el marc tedric, amb la finalitat de poder

donar resposta a les gliestions plantejades.

Seguim amb el bloc de les conclusions, on en el capitol 8 les mostrem agrupades sota les diferents
dimensions analitzades, i en el capitol 9 plantegem les limitacions de la mateixa i les futures linies

d’investigacié que es plantegen.

En darrer lloc hem inclos la bibliografia i documentacié utilitzades en la recerca, els annexos i I'index

de taules i figures.

Volem constatar, per acabar, que els grans blocs explicitats i el procés de la recerca no tenen
forcosament una seqiiéncia jerarquica, siné que tindria una forma similar a una espiral, ja que es va
produint una retroalimentacié que va enriquint tot el procés i que ens fa replantejar o redefinir
constantment el que estem treballant per aixi poder avancar en la recerca de manera més

consistent.
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MARC TEORIC

CAPITOL 1: APROXIMACIO A L’OBJECTE D’ESTUDI

1.1. Estat de la qiiesti6

Des de fa anys, la formacié inicial dels mestres és objecte de discussié dins I’'ambit educatiu
(Imbernon, 2004; Ldépez Herndndez, 2007; Valle, 2012; Martinez Bonafé, 2013; Eurydice, 2015;
Imbernon i Prats, 2016), aixi com el debat sobre les competéncies que han de tenir els mestres, les

seves caracteristiques, habilitats, actituds, coneixements, etc.

Es pot argumentar que la preocupacié de formar mestres, la formacid inicial, és molt antiga,
de fa segles. Certament, la formacid inicial dels mestres s’ha exercit, d’'una manera o altra,
des de I'antiguitat, des del moment que algu va decidir que uns altres eduquessin els seus
fills. Ara bé, la preocupacié per saber com, de quina manera, amb quins models i, sobretot, la
consciéncia que aquest coneixement i aquestes aptituds s’havien de revisar i d’actualitzar és
molt més recent. Es a dir, la reflexié i la indagacié sistematica sobre la formacid, inicial o

permanent, i la professionalitzacié de 'educador és molt actual (Imbernon, 2004, p. 225).

Aixi doncs, des de I’any 1986, tal i com ja deia Imbernon al 1998 i se segueix afirmant en I’actualitat
(Riera, 2016; Martinez, 2016), s’han anat reformant els diferents plans d’estudi des de les universitats
per millorar la qualitat de I’ensenyament i la seva gestid, pero, al nostre parer, existeixen dubtes
raonables al voltant de quin ha estat el grau d’implicacié directa o indirecta de les escoles i dels seus
equips directius en 'elaboracié d’algun d’aquests plans de formacié. D’altra banda, sempre s’ha
parlat de la participacid dels experts del mén educatiu en actiu en el desenvolupament d’aquests
plans, perd aquests no sén gairebé mai els professionals que estan dia a dia en el centre.

En aquest sentit, Vaillant apunta que:

Una altra iniciativa promissoria en materia de formacid inicial de docents és la tendeéncia de
molts paisos d’atorgar a les escoles i als centres d’educacié secundaria un rol preponderant
en la preparacid dels docents. Sén diverses les nacions que han desenvolupat estimuls
perque, en alianca amb les universitats, els centres educatius es converteixin en institucions
proveidores de formacié docent. Aquesta nova forma de pensar la formacié implica un canvi
conceptual important, que requereix Iexistéencia de bons mecanismes de seleccié de

docents, un sistema d’avaluacié per competéncies molt afinat, un model de gestié que



Adequacid del perfil del mestre davant les necessitats socioeducatives actuals:
consideracions i propostes per a la formacid inicial

permeti harmonitzar la formacié amb el funcionament de les escoles, i un marc perque

I’alianga entre les escoles i les universitats pugui funcionar (Vaillant, 2010, p. 548).

La mateixa autora (2011) posa com exemple el Regne Unit, on les institucions d’educacié superior
que vulguin oferir programes de formacid inicial de docents s’han d’associar amb escoles per
organitzar un programa de formacid, i els centres educatius han de tenir la possibilitat de convertir-
se individualment en institucions formadores de professorat a través de la «Formacié docent
centrada en I’escola», que és coordinada per I'agéncia que regula la formacié docent al pais. Aix{
també, fa referéncia a Suécia, on el Ministeri d’Educacid i Ciencia ha generat un sistema que des del
2003 premia les institucions formadores que aconsegueixen bones aliances amb les escoles en els
programes de formacid inicial. Es tracta d'un sistema d’aliances entre institucions de formacid inicial i
centres d’ensenyament basic per promoure un augment de la implicacié d’aquests ultims en la
formacié de professors. Per ultim, cal remarcar el que destaca ’OECD (2005), quan diu que s’haurien
de “forjar vincles més solids entre "educacid inicial, la seleccié i el desenvolupament professional
dels docents; introduir llocs de treball més flexibles, ampliar les possibilitats de contractacié externa i
atorgar a les autoritats educatives i als centres educatius locals més marge de decisié personal”

(OECD, 2005, p.5).

Fent un contrast amb el mén de ’empresa podem veure que en aquest ambit necessariament es té
en compte I'opinid dels ocupadors pel que fa a I’elaboracié dels plans de formacié dels treballadors,
és a dir, és imprescindible conéixer qué demana el mercat de treball dels professionals que les
Universitats estan formant i quines sén les necessitats presents en les empreses i en la societat. Perd
quan ens situem en el mén educatiu, en el mén de les escoles, el discurs canvia, ja que es parla molt
del que necessita la societat, del que haurien de fer les escoles, del que és necessari treballar en
profunditat en la formacid Inicial dels mestres, etc., sense que hi hagi un dialeg entre formadors i
ocupadors de manera que en I'actual realitat socioeducativa s’intueix una fractura entre el que les
universitats prioritzen en la formacid dels futurs mestres i el que realment la realitat educativa actual
i del mén de les escoles necessita (Eurydice, 2016; Prats, 2014; Tiana, 2013; Zabalza, 2006; Marcelo,
2002). Malgrat actualment s’estan fent alguns esforcos per fer canvis en la formacié inicial del
professorat, encara ens trobem davant de situacions de sedentarisme universitari, docéncia
allunyada de la realitat, jerarquies internes, etc., i s’ha caigut en la temptacié d’atomitzar els camps
disciplinars per satisfer interessos de professors i departaments universitaris (Imbernon i Colen,

2015):

La organizacidén de la universidad por dreas de conocimiento puede ser muy adecuada para
algunas carreras, y para el desarrollo de la investigacidn, pero no parece la estructura

organizativa mds adecuada para formar inicialmente al profesorado. Una estructura
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parcelada lleva a un plan de estudios fragmentado en asignaturas, que constituyen piezas de
un rompecabezas que nunca acaba de encajar, por superposiciones o vacios. El plan de
estudios se compone de las asignaturas que aportan y defienden cada uno de los
departamentos implicados, que tienen su propia historia, trayectoria y cultura, obviando a
veces el objetivo comun que une a todo el profesorado en la formaciéon de futuros maestros

(Imbernon i Colen, 2015, p.73).

Tot aixd ens sembla confirmar la fractura que esmentavem entre la formacid a les universitats i les
necessitats de les escoles. Ja ens ho feia present Esteve en el 2008, quan ens parlava de la necessitat
que existis una revisié i control dels plans d’estudi amb la finalitat d’evitar que la formacid inicial es
desvirtués a mans d’uns departaments universitaris més interessats a defensar els seus interessos

corporatius que a oferir la formacid que els professors necessiten.

En els inicis de I'Espai Europeu d'Ensenyament Superior’(EEES), Martinez (2008) feia una bona
reflexié que, encara ara, tot i haver estat implementat tot el Pla Bolonya, ens déna fonament per ala
nostra recerca, quan deia que cal que els criteris que seleccionen als candidats en les oposicions o en
els processos de seleccid -en el cas dels centres concertats-, fixin I’atencid i estableixin, amb claredat,
quins son els trets que s’entén que ha de reunir un professional, que ja disposa de la titulacid
requerida i fixada per la legislacié vigent, per tal d’assolir amb qualitat les tasques de les escoles
d’avui. Tot indicant que aquests objectius i els nivells minims a assolir pels docents en finalitzar els
seus estudis de formaci¢ inicial han de ser comuns amb independéncia del lloc de formacid, també
diu que aquests han d’establir-se per les universitats de forma compartida i conjuntament amb els
agents que ocupen els professionals i la comunitat on es prestara el servei. El mateix autor remarca
que el debat public sobre les competéncies que calen avui entre el professorat esdevé necessari, i
que aquest debat i el dels criteris emprats en la seleccié del professorat en els moments d’accés,
contractacié en el sector concertat, i seleccié d’interins i oposicions en el sector public, sén factors
que ajuden a accelerar el procés de canvi i a orientar i corregir el procés d’elaboracié dels nous

models formatius (Martinez, 2008).

Aquesta preocupacid per la formacié del professorat ha fet que les recerques sobre la mateixa
mostrin un augment en els dltims anys. Aixi, ERIC recull, a finals de juliol de 2015, 77522 articles
etiquetats amb I’expressié “teacher education”, i si ho restringim a la recerca de I’expressié
“preservice teacher education” -ja que no es recull ’entrada “initial teacher education”- veiem que

entre el 2014 i el 2015 es registren 1500 articles.

Amb I'argumentacio feta fins ara, on hem anat tenint en compte aportacions realitzades des de fa

més d’una decada, veiem que al llarg dels anys la preocupacié per la formacié inicial i I'adequacié a la
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realitat social i cultural del moment segueix sent vigent. La formacid inicial i continua dels docents,
des de I’etapa d’educaci¢ infantil fins a la d’educacié secundaria postobligatoria, és avui una
preocupacié en molts paisos i genera una reflexié especial per part de moltes universitats i
administracions educatives. Al nostre pais, en els darrers deu anys i en el marc del que va ser la
reforma dels estudis universitaris i dels graus i masters, es van produir canvis que, en part, han
millorat la situacié anterior. " (...) perd encara som lluny d’un model idoni de formacié dels docents al

nostre pais" (Martinez, 2016, p.4).

A tot aixd hem d’afegir, per un costat, la infinitat d’articles, infografies i publicacions que ens parlen
de les competéncies dels mestres en el segle XXI, i per I'altre el fet que actualment el tema de la
innovacié i la transformacié a les escoles és de gran vigéncia i esta generant accions concretes per
fomentar-les. En aquest sentit voldriem ressaltar dues iniciatives que rellevants en la nostra
argumentacio:
- ASHOKA, una xarxa d’emprenedors socials del mdn, que es planteja identificar arreu del
mon el que ells anomenen escoles Changemaker, escoles que estiguin canviant el mén amb la
seva visi6 transformadora.
- EscolaNova21, un programa que pretén fomentar i contribuir a extendre les iniciatives de
canvi educatiu a partir de ’experiéncia d’escoles que han estat liderant processos de canvi i

innovacio.

Aixi doncs, i tenint com a base I’exposat anteriorment, la qliesti6 que per nosaltres esdevé
fonamental és preguntar directament a les escoles i als seus professionals, a partir de la seva
experiencia, que és el que cal exigir quan s’han de contractar nous mestres, qué creuen que és
imprescindible en la seva formacid, quines caracteristiques personals i de formacid prioritzen o

prevalen més quan han de fer una seleccié de personal, qué busquen i, sobretot, qué necessiten.

Tal i com diu Badia (2014), podriem considerar tres idees que ajudarien a millorar la formacid inicial:
- Dialogar amb els directors/es dels centres educatius (potencialitats i mancances de les
competéncies treballades).
- Rebre feedback dels mateixos estudiants titulats (valoracié de la titulacié cursada).

- Reorientar els treballs de final de carrera (projecte de millora de la practica docent).
Segurament si es fes aixi s’aniria més directe al nucli del que realment és imprescindible i necessari

per formar uns mestres que tinguin les caracteristiques i competéncies necessaries per donar

resposta a les necessitats socioeducatives i als reptes educatius que planteja la societat actual.
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1.2. Context socioeducatiu actual

Al llarg dels dltims cinquanta anys les societats occidentals han experimentat canvis innegables en
totes les seves esferes: la familia, el mén politic, les relacions socials, ’economia, el mercat de treball
i també I’educacié. Tendim a analitzar aquestes diferents esferes de manera separada per facilitar-ne
la comprensid, pero en la realitat son inseparables, i el que s’experimenta en una esfera afecta
inevitablement la resta, tant si és per bé com per mal. El mén educatiu no queda al marge de les
tendéncies que experimenten les nostres societats en referéncia a la globalitzacié, I'economia, el
mercat de treball, el canvi tecnologic o les noves estructures familiars. Es per aquest motiu que quan
es planifiquen les politiques educatives no podem només tenir present qué passa en aquesta petita
esfera de la societat, sind que també cal tenir en compte qué passa al seu voltant i com I'educacié

interacciona amb la resta d’ambits (Capsada, Burns i Subirats, 2015, p.5).

Aixi, tal i com déiem en I’apartat anterior, tots els ambits i agents socials estan implicats en el fet
educatiu, i existeix una interdependéncia que no podem eludir. Tanmateix, aixd no vol dir que els
criteris siguin prou comuns, ni que sapiguem realment treballar de manera coresponsable i conjunta.
Hargreaves (2005) exposa la manca de sincronia que sovint hi ha entre la societat actual i el sistema

educatiu escolar:

El problema radica en la confrontacién que se produce entre dos fuerzas poderosas. Por una
parte, estd el mundo, cada vez mds postindustrial y postmoderno, caracterizado por el
cambio acelerado, una intensa comprensidn de tiempo y espacio, la diversidad cultural, la
complejidad tecnoldgica, la inseguridad nacional y la incertidumbre cientifica. Frente a €|, el
sistema escolar modernista, monolitico, que sigue pretendiendo obtener unos fines
profundamente anacrénicos en el seno de estructuras opacas e inflexibles. A veces, los
sistemas escolares intentan oponerse activamente a las presiones sociales y a los cambios
de la postmodernidad. Con mayor frecuencia, procuran responder con seriedad y sinceridad,

pero mediante un aparato administrativo enorme y pesado ( Hargreaves, 2005, p. 29).

Segons 'autor, doncs, sembla que el sistema educatiu i la realitat social estan en pols oposats o en
camins diferents i que costa molt que es retrobin. Per aix0, tal i com ja vam defensar en un treball
anterior (Civis, Riera, Fontanet i Ojando, 2009), ens trobem que les escoles, i ’educacié per extensid,
son afers que avui en dia ens preocupen i ens ocupen, i com a tals sén presents en molts dels
discursos i reflexions que trobem en I’esfera social, ja sigui en forma de noticies, d’informes, de

publicacions, de debats o d’opinié publica en termes generals.
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Aixi mateix, es constata com molt freqlientment tot aquest volum de referéncies es fa en termes de

“crisi” de "’educacio:

Se habla de “crisis de la educacién” cuando nos referimos a que la educacién ha perdido su
orientacion; la crisis de la educacién hace referencia a la pregunta “Educacion, ¢para qué?”,
“crisi sde la educacién” quiere decir que no se sabe cuales son las finalidades de Ia

educacion (Tourifian, 2014, P.8).

La respuesta siempre exige combinar los valores educativos, la elaboracién de la politica
educativa y el uso de los recursos; y la respuesta nos hace ver que, en la inexorable
necesidad de respuesta, la diversidad de medios y de orientacidn hacen que la educacidén
esté siempre en crisis —adaptdndose, innovando-, sin dejar de ser siempre educacidn.

(Tourifian, 2014, P.10).

L’impacte, doncs, que '’educacid té en la societat fa que hi hagi preocupacié per aquesta des de
diferents vessants: se’n preocupa I’esfera politica, I'econdmica, la social, la familiar i, Idgicament, la
pedagogica, entre moltes altres. Estariem d’acord, perd, que algunes d’aquestes esferes se’n
preocupen més que no se n’ocupen, fet que potser indica que aquestes preocupacions no sén tan
“reals”. No obstant, i en termes generals, no hi ha dubte que ’educacié és un assumpte que ens

incumbeix a tots.

D’acord amb aquesta idea trobem plenament vigent el que opinava Dewey en el 2004, tot dient que
la formacié més profunda i més intima de la disposicié educativa es déna de forma inconscient, i poc
a poc els joves participen de les activitats dels diferents grups als quals poden pertanyer. Atés que la
societat es torna cada cop més complexa, perd, és necessari proporcionar un entorn social especial,
que haura de tenir cura de les capacitats dels seus membres. Tres de les funcions més importants
que Dewey destaca d'aquest entorn especial sén la simplificacid i ordenacié d’aquells factors que la
disposicié educativa pot desenvolupar, purificar i idealitzar dels costums socials existents i crear un

entorn més ampli i més equilibrat que, de ben segur, ha d’influir en els joves.

Es constata, perd, com de vegades el sistema educatiu viu excessivament centrat en ell mateix (Civis,
Riera, Fontanet i Ojando, 2009). S6n moltes les dificultats i problematiques a abordar i resoldre aixi
com sén molts els reptes que ens planteja el moment actual. Aquest fet sovint porta el sistema
educatiu en general i les escoles en particular a tancar-se en elles mateixes, tot mirant de donar
resposta a aquest conjunt de circumstancies de manera univoca. Tanmateix, aquest tancament porta
a una perdua de perspectiva pel que fa a la complexitat del repte educatiu i alhora es debilita la seva

capacitat de fer front a la tasca educativa que li és encomanada. Ara bé, si els reptes educatius sén
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cada cop més exigents i complexos vol dir que caldra trobar férmules també exigents i complexes

que hi donin resposta.

Es per aixd que d’un temps enca es parla de la necessaria coresponsabilitat educativa en qué els
diversos agents educatius del territori han de realitzar un treball educatiu conjunt. Tal i com diu
Castells (1997), una nova societat sorgeix sempre i quan es pugui observar una transformacié
estructural en les relacions de produccid, en les relacions de poder i en les relacions d’experiencia.
Aquestes transformacions porten a una modificacié igualment substancial de les formes socials de

I’espai i el temps, i I’aparicié d’'una nova cultura.

Vilar (2008) afirma que els professionals han anat entenent que la naturalesa de les situacions amb
les quals s’enfronten cada dia necessita una mirada des d’altres paradigmes que tinguin en compte la
dimensid sistemica d’aquests fendmens. Per tant, ja no es tracta tan sols de tenir una mirada global
sobre la realitat sind d’arribar a entendre que la interaccié dels elements que entren en contacte a
cada escenari donen com a resultat una nova realitat complexa amb propietats singulars. Es a dir, es
tracta de passar de la mirada global entesa com a suma a la mirada des de la complexitat, entesa
com a interaccid. En aquest sentit i com a exemple, davant la necessitat de donar resposta als reptes
que la societat actualment planteja a 'educacié va néixer el Projecte TRAMA (2007-2009), un
projecte que volia promoure la sensibilitzacié del professorat universitari i la inclusié dels aspectes
relacionats amb el treball en xarxa i amb treball integrat en el curriculum de la formacié inicial dels

professionals de I'ambit socioeducatiu. (Essomba, 2009)

Aixi doncs, veient aquest canvi de “professionalitzacié” i de rols, podem dir que ens trobem davant
del que Hoyle (citat per Imbernon, 1994) i Donaldson (2011) descriuen com el pas d’una
professionalitat restringida a una professionalitat ampliada. Una professionalitat ampliada que
contempla el fet de realitzar tasques més enlla del context de I’escola, la participacié en activitats
professionals (xerrades, seminaris,etc.), formar part d’un projecte, una mirada global de la realitat, la
col-laboracié a nivell professional, la preocupacid per unir teoria i practica i una formacié permanent
basada en la investigacid-accié. Aquest progressiu canvi de perspectiva ha posat de manifest la
necessitat de modificar també el rol i la cultura dels professionals en relacié amb la forma d’exercir la
seva funcid i de tractar els problemes socials, intentant també plantejar ’estudi de la realitat com

una investigacid i com un acte de creativitat (Vilar, 2008).

Com a conseqliencia del desenvolupament cientific i tecnologic la institucid escolar ha vist també
com nous aprenentatges s'han anat afegint als ja tradicionals. En molts casos, es pretén -quan no
s'exigeix- que les escoles donin una resposta eficac a tots ells incrementant les seves responsabilitats

i atribucions, cosa que en algunes ocasions desborda les capacitats o els limits d'intervencid
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educativa de les escoles. Com a conseqliencia s'observa una progressiva perdua de confianca en la
institucié escolar, en part perqué les escoles no han estat capaces d'integrar els rapids canvis
produits en la moderna societat i també perqué assistim a un canvi de concepte d'educacié (Prats,
2014). El resultat de tot aix0 és una doble reaccié: a) les escoles se senten permanentment
gliestionades, reaccionant davant el conjunt de la societat a la defensiva, tancant-se a la mirada
exterior i replegant-se sobre elles mateixes, i b) la societat genera cert rebuig o quan menys
incomprensié davant les escoles i el que els hi passa. Paradoxalment, doncs, la societat
responsabilitza les escoles de practicament tots els mals, al mateix temps que espera d'elles

practicament totes les solucions (Cardds, 2000).

No obstant, la suposada crisi de les escoles no equival al desinterés social per I'educacié. En molts
forums aquesta és entesa cada cop més com un assumpte public i com una forca necessaria en les
nostres societats postmodernes per abordar amb éxit els reptes de I'era del coneixement, I'amenaga

d'exclusid social i les exigencies d'una societat veritablement democratica i sostenible:

No hi ha cap for¢a de transformacié més potent que I’educacié: per promocionar els drets
humans i la dignitat, per eradicar la pobresa i augmentar la sostenibilitat, per construir un
futur millor per a tothom, fonamentat en la igualtat de drets i la justicia social, el respecte
per la diversitat cultural i la solidaritat internacional i la responsabilitat compartida, tots els
quals sén aspectes fonamentals de la nostra humanitat comuna (Centre UNESCO de

Catalunya, 2015, p.6).

Es en aquest incert context, doncs, que resulta especialment rellevant el canvi en la concepcié de
I'educacid al que abans al-ludiem. L'educacid deixa de ser patrimoni de les escoles per ser concebuda
com una caracteristica de I'existéncia humana, i s’estén més enlla de I'etapa escolar, situant-se en el
marc de «I'educacio al llarg de la vida» (Delors et al., 1996; Petrus, 1998; Ortega, 2002). Igualment, el
fenomen educatiu es projecta cap a la dimensié comunitaria i el seu desenvolupament (Requejo,
1991). Per tant, com proposa Riera (2005), es fa ineludible una nova reconceptualitzacié del fet
educatiu que trenqui amb la tendéncia a delegar a les escoles totes les demandes educatives socials,
buscant la complicitat entre els diferents agents amb implicacions educatives i augmentant el grau
de compromis i de complicitat formal, i aprofundint al voltant del teixit de coresponsabilitats

socioeducatives.

Entenent aqui per coresponsabilitat I'assumpcié de la responsabilitat educativa com a procés
compartit per part de tots els agents i institucions amb implicacions socioeducatives que formen part
del teixit social i comunitari, es proposa reformular el repartiment de les responsabilitats educatives

per aconseguir un compromis compartit. Aixd suposa tant I'obertura de les escoles a la comunitat,
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com la implicacié de la comunitat a les escoles i en les accions educatives, en el que s'ha d'entendre

com un ambit d'interdependéncia i d'influéncia reciproca:

En el context actual, és vital promoure un paper més significatiu i explicit de la societat civil
en Peducacid. La tendéncia actual a mercantilitzar ’educacié publica s’hauria de contrarestar
amb vincles més forts amb associacions comunitaries i organitzacions sense anim de lucre.
Aixi, educacié —en les seves muliltiples funcions— no és una responsabilitat només del
govern, sind de la societat com un tot. La bona governanca en el sector de I"’educacié exigeix
muiltiples associacions entre societat civil i govern, i la politica d’educacié nacional hauria de
ser el resultat d’'una amplia consulta social i d’'un consens nacional (Centre UNESCO de

Catalunya, 2015, p.86).

Podem afirmar aixi que I'educacid o és un exercici de coresponsabilitat o no és educacié. En altres
paraules, si I'educacié no és compartida pels diferents agents socioeducatius, no aborda i es nodreix
de la dimensidé comunitaria i no genera desenvolupament, canvi i transformacid en les societats no
pot ser concebuda com educacid. En aquest sentit, una educacié que no es limita a les escoles, que
surt de les parets de les aules per a comprometre la societat en conjunt i que confia en I'entorn local
esdevé un assumpte de la comunitat. L'assumpcid comunitaria de reptes i responsabilitats de
I'educacié ens submergeix en el desenvolupament comunitari, perque la finalitat de I'educacié és la

del desenvolupament de les persones i col-lectius:

La nocié de comunitat no implica només participacid, sind també confianca basada en la
complicitat i la transparéncia, a més d’implicacid, de compromis i de compartir
responsabilitats entre els diversos agents i agencies involucrats en I’educacié (Rué, 2016,

p-109).

Com apunta Delors (1996), I'educacié es troba al cor del desenvolupament personal i de la
comunitat. Per tant, I'educacié ha de portar al desenvolupament de la comunitat i, alhora, el
desenvolupament comunitari s'ha de fonamentar en una accié socioeducativa. Fullan (2002), citant
el que ja deien Hargreaves i Fullan (1997) ens segueix remarcant el fet que les escoles han de cambiar

i reestructurar radicalment les seves relacions amb I’entorn:

Las fronteras entre las escuelas y el exterior deben ser transparentes y permeables tanto
como puedan hacer los profesores en esta direccién. Debemos lograr que las escuelas se
relacionen de forma diferente con los padres/comunidad, la tecnologia, la politica del
Gobierno, debiendo unirse a una variada red de alianzas con otros colegas, las universidades,

el mundo de los negocios, etc. (Fullan, 2002, p.12).
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Aixi doncs estem veient la confluéncia i la participacié de diferents actors en la construccié del mén

educatiu i evidentment, amb ell, del mén del docent i la seva professid.

El sistema educatiu necessita aliats per poder assolir els seus objectius i poder garantir I’equitat, que
és un dels principals referents dels sistemes educatius, i aconseguir que totes les persones puguin
desenvolupar el seu potencial educatiu sense que existeixin impediments per qliestions de sexe,
origen social, étnia o capacitats. Aliats tan diversos com les ciutats, les organitzacions socials, els

voluntaris, les empreses, professionals diversos... (Marchesi, 2012). Tal com diu Martinez:

La cultura docent i laboral del professorat es construeix en la cruilla de diferents vectors.
Aquests, sén conseqliéncia de les influéncies que els agents socials i educatius exerceixen
sobre el professorat i sobre I’escola, i que van conformant el conjunt d’expectatives i valors
que conreen una forma d’abordar la funcié que s’espera que desenvolupin. Es tracta d’una
construccid fruit del joc de tensions entre el que el professorat pensa i assumeix que ha de
fer, i el que la societat creu que hauria de fer. Tant per part del professorat com de Ila
societat, aquest joc de tensions no és entés d’igual manera i, en l'actualitat, esta generant

més desencis del que seria desitjable. (Martinez, 2008, p. 95)

| seguint el mateix autor veiem que la societat, molt sovint, demana a les escoles que assumeixi
reptes dificils d’assolir si no es fa una aposta pels professionals de I’educacid, professionals que han

d’estar preparats per actuar en un mén canviant.

Aixi doncs, la idea de canvi social i la consciéncia de tendéncies de canvi globalitzador, tal i com diu
Esteve (2006), estan en la base de la necessitat de redefinir el paper dels professors per poder
respondre a les noves demandes socials i al tipus de formacid inicial que aquests han de rebre.

Aquestes noves demandes en "anomenada societat 3.0, tal i com s’indica en informe Encuentro
Internacional de Educacién. 20 Claves Educativas para el 2020 ;:Cdmo deberia ser la educacidn del siglo
XXI? (Fundacién Telefdnica, 2013), es concreten en la necessitat de formar individus creatius,
emprenedors, critics, competents en les TIC, autonoms, emprenedors, amb altes capacitats socials,
formats en I'autonomia i la flexibilitat, amb actituds reflexives i capacitats per adaptar-se a un mén

canviant, a una societat versatil.
Els canvis al mdn actual es caracteritzen per nous graus de complexitat i contradiccié. Aquests

canvis generen tensions per tal com s’espera que I’educacié prepari els individus i les comunitats

donant-los la capacitat d’adaptar-se i reaccionar (Centre UNESCO de Catalunya, 2015, p.11).
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L’educacié ha de trobar maneres de respondre a aquests reptes tenint en compte les multiples
visions del mon i sistemes de coneixement alternatius, a més de les noves fronteres en ciéncia i
tecnologia, com els avengos en neurociéncies i el desenvolupament en tecnologia digital. No
havia estat mai tan urgent replantejar el proposit de 'educacié i 'organitzacié de I'aprenentatge.

(Centre UNESCO de Catalunya, 2015, p.12).

Capsada, Burns i Subirats (2015) en el document de treball Quines tendéncies socials impactaran en el
futur de I'educacié? (Document realitzat a partir de I'informe “Trends Shaping Education” de ’OCDE)
intenten plantejar i analitzar diferents escenaris i camins d’aquest entramat de relacions
socioeducatives, plantejant qliestions com quins seran els efectes de la globalitzacié postcrisi
economica en I’educacid, com canvien les relacions a les escoles els nous models de familia, quins
efectes tindran les tecnologies emergents i els nous usos del temps en I'aprenentatge o quines
noves competéncies es demandaran en un mercat de treball cada vegada més globalitzat. Ens
trobem davant d’un interessant document que ens fa pensar i repensar tota aquesta realitat

socioeducativa.

Sent conscients i compartint els aspectes exposats fins ara, es deixa entreveure la necessitat d’un
gran pacte educatiu. A Catalunya ja tenim el precedent del Pacte Nacional per a I’Educacié
(Generalitat de Catalunya, 2006), on a través d’un procés participatiu de la ciutadania i de la
comunitat educativa es van voler establir les bases de la que seria després la Llei d’Educacié de
Catalunya (LEC). Aquest Pacte Nacional per a ’Educacié mostra un paral-lelisme molt clar amb el
procés participatiu Ara és Dema, que tot just s’ha iniciat al mes de novembre del 2016. La consellera
d’ensenyament ha encarregat al Consell Escolar de Catalunya (CEC) Particulacié d’un debat que té
com a epicentre de la reflexié la comunitat educativa i amb I'objectiu de pensar i treballar sobre com
ha de ser el futur de I’educacié en el nostre pais. Com diu Carbonell (Miralles, 2013), per fer canvis en
educacid es necessita consens i consciéncia de part de tota la societat. La cultura pedagogica no
canvia d’un dia per I'altre, requereix processos de debat, experimentacid, avaluacid i difusid, fets

entre tots els agents.
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CAPITOL 2: LES ESCOLES

2.1. Funcions de les escoles i reptes educatius en I’actual context socioeducatiu

Per parlar dels reptes educatius en l'actual context socioeducatiu, creiem que és d’obligat
compliment citar dos informes: Faure et al. (1973) i Delors et al. (1996), tal i com ens recorda el
document Repensar Ieducacié (Centre UNESCO de Catalunya, 2015). El primer dels informes
esmentats ja feia referéncia a la defensa del dret dels individus a aprendre pel seu desenvolupament
personal, social, econdmic, politic i cultural, i remarcava I’educacié al llarg de la vida com a pedra
angular de les politiques educatives. Aixd mateix defensava I'lnfome Delors, tot afegint els quatre
pilars de I’aprenentatge: aprendre a conegixer, aprendre a fer, aprendre a viure junts i aprendre a ser,
argumentant que les decisions sobre educacié estan determinades per les decisions que es prenen

sobre el tipus de societat que volem i on volem viure.

Com podem veure, aquests dos informes ja senten les bases i inspiren les politiques educatives i els
reptes de I’educacid. Perd hem de tenir present que el context va canviant i per tant nosaltres estem

“obligats” a anar repensant quins sén els reptes i les funcions de les escoles i ’educacié:

Los sistemas educativos siguen basandose en modelos tradicionales y
confeccionados hace mds de 100 afios, los cambios no parecen ser responsabilidad exclusiva
de la educacién sino que se requieren cambios globales. Es necesario que los gobiernos
inviertan mads recursos en el ambito educativo para contribuir a la evolucidén de la sociedad,
dando paso a nuevas formas de aprendizaje adaptado a la era digital y a la nueva sociedad
del siglo XXI.

Por otro lado, los docentes deben cambiar su mentalidad, aprovechar sus
potencialidades y favorecer un modelo innovador. Tanto la creatividad como la innovacién
son puntos clave para lograr un aprendizaje aumentado. Se trata de construir nuevos

modelos educativos, organizados e interactivos. (Fundacion Telefdnica, 2013).

Amb aquest objectiu de repensar i ressituar el context socioeducatiu actual, hem de mencionar
Agenda 2030 per al desenvolupament sostenible (ONU, 2015). Aquest document planteja disset
objectius pel desenvolupament sostenible i un d’aquests, concretament el nimero 4, parla
d’educacié. | en parla en termes de considerar ’educacié de qualitat com a base per a millorar la vida
de les persones, reduir les desigualtats i garantir una educacid inclusiva i equitativa que promogui les

oportunitats d’aprenentatge permanent per a tots. Bases de les que també parteix la Declaracid
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d’Incheon 2030 (Foro Mundial sobre la Educacidn, 2015)i el ja anomenat anteriorment Repensar

I'educacié (Centre UNESCO de Catalunya, 2015)

Bauman (2013) fa una metafora utilitzant el que ell anomena missil balistic i missil intel-ligent. En el
primer cas, tot esta decidit: la trajectoria, la direccid, la distancia i en el segon s’adapta i és capag
d’alterar la trajectoria adaptant-se als objectius, aprenent sobre la marxa. Creiem que aquest simil
ens ajuda a veure cap a on han d’anar les escoles i educacid, que ha de fugir de plantejaments rigids

i ser capag d’adaptar-se i transformar-se segons la realitat de la que forma part:

Bauman ens assenyala una educacié capag no només de preparar un marc cognitiu on anar
situant les diferents informacions que rebem en cada moment vital, siné d’una educacié que
ens prepari a reprogramar els marcs cognitius sense ni tan sols disposar de les peces de
recanvi necessaries. El que entenc que se’ns diu és que ens cal bastir un procés educatiu que
ajudi a saber orientar-se en terrenys incerts, on els mapes serveixen de poc i on és més Util
disposar de bruixola i de certa acumulacid d’experiéncies i errors anteriors, a més de
disposar d’un grup amb qui caminar, compartir i avancar. Si el contingut o la informacié
sobre el que bastir coneixement ja és més accessible que mai, ens cal afavorir ’adquisicié de
metode i d’un bon Us del(s) llenguatge(s) per tal d’ajudar a construir ciutadans autonoms i
que acceptin la necessitat de les interdependéncies que comporta viure en comunitat

(Capsada, Burns, Subirats, 2015, p.21).

Fent un enllag amb el que detallavem en el punt anterior d’aquest marc teoric, podriem afirmar, tal i
com ho feia ja Esteve (2009), que ens trobem en un moment on la societat critica els nostres
sistemes educatius, tot argumentat que la formacid de les escoles no déna resposta a les demandes
socials i economiques, que canvien constantment. | precisament perqué I’educacid i les escoles
tenen una enorme influéncia en el desenvolupament social, hem de vetllar per la seva qualitat i la

seva actualitzacioé:

Sin duda, la educacidon puede mejorar los aspectos socioecondmicos de los individuos y
facilitar su progreso social. Las personas mejor educadas tienen en promedio mds
probabilidades de estar empleadas, informar buena salud, llevar estilos de vida mas
saludables, participar mas activamente en la sociedad y demostrar niveles mas altos de
satisfaccidn que sus pares menos educados (Instituto de la Estadistica de la UNESCO (UIS),

2016, p.21).

En aquesta linia ens il-lutra també l'informe WISE (World Innovation Sumit for Education, 2015),

Education survey: connecting education to the real world (Encuesta WISE 2015 : conectando la
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educacién con el mundo real). Els resultats d’aquesta enquesta, basada en les respostes de 1550
membres de la comunitat de WISE (professors, estudiants, graduats recents, responsables politics en
matéria d’educacié i membres del sector privat) mostren com tres quartes parts dels esperts
d’educacié del WISE del mdn estan insatisfets amb els sistemes educatius dels seus paisos i no els

consideren innovadors. En aquest document es posa de manifest un consens en:

e Fomentar una major col-laboracié entre universitats i empreses

e Enfortir la professié de I’educacid

e Utilitzar la tecnologia per a complementar i recolzar, no substituir, als educadors d’alta

qualitat
| creuen que:
S’ha de reorientar I’educacié per a la preparacié del treball
Sén necessaries més inversions en educacié
La tecnologia ajuda, perd no ho soluciona tot
Sén necessaries solucions col-laboratives
Davant d’aquesta realitat resulta evident que les escoles necessiten uns nous rols i uns nous reptes
que els ajudin a desenvolupar les seves funcions i la integrin dins I’engranatge social, del que forma
part ineludiblement:
L’escola del segle XXI és una organitzacid intergeneracional, que aprén i és
participativa, de base organitzativa saludable i en xarxa d’aprenentatges amb la comunitat a
la qual pertany; de preséncia multimodal, ubiqua i oberta, que actua com a lloc —fisic i
virtual— de referéncia, d’acompanyament i guiatge dels processos educatius individuals i
comunitaris de la ciutadania.
Per desenvolupar aquest nou model d’escola del segle XXI és evident que hem

d’avancar en reptes de tot tipus: el repte organitzatiu, el repte infraestructural i

arquitectonic, el repte curricular, el repte formatiu professional dels nous mestres, el repte
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tecnologic (TIC), el repte relacional (escola-families, comunitat-ciutat educadora), etc.

(Riera, 2015, p.6).

| d’acord també amb el que comenta Vilalta (2016), les escoles sén els espais privilegiats on s’aprenen
un seguit de valors socials, com la solidaritat, la justicia, el respecte als altres, etc., que acaben

sustentant I’edifici d’una societat.

Gerver (2013), en una conferéncia feta en el marc dels Debats d’Educacié de la Fundacié Jaume Bofill
ens diu, de manera provocativa, que pensem per un moment que els infants que han comengat
durant aquests dos darrers anys a les escoles seran ciutadans del segle XXIl i per tant els hem de
preparar per aquest segle XXII, no pel XXI. Per aix0, segueix dient, ens hem de preguntar per qué
serveix I’educacid, per qué eduquem els infants, quin és I’objectiu de I'’educacid i comencar a actuar

ja:

Per tant, el repte que us plantejo és el repte d’Occident ara mateix: com creem sistemes
educatius del segle XXIl que ensenyin els nostres infants a no ser gestionats, que els
ensenyin que el mén és alli si el volen agafar, que els ensenyin a buscar possibilitats. Tot
aixd, construit sobre la base solida de les seves fortaleses, de les seves debilitats, sabent
com sén com a individus i quins interessos tenen. En definitiva, es tracta de com podem
construir un sistema educatiu bastat en el concepte de viure la vida, en el somriure i en

I’aprenentatge continu (Gerver, 2013, p.15).

Quan es parla dels diferents reptes que té '’educacid i de les funcions de les escoles podem veure
com s’intenta, la majoria de vegades, complementar "aprendre a aprendre des d’un punt de vista
més cognitiu amb 'aprendre a viure amb un punt de vista més social, i aixi aconseguir el
desenvolupament integral de la persona (Amadio, Opertti i Tedesco, 2015). Cal, doncs, ampliar el radi

d'accid de les escoles:

Ens cal una visidé holistica de I’educacié i 'aprenentatge que superi les dicotomies
tradicionals entre aspectes cognitius, emocionals i étics. Cada dia es reconeix com a més
essencial per a I'educacié superar la dicotomia entre formes d’aprenentatge cognitiu i
d’altres (...). Recentment, s’han proposat més marcs holistics d’avaluacié que van més enlla
dels dominis tradicionals de I’aprenentatge academic i inclouen, per exemple, aprenentatge

social i emocional o culturai art.

Aquests intents es reafirmen en la necessitat d’anar més enlla de I’aprenentatge académic

convencional, malgrat les greus reserves sobre la viabilitat de mesurar aquest aprenentatge
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emocional, social i étic tan important, sobretot en I'ambit mundial (Centre UNESCO de

Catalunya, 2015, p.41).

Veient aquesta integralitat, en aquest mateix document Repensar I'Educacié (Centre UNESCO de
Catalunya, 2015), s’apunta que I'educacié ha de tenir en compte les multiples visions del mén, els
sistemes de coneixement alternatius, el canvi climatic i les fonts d’energia alternatives, aixi com els
avencos en neurociencies i el desenvolupament en tecnologia digital i el mdn cibernétic, tot tenint en
compte que I’educacié no es tracta tan sols d’adquirir habilitats i coneixements, sin6 també de valors
de respecte per la vida i la dignitat humana: “No havia estat mai tan urgent replantejar el proposit de

I’educacid i Porganitzacié de I'aprenentatge” (Centre UNESCO de Catalunya, 2015, p.12).

Amb aquesta filosofia, des de I’any 2004 s’estan impulsant des del Departament d’Educacié les
anomenades escoles de nova creacid. Aquests centres representen I'oportunitat d’innovar i crear
escoles més adaptades a I’actual realitat socioeducativa. Incorporen una mirada sistemica i complexa
de I’educacié amb la finalitat d’abordar d’una manera diferent els processos d’ensenyament-
aprenentatge, amb especial cura de les relacions amb les families i la comunitat (Bosch, Parellada,

Teixidor i Vilalta, D., 2008).

Necessitem unes escoles flexibles pel que respecta a les organitzacions temporals i
espacials, que basin les seves dinamiques d’aula en situacions problema, en projectes de
treball, en monografics, en tallers, en espais d’aprenentatge o en qualsevol altre
organitzacid i recurs didactic que doni prioritat a la necessitat de pensar col-lectivament des

de la subjectivitat personal (Trabal i Canelles, 2011, p.29).

Aquests mateixos autors consideren els equips humans dels centres com un fonament
imprescindible, i per tant la seva qualitat personal, professional i relacional té una repercussié directa
amb la qualitat educativa del centre. D’aquesta manera es considera necessaria una reflexié
conjunta, de millora i compartida amb totes les realitats educatives possibles i tot I’entorn

socioeducatiu.

Les escoles de nova creacid esdevenen, necessariament, un focus d’innovacié social, en
aportar a la societat discurs i accié educativa, és a dir, corrent d’opinié i coneixement
experiencial en una societat que a vegades se sent perduda en aquest delicat mén de

’educacié (Trabal i Canelles, 2011, p.29).

Existeixen forca documents i publicacions recents que parlen de com han de ser les escoles en

I’actual realitat socioeducativa i molts d’ells estan centrats en I’ambit tecnologic, pero és clar que les
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recomanacions que es fan sén generals per realitzar la transformacio a les escoles. Aixi ens trobem
amb Fundacidn Telefdnica (2016) que en el seu document Prepara la escuela para la Sociedad digital fa
recomanacions a les escoles per fer aquesta transformacié. Recomanacions que fan émfasi en el
lideratge, els projectes interdisciplinaris, el disseny d’un pla d’innovacid, el foment del treball
cooperatiuy, i la planificacié de seqiiéncies didactiques innovadores. Aixi com també parla de deixar
de banda el dilema continguts-competencies (una cosa esta implicita en laltre), de fugir dels
dogmatismes pel que fa a I’Gs del llibre de text, d’atrevir-se a un format holistic, de concebre la
innovacié com un procés d’ajustament permanent, de consolidar un nucli dur d’avanguarda
metodologica a les escoles, d’establir aliances i col-laboracions amb altres centres i agents de

I’entorn i de pensar en la funcid del fet tecnologic en I’laposta pedagodgica i curricular del centre.

Interessant també és el plantejament que fan Hargreaves i Shirley (2012), quan parlen de la quarta via
com a manera de fer canvis a nivell social i educatiu, i on proposen, entre d’altres, una visié inclusiva,
un treball corporatiu i responsable, fer que els propis estudiants siguin agents de canvi, que
I’aprenentatge sigui conscient, creatiu i atractiu, que els mestres tinguin una alta qualitat, que

existeixi un lideratge sostenible, un treball en xarxa i molta responsabilitat.

En aquesta mateixa linia, Fundacié Telefonica (2013) elabora un document amb la participacié de
diferents experts, on detalla les 20 claus educatives pel 2020, i que consideren que sén la clau per a

I’exit educatiu:

1. Formar individuos creativos, emprendedores, criticos, competentes con el mundo digital,

con altos dotes sociales y que se adapten a ambientes laborales diversos.

N

. La inclusién social como eje

3. Liderazgo institucional

4. Inteligencia colectiva

5. Contenidos + Pedagogia + Tecnologia

6. Las TIC implican nuevos métodos de evaluacion
7. Romper el mito de los nativos digitales

8. Fomento de la creatividad

9. Importancia de la Educacién Emocional

10. Cooperacion familia, escuela y comunidad

11. Liderazgo sin burocracia

12. Objetivo: desarrollo de competencias

13. Foco en los intereses del aprendiz

14. Un nuevo rol del profesor y su formacidn: orientacién y apoyo del alumno. Reconfigurar la

formacién docente (uso pedagdgico entornos digitales)
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15. Nueva ecologia del aprendizaje

16. Considerar todos los dmbitos educativos posibles

17. Interactuacion sobre los contenidos

18. Formacién adaptada a las demandas

19. Formar a ciudadanos capaces de desenvolverse en todos los niveles sociales: sistema
educativo abierto a la comunidad, aprendizajes colaborativos...

20. Evitar la ansiedad tecnoldgica

Es molt interessant també tenir en compte un recull de 40 reptes educatius que ha publicat

Cuadernos de Pedagogia (2014), perque la seva identificacié surt de les respostes fetes, en un

formulari en linia, per diferents agents de la comunitat educativa. Aquests 40 reptes s’agrupen en

nou eixos tematics que articulen tots aquells factors que intervenen en les escoles:
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1- De continguts curriculars a ensenyar: prioritzar el coneixement rellevant i interconnectat,
convertir la informacid en coneixement i en pensament, activar la creativitat i trencar amb els
esquemes del pensament convencional i aconseguir un equilibri entre I’adquisicié de
continguts i el desenvolupament de capacitats, competéncies o habilitats.

2- De metodologies: provocar el desig i la curiositat cap a I’aprenentatge, fomentar la reflexid
sobre la practica, promoure la investigacié, I’experimentacié i la conversa, i relacionar i
integrar els continguts de les diverses arees.

3- D’edificis i espais: construir els edificis d’acord amb els nous plantejaments innovadors,
aprofitar pedagogicament tots els espais dels edificis escolars, explotar els avantatges dels
centres petits i convertir el pati en un espai educatiu i d’aprenentatge.

4- De temps, calendaris i horaris: revisar el calendari per afavorir la conciliacid laboral i familiar,
flexibilitzar la durada de les classes, augmentar les sortides fora del centres, donar més valor
al temps del professorat per programar, avaluar, formar-se, compartir, etc.

5- De lavaluacid, autoavaluacié i autonomia dels centres i del professorat: articular els
projectes del centres i les iniciatives del professorat a fi de promoure la innovacid, ’avaluacid
continua del professorat, incloure el professorat, I’alumnat i el professorat en ’avaluacid dels
centres i saber utilitzar les avaluacions educatives externes.

6- Dels rols i participacid del professorat i 'alumnat en els centres: potenciar ’autonomia de
I’alumne, desenvolupar una identitat com a aprenent, desjerarquitzar les escoles i convertir-
les en gestora de coneixement, desburocratitzar els centres i aconseguir un equilibri en la
mobilitat del professorat.

7- De la professionalitzacié, formacid i xarxes d’actualitzacié del professorat: connectar la

investigacid i les publicacions pedagogiques i didactiques amb el mén de la practica, crear una
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carrera professional docent, articular dinamiques de coneixement en els centres educatius i
promoure una formacid inicial i una seleccid del professorat metodoldgicament ambicioses.

8- De recursos i eines: avangar en les dotacions informatiques i les estratégies BYOD (bring
your own Device), que les TIC recuperin la seva naturalesa subversiva i creativa, superar
definitivament el llibre de text com a eina i incorporar de manera habitual els contextos
educatius no formals.

9- D’estructures de gestid i participacié de la comuniat en les institucions escolars: recuperar
el consell escolar o crear noves estructures col-legials i plurals com a eina d’analisi i presa de
decisions estrategiques, buscar nous llenguatges i formes de col-laboracié entre pares i
professorat, dissenyar estrategies per facilitar la comunicacid i transparéncia i dignificar les

AMPA.

Amb aquests 40 reptes veiem un recull ampli de molts aspectes on cadascun d’ells genera forca
reflexid i plantejaments diversos. De manera més concreta, Riera (2015) ens parla d’una escola del
segle XXI com una organitzacié intergeneracional que aprén i participa, amb una base organitzativa
saludable, que esta en xarxa amb la comunitat i que és un lloc d’acompanyament i de guiatge de

processos educatius individuals, col-lectius i comunitaris.

Aixi doncs, segons el mateix autor, aquest tipus d’escola s’enfronta a diferents reptes:

D’aquesta manera, I’aula fisica esdevindra, dins d’aquesta nova escola, un espai de trobada
presencial en un microsistema obert, d’interaccid intergeneracional d’alumnes de diferents
edats i agrupats per interessos, arees o suports, exercint la docencia en equip (team-teaching)
i amb una estructuracié horaria flexible segons matéries d’aprenentatge i/o recursos didactics.
L’aula/curs no sera, com ara, el nucli a partir del qual organitzem I’escola, siné el resultat d’una
nova manera d’entendre els espais d’aprenentatge, molt més oberts, flexibles i
col-laboradors. Aquesta nova aula tindra com a suport permanent els espais personals i
col-lectius d’aprenentatge de caracter virtual, en el marc de I'espai digital i d'Internet. Sera,
doncs, una aula agora, intergeneracional, multiformat, multidisciplinaria, poliglota i

internacional i node catalitzador de les noves xarxes ubiqiies d’aprenentatge (Riera, 2015, p 6-

7)-

Esta clar que, d’una manera o altra i amb diferents formulacions, els plantejaments educatius i la
manera d’aprendre han canviat i per tant les escoles i I’educacié han d’incorporar també
transformacions en el tipus de lideratge, els espais, el treball en xarxa o I’aprenentatge mobil entre
d’altres aspectes. En aquest sentit trobem interessant la resposta que fa Acaso (2015) quan ens parla

de portar a terme la revolucid educativa, que ella anomena rEDUvolution. Acaso afirma que aquesta
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transformacio s’ha de portar a terme a través de cinc punts claus: acceptar que el que ensenyem no
és el que els estudiants aprenen, canviar les dinamiques de poder, habitar 'aula, passar del simulacre
a I’experiencia i deixar d’avaluar per passar a investigar. Aixd també suposa una nova manera de
plantejar la formacié inicial dels docents, tot i que sobretot creiem que I'important és ser conscients
que no estem educant tant per la societat actual sino per una societat futura que no sabem com

sera, i per tant, eduquem per a un futur incert:

Desconocemos el futuro. Desde nuestra perspectiva actual, el futuro es quiza un poco mas
extrafio de lo que podemos llegar a imaginarnos, y no contamos con ningtin modelo en el
que basarnos. Sin embargo, y paraddjicamente, como educadores somos los principales

responsables de la formacidon de los ciudadanos del futuro. (Cobo y Moravec, 2011, p.142)

Aix0 hauria d’implicar la utilitzacié de metodes d’investigacié prospectiva, molt poc utilitzats en el
modn educatiu, que ens ajudin a projectar com sera aquest futur i a preveure i planificar les nostres

actuacions. (Cobo y Moravec, 2011)

2.2. Innovacié en les escoles i en els aprenentatges

Si analitzem els diferents corrents de pensament que actualment es generen al voltant de I’educacid,
sembla impossible no fer referencia al terme innovacié per intentar identificar, definir o acotar una
série de canvis que s’estan produint a les escoles, en les seves infraestructures, els seus espais, les
metodologies i en els processos d’aprenentatge amb la finalitat d’assolir una millora. La qliestié que
ens plantegem és en qué ha de consistir aquesta millora i quina finalitat té. Que impulsa la necessitat

del canvi? Qué entenem quan parlem d’innovacié?

Segons Foray i Raffo (2012), podem definir la innovacié educativa com 'acte de crear i difondre
noves eines educatives, practiques d’ensenyament, sistemes d’organitzacié i tecnologies amb la

finalitat de millorar la qualitat i la productivitat en educacid.

Per la seva part, ’OCDE (OECD, 2009) considera que la innovacié educativa és un canvi dinamic que
afegeix valor, tant en el terreny pedagogic com en 'organitzatiu, als processos que tenen lloc en la
institucié educativa i que produeix canvis i millores en els aprenentatges i en la satisfaccié dels
protagonistes d’aquests aprenentatges. Padré (2013) fa una consideracié sobre aquesta definicié

d’innovacio que trobem rellevant:

Aquesta definicié conté un component operatiu que afirma que només els canvis en els

processos que condueixen a millores observables, singularment en el terreny dels

26



Marc teoric

aprenentatges, mereixen ser anomenats innovacions educatives. Aixd implica el
reconeixement de I'existéncia de canvis sense efectes acreditats o fins i tot amb efectes

negatius, és a dir, de canvis que no condueixen a veritables innovacions (Padrd, 2013, p.452).

Padré ens fa adonar de que no tots els canvis comporten innovacio, i ens fa estar alerta del perill del
canvi pel canvi, aspecte que no tindria cap mena de rad de ser si el que es vol és una millora dels
processos d’aprenentatge, de les escoles i del seu sentit. La innovacié no es pot definir com una
metodologia on s’apliquen unes regles determinades. La innovacié ha d’estar oberta a nous
coneixements sociologics, pedagogics, psicologics, didactics i metodologics i es defineix com un
procés, no com una accié puntual, que fuig de I'activisme referit anteriorment, del canvi pel canvi, i
que ha d’anar acompanyada d’una reflexié del per a qué, el perqué i el com es realitza. (Lépez,

2007).

Seguint aquesta mateixa linia trobem la definicié que fa J. Carbonell:

Existe una definicién bastante acceptable y aceptada que define la innovacién como una
serie de intervenciones, decisiones y procesos, con cierto grado de intencionalidad y
sistematizacién, que tratan de modificar actitudes, ideas, culturas, contenidos, modelos y
practicas pedagdgicas. Y a su vez, de introducir, en una linea renovadora, nuevos proyectos
y programas, materiales curriculares, estrategias de ensefianza y aprendizaje, modelos
didacticos y otra forma de organizar y gestionar el curriculum, el centro y la dindmica del

aula (Carbonell, 2006, p.17).

En aquesta linia de considerar la innovacié com un procés, com una evolucid, esta aquest grafic
de Coello (2011), (figura 1), que ens il-lustra la innovacié amb les diferents fases i les
caracteristiques de cadascuna. Observem que cada fase té la seva importancia i que per acceptar
la innovacié com a tal s’hauria de complir tot el cicle, perque tan important és el procés
d’iniciacié, com la manera d’implementar-lo i evidentment vetllar per la seva sostenibilitat, i com a

aspecte que ens garanteix I’analisi i la validesa del procés tindriem ’avaluacid del mateix.
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- Dialogica, participativa, transversal - Establiment de reglaments

- Negociada, reorientadora, | - Consolidacid estils de treball

- Impacta en aprenentatge i desenvolupament - Formacid, avaluacié permanent

- Resultat de procés i producte - Inversio financera, aliances.
AVALUACIO

SOSTENIBILITAT

/7 IMPLEMENTACIO
[
A\
N INICIACIE
- Intercanvi d’opinions i realitats —
- Claredat col-lectiva - Reflexid
- Recreacio en el context . - Analisi de factors i necessitats
- Flexibilitat de pensament | - Planificacié flexible i evolutiva
- Qiuestionament persistent - Formacio del collectiu
Model Evolucié Innovacié Yovanny Coello, 2010

Figura 1: Model evolutiu de la innovacid. Adaptat de Coello, 2010.

Per la seva part, el Departament d’Ensenyament (Ordre Ens/303/20152015) també parla d’innovacié

en els centres educatius, referint-se a les iniciatives que estimulen la capacitat d’aprenentatge, les

habilitats i potencialitats personals, I’exit escolar de tots els alumnes, la millora de I’activitat

educativa i el desenvolupament del projecte educatiu dels centres. El Departament d'Ensenyament

organitza la innovacié pedagogica entorn de tres modalitats (2015, pp.1-2):
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e Practiques educatives de referéncia: sén iniciatives dels professors, vinculades a la millora
metodologica a l'aula, experiencies lligades al curriculum i a les aules d’un centre educatiu i
també al seu entorn amb I'objectiu que els alumnes assoleixin les competéncies basiques i
millorin els resultats académics i educatius, a partir d'uns objectius de millora i d'uns criteris

d'avaluacio.

e Projectes d'innovacié pedagogica: son les practiques educatives de referencia que han
ampliat el seu abast fins a implicar tot el centre educatiu o més d'un centre. Responen a
necessitats de millora que els professors o el centre detecten i prioritzen. (Comunitats

d’Aprenentatge, Salut Integral, Xarxa de Competeéncies Basiques).



Marc teoric

e Programes d'innovacié pedagogica: son iniciatives del Departament d'Ensenyament que
tenen com a finalitat actuacions especifiques de millora del sistema educatiu, d'acord amb les
seves necessitats i prioritats. S'organitzen al voltant d'una convocatoria de concurs public i
disposen de bases generals i especifiques de participacid que determinen processos de
seleccié de centres. (Acords de coresponsabilitat, impuls de la lectura, pla educatiu d’entorn,
biblioteca escolar punt edu, Erasmus, pla integral de llengiies estrangeres, innovacié a la
Formacio professional, innovacié als ensenyaments de régim especial, Pla catala de 'esport a

I’escola, servei comunitari, pla salut escola i comunitat i promocid escolar del poble gitano).

A part de veure quina és la definicié d’innovacié educativa i en quins parametres s’acota, creiem que
també ens hem de preguntar el perque de la necessitat, si és que existeix, d’aquesta innovacié en

I’ambit educatiu:

Que la innovacié hagi esdevingut un imperatiu es deu tant al fet que els programes a que els
docents estan sotmesos sén molt més exigents, aixi com a les mancances dels models vigents.
L’ensenyament ha anat adquirint prioritat en I’'agenda politica, principalment perqué els
politics han assumit com a propi el raonament que el coneixement i les competéncies es
tradueixen en resultats econdmics. La velocitat amb qué els canvis tenen lloc arreu del mdn, i
I'impacte que aixo té en el mercat laboral al qual s’incorporen els nois i noies quan finalitzen
I’etapa d’ensenyament inicial constitueixen, per si mateixos, arguments pesants a favor de la

innovacio (Instance, 2012, p.5 i 6).

El mateix autor, pero, ens fa adonar que hem de tenir en compte que no es pot fer el canvi tan
rapidament com ho fan les tecnologies o els esdeveniments a nivell social, cultural o economic.
Aquesta innovacié de la que parlem ha de facilitar que els nois estiguin preparats per viure, i

nosaltres afegiriem transformar, en un mon on els esdeveniments tenen lloc a gran velocitat:

La defensa de la innovacid, per tant, es basa en el fet de veure que els models existents a les
escoles no assoleixen el nivell d’exigéncia dels programes d’aprenentatge per a molts

alumnes, ja que les fites mai no sén alla mateix i cada vegada s’exigeix més (Instance, 2012,

p.7)-

Un altre element que s’ha de tenir present en aquest procés és I’estructuracié dels espais on es

produeix aquesta innovacid, ja que sén tan importants com el canvi de pensament i d’actuacio:

A mesura que l'aprenentatge creui més fronteres espacials, posara cada vegada més en
questid les estructures fisiques que I'intenten contenir i limitar. Al mateix temps que el llegat

dels vells edificis i les velles formes de pensar conspira contra les noves formes

29



Adequacid del perfil del mestre davant les necessitats socioeducatives actuals:
consideracions i propostes per a la formacid inicial

d’aprenentatge, també implica el desmantellament dels murs divisoris, en primer lloc en sentit
metaforic, per després estimular una reexaminacié de les estructures fisiques (MacBeath,

2013, p.12).

En aquesta linia, destaca un estudi de la Universitat de Salford (2012) que ha analitzat el
comportament i els resultats de gairebé un miler d'alumnes distribuits en 34 aules diferents de
set col-legis del comtat anglés de Blackpool. L’estudi conclou que les condicions ambientals a
I'aula afecten la qualitat de I’aprenentatge i que poden millorar en fins a un 25% el rendiment
escolar dels joves, tot considerant aspectes clau la il-luminacid, el mobiliari i els espais entre

classes (Barrett, P., Zhang, Y., Moffat, J., & Kobbacy, K., 2012).

Davant de tots aquests aspectes implicats en els processos d’innovacid, ens agradaria destacar els sis
escenaris de futur que ja en I'any 2001 suggeria ’'OCDE i que podriem dir que encara avui sén valids.
Escenaris en relacid al canvi i a la tensid existent entre la probabilitat i el desig que aquest es
produeixi. En primer lloc es plantejaven un parell d’escenaris en els que proposen el manteniment de
I’estatus quo, una resisténcia al canvi i un voler mantenir el saber fer i 'lautonomia del professor

L7

tradicional. El tercer i quart escenaris plantegen formes de “reescolaritzacié”, amb escoles obertes a
I’exterior i en interaccié amb la comunitat i col-laboraciéd amb altres professionals. Per ultim, els
escenaris cinqué i sise parlen de la “desescolaritzacié”, on es fa referéncia a les xarxes
d’aprenentatge i de societat en xarxa, i on es planteja la necessitat d’estendre el model de mercat,
de manera que capitalitzaran les tecnologies de la informacid, sortiran nous professionals de

I’aprenentatge, es crearan xarxes d’aprenents, etc.

Aixi doncs, veiem que els canvis, les transformacions i les innovacions no sén generalitzables, i

depenen molt de ’entorn, de les histories personals o de la cultura organitzacional:

Los esfuerzos por introducir cambios han tendido a subestimar el poder de la cultura de la
escuela y del aula para adaptar, aceptar y rechazar innovaciones que entran en conflicto con

las estructuras y valores dominantes en la cultura escolar (Rudduck, 1994, p. 387).

Tal i com ens diu Armengol (2000), la cultura d’una organitzacid, en aquest cas de les escoles, ve
molt determinada per les seves relacions, I’estructura i els objectius, i per tant, si volem aconseguir
un canvi haurem de superar individualisme del professorat, generar col-laboracié i propiciar
organitzacions flexibles que puguin permetre generar nous processos. S’ha de tenir en compte que
les innovacions no es produeixen des de la intervencié exterior, siné des dels propis centres i per

tant, des dels professors, sent agents de canvi. “Els programes de canvi cultural han de tenir present
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el fet que a les persones se’ls esta demanant no sols que facin les coses de manera diferent, siné que

pensin de manera diferent i canviin les seves actituds” (Armengol, 2000, p.154).

De la mateixa manera, Jolonch, Martinez i Badia (2013), quan parlen de la recerca feta sobre lideratge
per a P'aprenentatge, ens fan veure que la innovacié pot tenir lloc si hi ha equips docents que
treballen en xarxa, que estiguin oberts a aprendre uns dels altres, a cooperar també amb les families

i amb altres centres, amb "entorn més immediat i amb altres paisos:

En el nou context de canvi i en una societat reflexiva, les xarxes tenen un immens potencial
per generar dinamiques d’aprenentatge basades en |'obertura, el dialeg i la cooperacié.
D’aquesta manera, la innovacid i la reforma es generen des del nivell «<meso» de la comunitat,
fet que enforteix les interconnexions i propaga la innovacié en els nivells «micro», «<meso» i

«macro» (Martinez, Badia i Jolonch 2013, p.28).

D’altra banda, també podem parlar d’innovacid en els centres i en la seva organitzacié i innovacié en
I’aprenentatge. En aquesta direccié, 'OCDE, des de I'any 2007, dedica una part de la seva tasca a
tractar el tema de la innovacié educativa, amb la finalitat d’identificar quins sén els elements
vinculats al canvi per a la millora de I’aprenentatge. Entenent el context educatiu en el sentit més
ampli, per aixo parla d’entorns educatius i d’aprenentatge (formal, no formal i informal) i en ells hi

considera cinc dimensions: els aprenents, el professorat, el contingut, els recursos i I’organitzacid.

Tots aquests aspectes conformen el projecte ILE (Innovative Learning Environments). Aquest

projecte, en el qual hi participen més de vint-i-cinc paisos, té tres objectius fonamentals:

* Recerca en 'aprenentatge: analitzar i sintetitzar els resultats de la recerca internacional duta a
terme en diferents llocs del mén, per informar el disseny i la creacié d’entorns que contribueixin a
un aprenentatge més profund i efectiu. Un fet cabdal en aquest ambit del projecte el va constituir
la publicacié de ’OCDE, The Nature of Learning: Using Research to Inspire Practice (Dumont et

al., 2010).

e (Casos innovadors: identificar i analitzar exemples concrets d’entorns d’aprenentatge

innovador de molts paisos i contextos diferents.

¢ Implementacié i canvi: participar amb els nombrosos sistemes i agents implicats per tal

d’identificar vies que permetin avancar en la implementacié del canvi desitjat.

Aquest projecte es va iniciar el 2011 i va continuar fins al 2014 (Instance, 2012, p.8).

31



Adequacid del perfil del mestre davant les necessitats socioeducatives actuals:
consideracions i propostes per a la formacid inicial

Voldriem destacar les peces clau que el document, anomenat en el primer objectiu, The Nature of
Learning. Practitioner Guide (OECD, 2012) ens proposa per poder construir ambients innovadors
d’aprenentatge. Aquests elements claus sén: I"aprenentatge cooperatiu, I"aprenentatge servei, la
col-laboracié familia-escola, "aprendre amb la tecnologia, I’avaluacié formativa i els enfocaments
basats en la recerca (aprenentatge basat en projectes i aprenentatge basat en problemes). Aixi
també, aquest mateix document resumeix en set els principis de I'aprenentatge que han de

fomentar I’accié educativa des de les escoles bressol fins a les Universitats (Vallory, 2016):

1. L’alumnat és el centre de ’aprenentatge

2. L’aprenentatge és de naturalesa social

3. Les emocions i I'interés sén part integral de I’aprenentatge

4. ’aprenentatge ha de tenir en compte les diferéncies individuals

5. L’esforg de tot I'alumnat és clau per a I'aprenentatge, pero no Iavorriment, ’'angoixa o la
por

6. L’avaluacié continuada afavoreix I’aprenentatge

7. Aprendre és construir connexions horitzontals i globalitzades

Arran d’aquest projecte i com a continuacié del mateix, aquest any I"OCDE, juntament amb la
Fundacié Jaume Bofill (FJB), han iniciat un nou programa que anomenen Pedagogies Innovadores
per a un Aprenentatge Potent (Innovative Pedagogies for Powerful Learning, IPPL), que busca
influenciar els marcs de referéncia del pensament i la politica educativa internacional, impactar en els
programes de formacid, en el lideratge i en la practica docent mitjangant la recerca i la connexid de

I'evidéncia internacional sobre I'ensenyament, I'aprenentatge i la innovacid.

Veiem doncs, tal i com ens diu Carbonell (2006), que no podem equiparar el parlar de modernitzacié
a les escoles amb la innovacié. La innovacié és un terme molt ampli i multidimensional que tal i com
hem esmentat abans esta condicionada per la ideologia, per les relacions de poder, el context
sociocultural, la politica i la implicacié dels diferents agents educatius, i per tant en ella té molta

importancia el procés, la reflexid i millora que comporta tot procés educatiu.

Una idea que va en aquesta linia, i que nosaltres compartim fermament, ens la planteja el mateix
autor (Carbonell, 2017) quan parla d’una innovacié pedagogica que ens porta cap a la transformacié
educativa i social i que promou els valors de la solidaritat, la cooperacid, la justicia social i per tant
I’equitat i la qualitat, mencionades més endavant com a factors “d’éxit educatiu” que es tenen en

compte a diferents paisos.
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Per donar fonament a aquest plantejament Carbonell (2017) ens parla de 10 connexions:
I’enfocament sistémic i holistic, el subjecte i la col-lectivitat, 'educacié multisensorial, les diverses
dimensions de les intel-ligéncies, el coneixement integrat, els temps i els escenaris educatius, els
diversos agents educatius, la convivéncia intergeneracional, la coordinacié institucional i la relacié

entre la teoria i la practica docent.

D'aquesta manera, si realment la innovacié és una estrategia per millorar I’educacié es fa

imprescindible poder-la mesurar, avaluar:
Saber en quina mesura les practiques docents estan canviant dins les aules i les organitzacions
educatives, les maneres com el professorat desenvolupa i utilitza els seus recursos pedagogics
(core metodologic) i en quina mesura el canvi es pot vincular a millores, proporcionaria un
augment substancial en la base de coneixement de I’educacid. Aixi, mesurar la innovacié a
I’educacié ofereix noves perspectives per abordar aquesta necessitat educativa a través de la
identificacié d’innovacions en el marc de les diferents capes que confegeixen el sistema
educatiu (professorat, centre educatiu, institucid) i la construccié de metriques per examinar
la relacié entre la innovacié educativa i el seu impacte en els resultats académics (Camacho,

2016, p. 110).

Partint doncs d’aquests referents podem concloure que la figura docent és un actiu en els processos
d’innovacid, i si relacionem la formacié docent amb els aspectes que hem destacat que han de tenir
els processos innovadors, pagara la pena veure quines caracteristiques, habilitats, competéncies,

haurien de tenir els mestres per poder generar-los i, per que no liderar-los.

2.3. Tendéncies actuals en el procés d’innovacié

Tal com hem anat constatant i descrivint fins ara, veiem que els processos d’innovacié sén
complexes i que en ells hi intervenen molts factors. La innovacid ja no significa ser bo en el teu camp
d’especialitzacid o inventar alguna cosa, sind ser capag de fer connexions entre persones que
treballen en diferents camps, pensar a través de les disciplines, dels contextos, i requereix la
capacitat de veure el mén amb una oOptica diferent (Schleicher, 2015). Aixi doncs és obligat
preguntar-nos, davant aquesta realitat i aquesta complexitat, com han de ser o com sén ja aquestes
escoles que lideren transformacions i innovacions. Els podem atribuir unes caracteristiques

concretes?

Tot i la possibilitat d’extreure conclusions directes dels diferents punts que hem desenvolupat fins

ara, per la seva actualitat i per la importancia i el ressd que estan tenint en el moment actual,
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voldriem fer explicits aqui projectes que defineixen aquestes escoles pel canvi. Ens fixarem
especialment en les aportacions que fa ASHOKA i Escola Novaz21, -ja citades en I’estat de la qliestié
d’aquesta investigacié-, el document Vidgje a la escuela del siglo XX (Hernando, 2015) i el de 2014 WISE
Survey: "School in 2030", per tractar-se de projectes actuals que contribueixen a la recerca d’escoles
innovadores i a focalitzar quins han de ser els condicionants perqueé es produeixi el procés de canvi, a

la vegada que es cerca la conscienciacid i la implicacié de la comunitat.

Com hem dit amb anterioritat, ASHOKA és una xarxa d’emprenedors socials d’ambit mundial, i que té
per objectiu identificar el que ells anomenen escoles Changemaker, escoles que estiguin canviant el
mon amb la seva visié transformadora. Amb aquesta finalitat han descrit les caracteristiques que ells

creuen que han de tenir aquestes escoles, les Escoles Changemaker:

Tenen visio. Sén escoles que creuen en una educacié orientada a formar agents de canvi, treballen
competéncies com I'empatia, el treball en equip, la creativitat o I'assumpcié de responsabilitats

orientada a la resolucid de problemes. Se centren en la persona, no en el contingut.

Promouen l'aprenentatge actiu. Els nens, nenes i joves participen del dia a dia, prenen decisions i
assumeixen responsabilitats. La comunitat inclou a families, personal del centre (no docent) o el
mateix barri. Consideren com a oportunitat d'aprenentatge tot el que envolta el centre, més enlla de

les classes propiament.

Innovacié. Sén centres "diferents", estan atents per millorar la seva practica constantment. A

vegades fins i tot se surten de la norma, no deixen de fer-se preguntes.

S6n influents. Sén centres reconeguts, segurament ja formen part de xarxes. Solen ser actius a
Internet perqué és una manera de difondre i arribar lluny. Els seus resultats escolars o académics

estan també contrastats.

S6n un equip. Hi ha un grup de persones (normalment no només professorat) preocupats per

continuar aquesta visio i perseguir aquests objectius. Vetllen constantment per aixo.

Sén un centre obert. Estan desitjant compartir el seu model i enriquir-se del dels altres. Estan
disposats a encomanar a la comunitat educativa i servir de "punta de llanca" per transformar
I'educacid, canviant la conversa i promovent un debat per millorar el sector (ASHOKA, 2017).

Per la seva part, EscolaNova21 és un programa de tres anys de durada impulsat pel centre UNESCO

de Catalunya, la Fundacié Jaume Bofill, la Universitat Oberta de CatalunyaiEduCaixa, que vol
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catalitzar les iniciatives d’escoles que ja estan realitzant un canvi disruptiu i d’innovacié. Per definir

aquestes escoles utilitzen el nom d’escoles avancades i els adjudiquen les seglients caracteristiques:

e Un proposit educatiu orientat a proporcionar competéncies per a la vida. El proposit que guia
les escoles avancades és promoure un desenvolupament integral de les persones amb una visié
humanista de I’educacié (UNESCO, 2015) capag de superar la dicotomia tradicional entre els
aspectes cognitius, emocionals, motrius i étics i, d’aquesta manera, proporcionar les

competencies amb qué les persones poden arribar a ser autbnomes i tenir una vida plena.

e Practiques d’aprenentatge fonamentades en el coneixement de com les persones aprenen.
L’aprenentatge, entés com un procés personalitzat i inclusiu, ha de poder-se orientar d’acord
amb els resultats de la recerca sobre la seva propia naturalesa. La sistematitzacié d’aquest

coneixement ha de servir de base per al disseny de les experiencies educatives avangades.

e  Mecanismes d’avaluacid per a 'orientacié de aprenentatge amb capacitat de mesurar tot el
ventall de competeéncies implicades en una concepcid holistica de I’educacid. Les escoles avangades
prioritzen les formes d’avaluacié formativa que donen protagonisme als alumnes i serveixen per
millorar I’aprenentatge, perd també els processos d’ensenyament. L’avaluacié de
I'aprenentatge, en aquests centres, abasta la mesura de competéncies tant en el

desenvolupament cognitiu com en el fisic, el social i I'emocional.

e Una organitzacié escolar autdnoma i oberta, amb capacitat d’actualitzar la seva accié
educativa. Les escoles avancades complementen el proposit de I’educacid ja esmentat amb una
organitzacié versatil que els permet actualitzar la seva practica educativa, entenent aquest

procés com una empresa social col-lectiva (EscolaNova21, 2016).

Per altra banda, el document Viagje a la escuela del siglo XXI (Hernando, 2015), és una guia on "autor
ens ajuda a descobrir les escoles més innovadores del mén i déna a conéixer noves metodologies. En

aquest cas, els pilars fonamentals d’aquestes escoles sén:

Diseny, metodologia i avaluacid del curriculum
e participacid activa dels alumnes
e autonomia de I'alumne
e tenir clares les competéncies per al segle XXI
e relacionar el contingut amb la vida quotidiana
e treball cooperatiu

e integracid d’estrategies cognitives
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e Us del conflicte en la construccid activa del coneixement

e creacié de dinamiques de tutoritzacid entre iguals

e avaluacié de forma constant i amb eines variades

e aprenentatge basat per projectes

e integracié de dispositius tecnologics

e creacié de plans d’aprenentatge individuals amb els alumnes

e estratégies institucionals de comunicacid

e programa explicit d’intelligéncia intrapersonal i interpersonal treballant el

desenvolupament emocional i les relacions socials

Rol d’alumnes i professors

e comparteixen una visié de I"educacié integral i de les competéncies, on els mestres sén
dissenyadors d’experiéncies d’aprenentatge

e el disseny de les experiencies, els projectes i I’avaluacié es comparteixen amb el claustre

e els mestres han de seguir aprenent constantment i es dediquen espais de temps a poder-
ho fer

e els alumnes aprenen més i millor gracies als rols en grups cooperatius i espais de
tutoritzacid

e els mestres sén especialistes en la seva area, perd també ho sén com a tutors, experts,
guies personals, mentors i coaches

e els alumnes sén els principals protagonistes

e els alumnes mostren evidéncies del seu aprenentatge

e alumnes i mestres s’avaluen mituament

e [’avaluacié és susceptible de negociacid

e treball conjunt entre pares alumnes i mestres

Planificacié

e organitzacié del temps i ’espai d’acord i en coheréncia amb les estratégies i el disseny de
I’aprenentatge volgudes (reunions, tallers, xarxes socials, blog, web del centre, activitats
extraescolars, espais de temps lliure pels alumnes, participacié de families, participacid
d’experts, participacié en comunitat, temps per a la coordinacid, connexid i treball amb

altres escoles...)
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Us dels espais

e |'organitzacid de I’espai anima i facilita el treball cooperatiu i la col-laboracié entre alumnes
i professors

e tots els racons de I'escola tenen funcionalitat educativa, es té el concepte que I'espai
també educai el seu disseny és part del projecte

e es dignifiquen espais d’aprenentatge amb activitats a la localitat (horts, entorns esportius,
centres de dia...)

e es dissenyen els espais en coheréncia amb la realitat, les necessitats i els reptes del segle
XXI

e existeix I'espai digital

A tall de sintesi, 'autor d’aquest document diu que una escola innovadora ha de ser oberta,
connectada amb I’entorn i ha de cercar I’éxit per als seus alumnes amb independéncia d’on vinguin i
quines siguin les seves necessitats i caracteristiques. S’innova per crear un model on es cerqui i es
descobreixi el maxim potencial de cada estudiant (Hernando, 2015). En aquest document, a part
d’especificar aquests quatre pilars del canvi, també parla de quins han de ser els pilars de
I’aprenentatge de les escoles21:

e Enriquiment metodologic

e La cultura del pensament

e |’aprenentatge cooperatiu

e |’aprenentatge basat en projectes

e [’avaluacid auténtica

e Eldesign thinking

e [’escola digital i la conquesta de I'espai

e Comunitats d’aprenentatge

Es important destacar, ja que no totes les aportacions ho tenen en compte, unes pautes que el
mateix autor enumera amb la finalitat de fer adonar de com hauria de ser I’espai en aquests entorns
innovadors: situar les taules en equips, les parets que siguin pissarres, aprofitar tots els espais, obrir
una finestra digital, descentrar el focus d’atencid, “conquerir” els passadissos, tenir cura de la

il-luminacid i involucrar els propis alumnes en el procés. (Hernando, 2015).
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Per ultim voldriem aportar algunes de les idees de I'informe WISE Survey: “School in 2030” (WISE,

2014), fet per la Cimera Mundial per a la Innovacié en Educacié (WISE), després de fer una enquesta a

645 experts internacionals. En aquest informe s’assenyala que les escoles es convertiran en xarxes,

on els mestres seran un guia per a I'alumne, on els alumnes interactuaran entre ells i amb els

mestres, de manera que es produeixi un aprenentatge cooperatiu, un aprenentatge personalitzat i

permanent i on les habilitats personals i practiques tindran més importancia que les academiques.

Aixi observem en la figura 2 de sintesi, que consta en el mateix informe, que el 93% del enquestats es

mostren a favor de la implementacié de metodes innovadors basats en noves estratégies educatives

i processos creatius. També ens mostra dades concretes que donen resposta a diferents qliestions:
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Rol dels professors: el 73% dels enquestats pensa que la funcid dels mestres sera la de guiar
’aprenentatge autonom dels alumnes, mentre que tan sols un 19% manifesta que sera la
d’ensenyar i un 8% pensa que el rol fonamental sera la de validar el coneixement dels
estudiants.

Curriculum: el 83% creu que el contingut pedagogic es desplacara al contingut més adaptat
i personalitzat, adaptat als perfils individuals dels estudiants.

Competencies: les competéncies que seran més valorades seran en primer lloc les habilitats
personals, en segon lloc les habilitats practiques i per ultim els coneixements académics.
Durada de I'aprenentatge: es fa una clara aposta per I'aprenentatge al llarg de la vida (90%)
Qui proporcionara el coneixement: el 43% creu que sera internet i el 29% ’escola, la resta es
reparteix en % menors entre I’entorn, el lloc de treball, les institucions culturals.

Idioma de 'educacio: el 46% creu que hi haura un idioma global (’angles).

Paper del “Big Data”: Una gran majoria (68%) creu que sera una eina util.

Pagament de I’educacié: Un 43 % creu que seran els pares i un 30% I’administracié publica,
donant un 27% I’entrada a empreses que puguin financar I’educacid.

Avaluacid: es ddna pes tan a les titulacions escolars com a les certificacions professionals.
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Figura 2. L'escola al 2030 (WISE, 2014).

Aquestes quatre fonts ens poden donar moltes pistes, també sobre quines competéncies creiem que
han de tenir els mestres per poder treballar en aquestes escoles que els temps i la societat actual

necessita i desitja.

Malgrat algunes d’aquestes fonts entren en més detalls respecte a les caracteristiques de les escoles,
dels agents que hi participen i de I’entorn, veiem que totes tenen relacié amb la tasca de treballar
competéncies per a la vida. De manera més o menys explicita intenten aproximar-se a quines noves
formes d’aprenentatge, d’estructura social i tecnoldgica ens haurem d’enfrontar en un futur i com
aixo condicionara -i de fet ja esta condicionant- les caracteristiques de les escoles pel que fa a la

necessitat d’innovar, de treballar en equip, de canvis en I'aprenentatge, etc.
En aquesta mateixa direccié també resulta rellevant anomenar un conjunt de projectes que ja s’han

iniciat o estan a punt de fer-ho i que ens mostren aquestes ganes de treballar pel canvi i alguns d’ells

la col-laboracié d’entitats, escoles i universitats:
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e Edcamp- una trobada gratuita i oberta a tothom amb la finalitat de compartir aprenentatges,
coneixements i inquietuds per tal de desenvolupar-se personal i professionalment i
transformar I'educacié. La seva metodologia es basa en I'aprenentatge entre iguals, la
conversa i I'intercanvi de coneixements.

e Fem Educacid - plataforma de micromecenatge per a projectes innovadors.

e Hack the School - espais per aprendre i conviure, és la primera crida del projecte Educacié
Demaen el que proposem a qualsevol centre educatiu que ho desitgi formar part d’un
projecte de redisseny d’un dels seus espais escolars (aula, biblioteca, passadis, pati, etc.). Es
comptara amb assessors experts en arquitectura i disseny, tallers de formacié i un kit
metodologic especific.

e Escuelas creativas - La metodologia de Ferran Adria arriba a I'educacié. L'objectiu d'aquesta
iniciativa de Fundacid Telefdnica i el cuiner catala és aplicar la metodologia d'el Bulli a I'ambit
educatiu per a transformar la manera d'ensenyar i aprendre, a través de la creativitat.

e Eines per al Canvi - un programa de formacié i acompanyament dels centres de Barcelona per
a la innovacidé educativa que compta amb la col-laboracié, entre d'altres, de IInstitut de
Ciencies de 'Educacié (ICE-UAB), de la Facultat de Ciéncies de 'Educacié de la Universitat
Autonoma de Barcelona.

e Xarxes per al canvi - en un projecte d’innovacié educativa per a la ciutat de Barcelona: El
Consorci d’Educacié de Barcelona (que lidera el projecte), Escola Nova 21, I'ICE de la UAB i
I’Associacid Rosa Sensat han acordat sumar les diferents iniciatives per ajudar els centres a
avancar des del treball conjunt cap a un propdsit educatiu competencial i unes
practiques d’aprenentatge actualitzades.

e Educacié Dema - iniciativa de la Fundacié Jaume Bofill que neix amb I'objectiu de potenciar
I’ecosistema d’innovacié educativa de Catalunya, un espai de confluéncia d’idees, converses,
accions, projectes, persones i organitzacions orientades a la millora i transformacié de
I’educacid.

e Master de Millora dels Ensenyaments de I'Educacid Infantil i Primaria - assumir els reptes d'una
societat canviant i acompanyar els mestres d'educacié infantil i primaria, perqué puguin fer un
salt endavant que els permeti replantejar-se les finalitats de l'educacid i les formes
d'organitzar i implementar I'accié educativa.

e Entre profes - Entorn formatiu en linia dirigit a docents que treballen en entorns complexos i
que volen eines practiques per a la gestié de I'aula, planificacid de classes, motivacié de
I'alumnat i la verificacié de I'aprenentatge. Projecte desenvolupat per Fundaciéon Empieza por

Educar i Fundacidn Telefénica.

Veiem doncs I’alt interés que tenen aquestes iniciatives i la generacié de riquesa que suposen, perd

alhora ens fa pensar també en el risc que pot comportar que tants projectes engegats al mateix

40


http://www.fbofill.cat/projectes/fem-educacio-micromecenatge-linnovacio
http://www.educaciodema.cat/crides
http://www.educaciodema.cat/crides
http://www.fbofill.cat/

Marc teoric

temps dispersin les accions i treguin forca les mateixes iniciatives per efecte de la “dispersid” i el

“cansament”.

Tot aix0 ens posa de manifest que resulta evident que no ens podem limitar a parlar de com han de
ser les escoles i que aixd no reverteixi i tingui repercussions directes sobre com hem de formar els
mestres en el nostre pais perqué visquin aquesta nova realitat i que aquestes iniciatives tinguin

continuitat, millorin i evolucionin.

2.4. Larelacié Escoles-Universitats

Alguns dels aspectes que es podrien incloure per parlar de la relacid escoles-universitats ja han estat
inclosos en apartats anteriors al parlar de les escoles i el seu procés d’innovacid. El paper que tenen
les escoles en la formacid inicial dels mestres és fonamental, ja que és la que déna valor a la practica i
fa que els futurs mestres puguin posar en joc habilitats, aprenentatges, etc. Per tant, hem de
treballar i tenir en compte de quina manera els centres educatius encaixen en aquesta formacid i
quins tipus de relacions establim. “La relacidn escuela-universidad resulta fructifera cuando ambos

agentes crean espacios de reflexion y actuacién donde poder actuar reciprocamente” (Selfa, 2015,

p.13).

La relacid entre les escoles i les universitats, quan parlem de la formacid inicial docent, pot presentar

diferents modalitats i haver experimentat diverses formulacions:

Els nivells de connexid se situen en diversos plans: entre el saber académic que es transmet a
la universitat i el saber practic que s’adquireix a l'aula; entre els coneixements culturals,
pedagogics i metodologics; entre la formacid inicial i la permanent; entre la tasca tutorial del
professor universitariila del mestre d’escola; i, en definitiva, entre la universitat i I’escola, amb
la seva pertinent reflexié sobre la practica per separat o de forma compartida. Un acostament
que es produeix quan es constitueixen comunitats de recerca conjuntes; i quan els tutors de
les dues institucions treballen brag a brag en la reflexié sobre la practica que contribueixi a
contextualitzar i problematitzar criticament el coneixement, explorant noves vies alternatives

(Carbonell, 2017).
El que sembla clar és que és necessari anar construint un espai comu d’enriquiment mutu i treball

conjunt que porti a "objectiu de millorar la formacid dels futurs mestres i a la vegada enriqueixi i doni

forca a projectes compartits.
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Goodlael (1988) habla de que debe derivarse un beneficio mutuo en las relaciones. Sirotnik
(1988) habla de la necesidad de que cada parte esté lo suficientemente desinteresada como
para asegurar la satisfaccién de intereses mutuos. Ruelduck (1992), por ultimo, establece que
las relaciones entre la Universidad y los Centros Educativos deben basarse en la disponibilidad
de los participantes para dejar aparte la mitologia tradicional hacia el otro, aprender a
respetar las limitaciones del otro, reconocer las necesidades y condiciones de supervivencia
profesional del otro; en crear un compromiso compartido sobre cambios que sean de
importancia; en crear un compromiso compartido para clarificar principios y propdsitos y
comprender los contextos sociales y politicos en los que se asientan estos principios; y en

aceptar una percepcién compartida de la ensefianza (Estebaranz i Marcelo, 1998, p.97).

Esteban (2012) ens parlava d’aquesta relacié entre les escoles i les universitats, tot fent esment a que
aquesta relacié el que ha de produir és una transferéncia bidireccional de coneixement entre els dos
tipus de centres (educatiu i universitaris), ja que aix{ els estudiants en sortirien beneficiats i es podria
portar la teoria a les aules i també es construiria la teoria a partir de la practica. “Es necesario que los
centros educativos 'pisen’ las facultades y se 'cuelen' en sus aulas y que los profesores conozcan los
centros educativos desde dentro” (Esteban, 2012, p. 69). “La universidad ha de conocer la escuela
actual, los modelos pedagdgicos que ésta utiliza y en qué direccién camina. La escuela, por su parte,

conviene que adopte una actitud reciproca de colaboracidn con respecto a la universidad” (Selfa,

2015, p.13).

La manera de materialitzar aquesta relacié pot passar per diferents escenaris i ambits com poden ser

els de larecerca, la innovacié educativa i la transformacié de la cultura escolar.

En el camp de la recerca poden prendre cos projectes que articulin la investigacid pedagogica i les
transformacions curriculars de les escoles. Pel que fa a la innovacié educativa, les universitats, a
través de la recerca, poden permetre a les escoles reorganitzar els sabers i les practiques
pedagogiques i les escoles, a la vegada, fan que les universitats interactuin amb altres realitats
socials. | per Gltim, quan es parla de la transformacid de la cultura escolar es refereix a donar un altre
significat al sentit de les escoles en els contextos locals i en la societat, tot assenyalant noves formes
d’accié pedagogica i de relacié amb la comunitat (Rodriguez y Garzén, 2003). Una bona proposta és
la que fa Prats (2016a) quan parla de la possibilitat de desenvolupar un marc normatiu que fomenti

aquesta recerca i que la incorpori com a tasques de la funcié docent.
A part d’aquests tres ambits, Selfa (2015) parla d’un altre camp d’actuacié com sén I'organitzacié de

grups de treball en els que els mestres poden reflexionar sobre la seva practica docent i la manera

d’entendre el coneixement i on el professorat universitari pugui disposar d’elements d’analisi de la

42



Marc teoric

practica educativa i coneixer practiques interessants portades a terme en diferents centres
educatius. En aquesta direccid, des de fa 2 cursos a la FPCEE Blanquerna s’han inciat els anomenats
Grups d’Especial Interés (GEI). Els GEI apleguen docents de les diferents etapes educatives (des de
I’escola bressol fins a la universitat) i estan liderats per dues persones dinamitzadores de la FPCEE
Blanquerna, i el seu objectiu és intercanviar saber i experiéncia i cooperar per a compartir, generar i

comunicar coneixement d'una area especifica de coneixement.

A partir d’aqui es poden organitzar jornades, seminaris, cursos de formacié en les escoles, sense
oblidar-nos dels Instituts de Ciéncies de I"'Educacié universitaris (ICE) que han anat creat nous espais
de reflexié oberts a docents de qualsevol nivell o cicle educatiu. Aixi doncs és necessari establir un
model de col-laboracié que conservi la dimensié pedagogica, que enforteixi els vincles i les relacions
relacionades amb [Iintercanvi de sabers, projectes curriculars, pedagogics, organitzacionals i

comunitaris (Sayago i Chacdn, 2006).

De lo que se trata, en definitiva, es de trabajar juntos en una misma direccidn: la difusién del
conocimiento de calidad a partir de unas buenas practicas docentes. Este es el objetivo y reto
que ha de guiar cualquier linea de trabajo que tenga como agentes de colaboracién mutua a la

escuela y la universidad (Selfa, 2015, p.15).

CAPITOL 3: FORMACIO INICIAL DELS MESTRES

3.1. La formacié inicial

Tota la influéncia, la relacié i la interdependéncia que hem estat veient fins ara entre el mén educatiu,
les escoles i ’entorn socioeducatiu ens ha de portar a ser conseqiients amb el plantejament que fem

de la Formacid incial docent.

Es necesario sefialar que las innovaciones dentro de la formacidn inicial, especialmente dentro
de los cursos que se ofrecen en las carreras universitarias, obligan a repensar si estamos
formando a los futuros docentes en competencias contextualizadas dentro del tejido
socioeducativo, de manera, que, como egresados resuelvan problemas, realicen proyectos,
hagan investigaciones, sean solidarios, afirmen su auto-concepto y sean portadores de valores

(Botacio i Acosta, 2007 p.5).
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Tot i estant d’acord amb Gimeno Sacristan (2010, p.83) quan diu que: “la formacié inicial del
professorat, encara que hem de donar-hi la importancia que mereix, en el millor dels casos només
representa un primer pas en el cami de recerca i consecucié d’una solida professid, docent, per a
desenvolupar una bona practica”, no podem deixar de pensar que la formacid inicial del professorat
es constitueix en una base molt important del sistema educatiu, i mereix no tan sols que se’n parli,
sind que es facin passos importants per anar adequant i modificant tots aquells aspectes que es
creguin necessaris per a la seva millora: “La formacién inicial docente, no es inicial. Debe ser una
continuidad de lo ya aprendido en niveles educativos previos. Este es el primer error que cometen las

instituciones universitarias en la formacion del profesorado” (Fundacién Telefénica, 2013).

Freqlientment la formacid inicial de professorat ha estat enfocada com la preparacié professional
per poder exercir la seva professié en resposta a les demandes socials (Marcal, 2012), i avui en dia
podriem dir, en general, que es tracta d’un procés teoric-practic que ha d’estar en contacte

permanent amb I’entorn i amb les exigéncies, demandes i necessitats que aquest presenta:

La formacidn inicial del profesorado, entendido como agente del desarrollo profesional debe
dotar de un bagaje sdlido en el dmbito cultural, psicopedagdgico y personal, y ha de capacitar
al futuro profesor o profesora para asumir la tarea educativa en toda su complejidad,
actuando con la flexibilidad y la rigurosidad necesaria, esto es, apoyando sus acciones en una

fundamentacién valida (Imberndn, 1998, p. 51).

En la mateixa linia, ja en el 2006, Esteve afirmava que:

El elemento central que configura y justifica las sucesivas reformas que se han ido sucediendo
en los ultimos afios para mejorar la formacién inicial de los profesores en todos los paises de
Europa es el intento de responder a las nuevas realidades educativas que emergen como
consecuencia de la aceleracién del cambio social. Este es el elemento central que configura y
justifica las sucesivas reformas que se han ido sucediendo en los ultimos afios para mejorar la

formacién inicial de los profesores en todos los pafses de Europa (Esteve, 2006, p. 21).

Tal com diu Pedré (2008), la formacid inicial i continua del professorat és una tematica que ha
generat una gran quantitat de literatura en els darrers anys a Catalunya i a la resta de I’Estat, pero tot
i aixi “Del 2000 fins a I'actualitat poc ha canviat la formacié inicial dels mestres i dels professors de
secundaria, ja que manté les mateixes mancances denunciades ja a les acaballes dels anys setanta

per moltes veus” (Pedrd, 2008, p. 106).
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Per tant, seguint amb les argumentacions fetes fins ara, veiem clar que la formacid inicial ha de fugir
de la reproduccié de vells esquemes pedagogics (Robalino i Kérner, 2006) per buscar models que
donin resposta a la necessitat de formacié d’un nou docent capag¢ d’afrontar els reptes de I’actual
realitat socioeducativa. D'acord amb Sancho i Herndndez-Hernandez (2014) partim de la idea que la
formacié docent és un procés continu d'aprenentatge al llarg de la vida, i que les experiéncies
configurades a la universitat sén I'inici d'un cami que es desenvolupa en diferents ambits socials i

culturals, entre ells el de la formacié permanent.

I com a procés continu que molts autors diuen que és, creiem que, tal i com ens diu Imbernon (2014),
hauria d’haver molta més relacid, una relaciéd més estreta entre la formacié inicial i la permanent,

posant més emfasi en el desenvolupament professional.

En aquests moments, tal i com veurem més endavant explicitat, estem immersos en I’Espai Europeu
d’Educacid, i per tant la formacid inicial ha augmentat el seu contingut i la seva durada, cosa que no
porta implicita la garantia de millora, perd si que s’ha d’aprofitar per plantejar un sistema de
formacié amb més base cultural, millor preparacié pedagogica i una relaci6 més estreta amb la

practica (Gimeno Sacristdn, 2013).

3.1.1. Breu recorregut historic per la formacié inicial a Catalunya

La Dra. Pilar Benejam (2015) cita Montaigne per introduir les seves fonamentacions quan parla de la
professié docent i la formacid del professorat. Hi fa referéncia tot reproduint una cita del mateix

autor quan explica com ha de ser el preceptor que s’ha d’escollir per a un nen:

Querria también que se tuviera buen cuidado de elegirle un conductor que, mas que llena,
tuviera la cabeza bien hechal...]. Que no le pida cuentas Unicamente de las palabras de su
leccidn, sino del sentido y de la sustancia, y que juzgue el provecho que ha sacado, no por el
testimonio de su memoria, sino de su vida. Que lo que acabe de aprender se lo haga explicar
de cien maneras distintas y aplicar a otros tantos temas diversos, para ver si lo ha
comprendido y asimilado bien, tomando de las pedagogias de Platén el progreso de su

instruccién (Benenjam, 2015, p. 121).

Tal i com manifesta la mateixa autora podem constatar que aquestes reflexions del s. XVI sén un bon
resum, tot i que podriem actualitzar conceptes o matisos, del que ha de ser un mestre. Aixi doncs,

podem veure que al llarg de la historia, aquesta preocupacid per les competéncies que han de tenir
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els mestres i per com ha de ser la seva formacid, s’ha anat repetint i s’han anat cercant diversos

camins molt lligats evidentment a la realitat sociopolitica i cultural de les diferents époques.

Sarramona (1999) ens parla de la idea moderna de la necessitat d’una formacié sistematica i
especifica propia per als mestres, podem dir que s’inicia amb Johan Heinrich Pestalozzi, quan
organitza cursos per formar als mestres en el seu propi métode, cosa que va possibilitar el
desenvolupament de la pedagogia com un coneixement centrat en el com cal educar i com cal
ensenyar, i va donar sentit a la preparacié especifica de la funcid docent, portant a la

professionalitzacié del Magisteri.

Estariem d’acord amb Benejam (2014), quan diu que el sistema educatiu espanyol és fragil, sempre
canviant; les reformes es fan per la voluntat d’equips, a salts, per decret, i la inércia de la practica
quotidiana redueix aquests esfor¢os practicament a res. Aixi doncs, és important fer una mica
d’historia, i entendre Ayuso quan diu “Descubramos que podemos aprender del pasado para

comprender y poder incidir en el presente y futuro” (Manso, 2010, p. 182).

A Catalunya, al segle XIX, pel que fa referéncia a la formacid del professorat i, evidentment, seguint el
que es va fer a I’Estat Espanyol, es va instaurar el model de les escoles normals. Pero tal i com diu
Sarramona (1999), a Catalunya es va veure que una forta tradicié industrial i ’emergéncia d’un
moviment obrer havia fet experimentar canvis en una societat que creia que la formacié del

magisteri havia de satisfer unes noves necessitats.

Un primer referent d’aquest canvi és I’Escola de Mestres creada per Joan Bardina el 1906-1910.
Jiménez (2005) es refereix a aquesta escola de mestres com un model de pedagogia activa on
regnava un clima de llibertat, creativitat i d’exigéncia intel-lectual mdtua entre professors i mestres.
Va ser una escola on es va donar molta importancia a la plastica, la musica, I’educacié fisica, les
sortides, conferéncies i on per primer cop es va aplicar la coeducacié. S’intentava relacionar la
formacié amb la realitat cultural i social del pais. Es volia que la practica precedis a la teoria, amb la

finalitat d’ensenyar a pensar als futurs mestres.

Un altre element digne de mencid és el sistema d’avaluacid, ja que no existien els examens finals
tradicionals, sind que es valorava el treball diari de "alumne i la seva actitud (Gonzalez-Agépito,
2002). Per tant parlem d’una avaluacié continua i individualitzada, on es valora I’assisténcia, I’esforg,
la voluntat, I’atencié i ’assimilacié de cada matéria diariament. Podem veure doncs, com les seves

propostes i plantejaments pedagogics sén actuals.
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Més tard, a nivell de I’Estat espanyol es crea el Pla de 1914 del ministre Bergamin, que va ser el primer
pla seriés de formacié de mestres, i amb ell es van introduir a les assignatures de pedagogia

coneixements de I’Escola Nova i d’alguns dels seus autors com Montessori i Decroly (Sarramona,

1999).

Amb aquesta realitat i seguint el fil historic més rellevant a Catalunya, ens trobem que des de la
Mancomunitat de Catalunya (1920) es fan propostes per a la formacié de mestres, ja que es creu que
en els plans del govern central de Madrid no es tenia en compte el fet catala. Aixi doncs i tenint
present que la Mancomunitat no tenia competéncies per crear estudis de magisteri propis, s’elabora
un Pla d’estudis de tres anys (Estudis Normals de la Mancomunitat) que pretenia donar una formacié
superior als mestres ja titulats, amb la voluntat d’anar creant un nucli renovador, i amb el que es
pretenia elevar el nivell cultural que tenia el Magisteri amb la finalitat de cultivar el seu alumnat en
I’esperit de modernitat i rigor del noucentisme i sensibilitzar-los per a la tasca de reconstruccid
nacional. Aquests estudis comptaven amb mestres compromesos amb la renovacié pedagogica
(Rosa Sensat, Artur Martorell, Pau Vila,...) (Gonzalez-Agapito, 2002). Aquesta institucid, pero, fou

suprimida al curs 1923-1924:

Les dificultats per consolidar aquestes experiéncies demostren com la falta d’'una autonomia
politica i de control sobre I’ensenyament oficial impedi a la Mancomunitat dotar-se dels
instruments necessaris per a formar mestres que responguessin als seus projectes de
regeneracid social, politica i econdomica de Catalunya. Caldria esperar el restabliment de la
Generalitat, a I’época republicana, per a comptar amb un centre de formacié del magisteri que

respongués als objectius de la renovacié pedagogica (Gonzalez-Agapito, 2002, p.192).

Podriem considerar que el descrit fins ara van ser els precedents de I’Escola Normal de la Generalitat
a ’época de la Segona Republica. En aquell moment es va veure la necessitat de posar molta atencid

a la formacid inicial del magisteri, per ser coherent amb la modernitzacid del pais.

Aixi doncs, el 1931 es va crear el Pla Professional amb una durada de quatre anys, tres de formacié
professional i un de practiques remunerades. Les matéries que constaven en els tres primers anys
abracaven qiestions filosdfiques, pedagogiques i socials, juntament a les metodologies, practiques i
altres treballs d’especialitzacid, i a "acabar el tercer curs es feien practiques durant un curs escolar
complet cobrant com un mestre. Al final els professors de la Normal proposaven el nomenament

dels alumnes que tinguessin una avaluacié favorable (Molero, 2000).
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Es amb I'arribada de la Segona Republica i amb la recuperacié de les seves institucions i de
I’autonomia politica que es possible I’aplicacié per primera vegada Id’'un model propi de formacié de
mestres (Sarramona, 1999). Aix0 es fa patent amb la creacié de I’Escola Normal de la Generalitat,
que funcionava al costat de les Normals de I’Estat i que garantia una docéncia compromesa amb els
corrents de renovacié pedagogica més dinamics que hi havia a Catalunya (Morente, 1977). El seu
fonament sera la pedagogia activa, les teories pedagogiques més avangades com Decroly i Dewey

que seran estudiades i experimentades.

Els corrents de pensament renovador europeu seran explicats pel professorat, una part del
qual ha fet estudis complementaris en diversos paisos d’Europa, i aportara una visié cientifica i
renovadora. No hi haura examens i es fara avaluacié continuada de I'alumnat que treballara en
petits grups i en contacte directe amb el professorat. El programa oficial s’amplia amb
excursions docents, visites d’estudi, conferéncies complementaries, etc [...] La Normal estara
connectada amb el Seminari de Pedagogia de la UB. Per primera vedaga en aquest segle uns
estudis de magisteri, sense tenir categoria universitaria oficial, es beneficiaran del contacte
directe amb el professorat de la Facultat de Filosofia i Lletres i aconseguiran un nivell cientific i

pedagogic alt (Gonzalez-Agapito, 2002, pp.533-534).

Seguint Sarramona (1999), veiem que els mestres formats en aquesta escola van aplicar els metodes
més rellevants de I’escola nova a les escoles on exercien, fent que aquestes experimentessin un alt

nivell d’innovacid i renovacio.

L’escola Normal de la Generalitat fou clausurada el 1939. Llavors la formacié dels mestres va fer un
clar retrocés, i la pedagogia i la didactica més avancades van donar pas a plantejaments molt
tradicionals (religid, cal-ligrafia, ensenyaments de la llar per a les dones, etc.). Existia molt poc interes
de part del govern franquista per vetllar per la formacié dels mestres, de tal manera que no és fins el
1950 que s’elabora el primer pla sistematic de formacié de futurs mestres. Aquest pla va tenir
validesa fins I’any 1967 i tenia com a objectius desfer el nivell cultural i pedagogic que havien assolit

les normals i exercir un control ideologic.

L'any 1970, amb la Llei General d’Educacid, va haver modificacions en tots els estudis i també en les
escoles normals:

- S'accedeix als estudis de magisteri amb el Batxillerat i un curs d'orientacio.

- La formacid total eren 3 anys amb els quals s'obtenia el titol de diplomat.

- A partir d'aquest moment passaran a anomenar-se Escoles Universitaries de Formacié del

Professorat d'Educacié General Basica, oferint aquest nivell universitari que havien perdut.
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- Es creen especialitats en la formacié dels nous docents: el de Ciencies, el de Ciéncies
Humanes i el de Filologies, encara que tots ells eren finalment "Professors d'Educacié General
Basica".

- Es comenca a parlar de la importancia de formacié en continguts psicopedagogics, en els
especifics de cada especialitat i en assignatures generals com Musica, Plastica i Expressid

Corporal. (Manso, 2010 p.201).

Aquesta llei, que va suposar una profunda reorganitzacié del sistema educatiu, va legislar la creacid
de les Escoles Universitaries de Formacié del Professorat, en un intent de fugir d’'una formacié que
potser estava lligada més en I’ambit de formacié professional i vincular-la als estudis universitaris,

encara que fos una diplomatura enlloc d’una llicenciatura (Sancho i Herndndez-Hernandez, 2014).

Va ser en el 1983 quan la Llei Organica de Reforma Universitaria (LRU) va integrar aquestes escoles
universitaries a la Universitat, encara que es van mantenir els estudis de Magisteri en una durada de

tres anys.

En aquest instant ens agradaria fer un incis i anomenar el projecte del Grup XV. La Comisid XV es va
constituir en el 1987 en motiu de la Llei de Reforma Universitaria (LRU), i malgrat finalment no es va
poder dur a terme el seu projecte, segur que ha pogut tenir alguna influéncia en plantejaments
posteriors.
El Grupo XV, dirigido por Gimeno Sacristan, se ocupé de redactar un proyecto para la
formacion de los docentes no universitarios. Planteé una reforma en profundidad de la
formacidn inicial del profesorado de Infantil, Primaria y Secundaria, propuso para todos una
formacién académica previa, una rigurosa seleccién de entrada en los estudios profesionales
tedrico-practicos, y un curso de induccién o practicas guiadas para los candidatos a acceso
directo a la profesién o para los candidatos que aprobaran las oposiciones. Este plan, que a mi
juicio es la propuesta mas completa y acertada que se ha realizado en estos 40 afios,

finalmente fue archivado, atendiendo a los intereses corporativos implicados (Benejam, 2014,

p-5)-

El 1990 es va produir una reforma dels estudis de Magisteri en paral-lel a la reforma del sistema
d’ensenyament no universitari amb la LOGSE. Es especialment rellevant constatar que en aquests
plans d’estudis es van establir les especialitats d’Educacid Infantil, Educacié Primaria, Educacid Fisica,
Llengua Estrangera, Educacié Musical, Educacié Especial i Audicié i Llenguatge. La formacié era de
tres anys (no inferior a 180 crédits), amb matéries troncals del Ministeri i obligatories d’Universitat,
altres de lliure eleccié i altres d’optativitat, i s’estableix un periode de practiques (32 credits).
L’estructura del nou pla d’estudis volia un curriculum flexible adaptat a les noves exigencies

professionals (Gonzalez, 2015).
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Aquest Pla ha estat vigent fins el curs 2009-2010 en que s’han iniciat els graus amb el Pla Bolonya
(EEES). Amb aquest Pla es pretén un major nivell d’exigéncia, tot allargant un any més la formacid i
treballant per competéncies. Aixi mateix s’inicia també el Master de Formacié del Professorat de

Secundaria (Fullola, Gracia i Casassas, 2010).

Els grans criteris promoguts amb "EEES (Espai Europeu d’Educacid) sén:

e Respecte ala diversitat educativa i cultural d’Europa

e Foment de la competitivitat del sistema europeu d’universitats en ’ambit internacional

e Adopcié d’un sistema comparable de titulacions universitaries a Europa, i amb aixo,
facilitar la mobilitat dels professionals i estudiants

e Promocié de la qualitat i excel-lencia com a valors de I’educacié superior europea

(Generalitat de Catalunya, 2015)

| per poder assolir-ho es preveu I’'adopcié d’un sistema comprensible i comparable de titulacions, que
pretén fomentar I’accés al mercat de treball i incrementar la competitivitat; 'adopcié d’un sistema
basat en dos cicles, grau i postgrau; I’establiment d’un sistema de credits compatibles (ECTS) que
integren ensenyaments tedrics i practics, altres activitats academiques dirigides i el treball personal
de lestudiant; la promocié de la cooperacié europea per garantir la qualitat amb criteris i
metodologies comparables; la promocié de la mobilitat d’estudiants, professors i personal
d’administracid i serveis i la promocid de les dimensions europees necessaries en educacid superior,
dirigides al desenvolupament curricular, cooperacid entre institucions, esquemes de mobilitat i plans

d’estudis i integracié de la formacié i la investigacié (Declaracié de Bolonia, 1999).

Pel que fa als estudis de Magisteri, a partir de la Declaracié de Bolonya (1999 — Espai Europeu
d’Educacio), els estudis d’educacid primaria i d’educacid infantil passen, conseqtientment, de ser una
diplomatura, estudis de tres anys, a convertir-se en un Grau, estudis de quatre anys, amb tot el que
aixd ha comportat a nivell de canvis d’estructura i contingut dels estudis, en coheréncia amb els

principis citats anteriorment.

D’aquesta manera s’estableix una durada de 240 credits i s’equipara a la durada més habitual en els
paisos membres de la OCDE (Pedrd, 2006). Amb aquest Pla les especialitats apareixen com a
mencions.

Aquest nou plantejament amb el que ens trobem en "actualitat hauria de servir per afrontar nous

reptes en la millora del treball organitzatiu, la comunicacid, la presa de decisions, la reflexid sobre la
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metodologia i I’'avaluacid, aixi com tenir present la interdisciplinarietat i augmentar la relacié amb els

centres educatius i el compromis amb el context social i educatiu (Imbernon, 2014).

Aixi doncs, revisant I'estructura, el contingut i el procés de la formacid inicial docent constatem que
aquesta ha patit replantejaments cada cop que s’ha produit una reforma educativa, amb el
convenciment, tal i com afirma Imbernon (2014), que no és possible canviar I'educacié sense
modificar les actituds, la mentalitat, els contextos laborals i la manera d’exercir la professié , i aquest

replantejament tan sols és possible des de la formacié inicial i la formacié permanent (Imbernon,

2014).

3.1.2. Models de formacié Inicial

Quan parlem de models de formacid inicial, majoritariament podem parlar o bé de la relacié entre la
teoria i la practica i del pes que li donem a cada una, del contingut i 'orientacié pedagogica o de
totes aquestes vessants a la vegada, i de com aquesta organitzacié ens esta determinant el model de

docent que estem formant.
Sarramona (1999) ens parla de cinc models:

e El model academicista, on el que es prioritza és el domini dels continguts, ja que la tasca

fonamental del docent és la transmissié dels continguts academics:

Esquema representatiu del model de formacié inicial academicista

=T ==

Concepci6 de la docéncia com a
transmissio

B e [

Figura 3. Model de formacié inicial academicista. Adaptat de Sarramona (1999, p.56).
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e El model humanista, on la importancia esta en la relacié entre el docent i ’'alumne. Es déna
una especial importancia a les qualitats personals del docent, ja que la seva tasca és la de

mediador i incentivador de I’aprenentatge personal de I’alumne.

Esquema representatiu del model de formacié humanista

Concepcio de la docencia com a
relacio interpersonal

Figura 4. Model de formacié humanista. Adaptat de Sarramona (1999, p.57).

. El model tecnologic, que es fonamenta en la vinculacié de la practica docent a una

teoria i a una investigacid que el que vol és instaurar principis normatius, técniques i

instruments per la practica.

Esquema representatiu del model de formacié tecnologic

Concepcio de la docencia com a un
procés tecnic de resolucié de problemes

Figura 5. Model de formacié tecnologic. Adaptat de Sarramona (1999, p.59).
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e El model practicoreflexiu, que veu la practica escolar com una “reflexié en I’accid”.
L’estudiant ha d’aprendre a desenvolupar noves tecniques, noves teories, noves maneres

de resoldre problemes educatius. La practica és fonamental.

Esquema representatiu del model de formacié practicoreflexiu

Interaccié

Concepcio de la docéncia com a una
resolucio de problemes inedits,
mitjangant procediments innovadors

Figura 6. Model de formaci6 practicoreflexiu. Adaptat de Sarramona (1999, p.61).

¢ El model sociocritic, que es preocupa més per saber 'origen dels problemes. Es busca que el
centre de I"actuacié docent sigui ’emancipacié personal i la millora social. Es té la concepcié
de Peducacid com una eina de transformacié social i del professor com un intel-lectual

transformador de la realitat de I'aula, del centre i del context.

Esquema representatiu del model de formacié sociocritic

Relacié
dialectica

Concepcio de |a docéncia com a una
emancipacio personal i social

Figura 7. Model de formacié sociocritic. Adaptat de Sarramona (1999, p.62).

53



Adequacid del perfil del mestre davant les necessitats socioeducatives actuals:
consideracions i propostes per a la formacid inicial

Més recentment Musset (2010) diu que és possible elaborar una tipologia dels diferents models de
formacid del professorat, basant-se en el creat per Buchberger, Campos, Kallos i Stevenson (2000).
Segons ell es poden dividir els models existents en dos grups importants, el dels models tradicionals

d'educacié inicial del professorat i els més moderns.

Dins dels models tradicionals ens parla de dos tipus, el que ell anomena “normal school tradition”

(model escolar) i del “academic tradition” (model académic).

El “normal school tradition” (model escolar) es basa en I’aprenentatge a través de la practica
supervisada. Es déna poca importancia al coneixement academic i cientific i a I'adquisicié de
capacitats de resolucid de problemes. Estem davant d’un model que es basa en I’adquisicié de
competencies a través de la practica. Proporciona una série de rutines als mestres que els permet

dominar aspectes especifics i els hi déna “solucions” a problemes ben definits.

Pel que fa a I"“academic tradition” (model academic), ens diu que en aquest model I’émfasi es posa
en el coneixement de contingut cientific de determinades disciplines. Enlloc d’estar especialitzats en

habilitats pedagogiques especifiques, els mestres sén especialistes en la matéria.

En paral-lel a aquests dos models i seguint citant Buchberger et al. (2000), Musset (2010) ens parla
d’un nou model que ell anomena “professionalization” (model professionalitzador). En aquest
model els mestres sén percebuts com a agents de canvi i es déna molta importancia a la recerca. Es
basa en els estudis en ciéncies de la professié docent, la sensibilitzacié cap a la recerca educativa, la
capacitat professional de resoldre problemes, un codi d’ética professional, i tot aixo amb la finalitat
de formar mestres autdonoms, amb un fort sentit i esperit critic, capacos de prendre decisions, de
detectar les necessitats especifiques de les escoles, de proposar solucions i amb capacitat

autoavaluativa i de lideratge.

Per acabar analitza I'aparicié del que ell anomena models alternatius, desenvolupats principalment
als Estats Units i que es basen en la multiplicacié de formes alternatives d’entrada a la professié
docent. El focus esta posat en certificar competéncies que persones interessades en I’ensenyament
ja tenen i que per tant, no provenen d’un programa de formacié docent siné de I’experiéncia de

cadascu.
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TIPOLOGIA DELS DIFERENTS MODELS DE FORMACIO INICIAL DELS MESTRES

costos
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Font: Musset (2010}

Figura 8. Tipologia dels diferents models de formacid inicial dels mestres. Adaptat de Musset, 2010.

Centrant-nos ara en la importancia de la part practica en els models de formacid, veiem que Musset

(2010), Eurydice (2013) i Coba (2011) entre molts d’altres, ens parlen de dos models, el model

concurrent simultani i el model consecutiu.

El concurrent simultani el que fa és que es cursin al mateix temps els continguts professionals (la part

més practica) i els continguts generals o académics. | en el consecutiu primer es cursen els

continguts generals o académics i després els professionals (la part practica) (Sureda i Oliver, 2015).
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Esto supone que, en el modelo simultdneo, los estudiantes reciben formacién especifica para
la docencia desde el mismo momento en que inician su programa formativo de educacién
superior, en tanto que en el modelo consecutivo esto ocurre cuando estdn a punto de acabar

sus estudios o una vez finalizados (Eurydice 2013, 23).

Modelo simultaneo, cuando ambos componentes se adquieren al mismo tiempo. Este modelo

es mas habitual en la formacién del profesorado de educacién infantil y primaria.

Modelo consecutivo, cuando primero se adquieren los conocimientos del componente
general (futuras materias a impartir), seguido de la formacidn (generalmente de postgrado)
del componente profesional. Este suele ser el modelo mas habitual de la educacién secundaria
superior (postobligatoria). En la educacién secundaria obligatoria se establecen modelos

mixtos (Coba, 2011, p.35).

Aixi doncs, els models de formacié docent haurien d’anar evolucionant i innovant amb la finalitat

d’adaptar-se a la realitat i al context social, cultural i economic actual, i també per poder fer una

proposta de com es vol que sigui el sistema educatiu i en conseqiiéncia la formacid de la persona.

Finalment, podem esmentar que Robalino i Kérner (2006) en I’estudi de casos de models innovadors

en la formacié docent a America Llatina i a Europa constaten que s’han pogut detectar set

tendéncies o linies de treball:

e El desenvolupament de les competéncies com element superador dels continguts

e La interrelacié (relacié dialectica) teoria-practica en la formacidé inicial dels docents

(practiques de qualitat, en contextos diferents amb molt de pes en el curriculum)
e La investigacié com a factor clau

e Una visid transdisciplinar de la formacid

e Combinacié d’una formacid generalista amb I’especialitzada

e La Universitat com a una organitzacié d’aprenentatge

e Ofertes variades basades en la utilitzacié de les tecnologies de la informacié

Aquest mateix estudi també afegeix que aquestes propostes exitoses de models de formacid inicial,

comparteixen quatre plantejaments generals com sén que estan contextualitzades en la realitat

concreta historica i d’entorn, que sén liderades per la comunitat educativa del centre de formacid

docent, que es basen en un marc teoric sobre la visio del docent, les escoles, I’educacid i la societat
) ) )
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que es vol arribar a tenir i per Gltim que adapten les estructures organitzatives del centre amb la

finalitat d’ajustar-se a les noves demandes pedagogiques.

Per poder ser coherents amb aquests plantejaments, la majoria de paisos europeus es decanten pels
models de formacié que abans hem anomenat concurrents i simultanis. En aquests models el futur
docent estudia els continguts cientifics i rep, al mateix temps, la formacié especifica necessaria per a
comunicar-los a les aules (Esteve, 2006). D’aquesta manera, sap des del comencament que s’esta
preparant per ser professor i que, per tant, es pot dotar de les eines didactiques necessaries, al

mateix temps que ja es crea la seva propia identitat professional (Pedrd, 2008).

En base a aquests models, podem dir que la Formacié Inicial a Catalunya actualment esta centrada en
I’apropament al model professionalitzador i en la modalitat concurrent simultania. (Agéncia per a la
Qualitat del sistema Unicersitari de Catalunya (AQU), 2015).

Fins ara hem presentat diferents models de formacié que se centren en quina és la manera de
presentar els contingunts i les practiques en el temps de formacid, perd considerem també molt
interessant com presenten els diferents models, Vaillant i Marcelo (2015) . Aquests autors ho fan des
de la perpectiva de la relacid entre les escoles i les Universitats. Aixi ens parlen del model de
juxtaposicid, entre teoria i practica. Aquest és un model tradicional que afavoreix un aprenentatge
passiu, on es creu que qualsevol docent de les escoles pot exercir de formador i qualsevol practica és

bona.

En segon lloc descriuen el model de consonancia entre investigacid i competéncies, que ve
determinat per la preocupacid de la necessitat del domini d’habilitats i competéncies docents de part
del docent en formacié. Existeix una relacid entre les escoles i la institucid de formacid inicial on el
que preocupa és que realment la formacio a les escoles sigui consistent amb la que es proporciona a
les Universitats i on el tutor de les escoles té un gran potencial com a vehicle pel desenvolupament

professional efectiu i els hi promou ocasions de reflexid, estimulacid, satisfaccid i recerca.

Com a tercer model es parla del model de dissonancia critica. En aquest model es parteix de la idea
que lI’ensenyament és una activitat practica i que és dificil d’encaixar en models basats en
competencies. Es pretén que els futurs docents desenvolupin una actitud critica, reflexiva i
investigadora en les seves practiques i se’ls hi fa un seguiment sense la participacié dels tutors de les

escoles.

| per ultim els autors parlen del model de ressonancia col-laborativa, on es genera una recerca de

forma sistémica i critica sobre I’educacid, els aprenentatges i les escoles com a organitzacid. | tot
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aixd dins d’una cultura de col-laboracié entre els estudiants del Grau de magisteri, els tutors de les

escoles i els professors de les Universitats.

Se plantea la necesidad de establecer relaciones de colaboracién, no de supremacia, entre los
proyectos educativos de las escuelas y los proyectos formativos de las Instituciones de
formacidn. Desde este punto de vista, la Institucion de Formacién puede funcionar somo una

agencia de apoyo a la innovacion y al trabajo colaborativo en las escuelas (Vaillant y Marcelo,

2015, p.71).

Aixi doncs, veiem que la majoria de models poden mostrar aspectes interessants en la formulacié i
adequacié del model de formacid inicial en el nostre pais. Potser I'idoni és veure quins trets
s’adequen més a la realitat socioeducativa analitzada i als reptes que presenta I"educacid i fer un
encaix que ens permeti definir quins perfils de mestres volem i en conseqiiencia com ha de ser la

seva formacid inicial.

3.1.3. La Formacié Inicial a nivell internacional

Ja fa un temps que es constata un interes creixent en la formacié dels mestres, ja que es reconeix
que aquesta formacid, tant inicial com permanent, és cabdal perqué es considera els mestres com

I’element principal per a la millora del sistema educatiu (Ramirez, 2015).

Alguns d’aquests informes sén el marc d’actuacié de la Unesco (Unesco, 2000), concretament del
seu programa EPT (Educacién Para Todos) que estableix que cap reforma pot arribar a tenir éxit
sense la participacid activa dels docents, i parla de la necessitat de tenir professors més ben formats.
Un altre exemple son les declaracions que es fan a la Estrategia Educacién y Formacién 2020
(ET2020) de la Unién Europea (UE) on es fa referencia a la necessitat de centrar-se en la qualitat de

I’ensenyament dels nous mestres (Ramirez, 2015).

Por lo tanto, a través de la ET 2020, marco referencial de las politicas europeas en la
actualidad, podemos ver como tanto la formacién inicial del profesorado como la seleccién
del mismo a la hora de entrar en la carrera docente son una prioridad para la Unién Europea y

los Estados Miembros (Alvarez, 2015, p. 17).

| la posada en marxa per la mateixa UE de The New Skills Agenda for Europe (10 June 2016). El seu
objectiu sera fer un millor Us de les habilitats que estan disponibles; dotar les persones amb les noves
habilitats que es necessiten - per ajudar-los a trobar una ocupacié de qualitat i millorar les seves

oportunitats de vida. Es treballara per comissions, tot convidant als Estats membres, els interlocutors
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socials, la industria i altres parts interessades a treballar junts per millorar la qualitat i la rellevanga de

la formacid d'habilitats

La mateixa Unié Europea, I’any 2004 per mitja de la xarxa Eurydice va publicar diferents informes
sota el titol “La profesion docente en Europa: perfil, tendencias y problematica”, i un any més tard,
en el 2005, la OCDE (Organizacidn para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico) també va publicar
I'informe “Teacher Matters. Attracting, Developing and Retaining Effective Teachers”, on també es
parlava (des de la perspectiva de 25 paisos) de com atraure futurs docents, de I'accés a la professio i

de la importancia de la qualitat.

Como puede verse la OCDE a través de estos informes y algin otro como los derivados de
PISA o TALIS, se suma a la tendencia supranacional de centrar la atencidn en los profesores
como elementos fundamentales para el mejoramiento de la calidad educativa. La importancia
de la formacidn inicial y de una seleccién rigurosa de los aspirantes a la funcidn docente, son
solo algunas de las caras de un prisma tan poliédrico que requiere de una atencidn integral y

mantenida en el tiempo por parte de las politicas nacionales (Alvarez, 2015, p. 15).

Aixi podem veure que els organismes internacionals estudien i fan recomanacions, ja fa anys, sobre la

formacid inicial, pero reconeixen que el procés per generar canvis és molt lent:

Las recomendaciones que en materia de formacidn inicial y seleccidn en el acceso a la
profesién docente emanan de UNESCO y OIT permiten advertir la importancia que a nivel
internacional tienen este tipo de procesos y la necesidad de que se recojan urgentemente en
las politicas educativas de los Estados Miembros. Entienden necesario un impulso a la
profesionalizacién docente y una formacién inicial de mayor calidad para los maestros y
maestras de los niveles obligatorios. Por otro lado, hemos comprobado como los avances en
esta materia son lentos y se ven mermados por la actual crisis econdmica a la que tienen que
hacer frente los paises. Las Recomendaciones que hacen UNESCO y OIT en 1966 son en su
mayorfa de absoluta vigencia 50 afios después, lo que nos invita a pensar que los avances en

materia de profesorado son costosos tanto econémica como politicamente (Alvarez, 2015, p.

14).

Aixi mateix, McKinsey & Company va elaborar I’any 2008 I'informe How the world’s best-performing
school systems come out on top (Barber i Mourshed, 2008), i al 2012 How the world’s most improved
school systems keep getting better (Mourshed, Chijioke i Barber, 2012). S6n dos estudis, i els

documents generats a partir d’ells ens aporten moltes dades per a la reflexié i I’analisi de la millora
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dels sistemes educatius i la seva interaccié amb multiples factors, que sén els que determinen la seva

evolucid i el seu progrés.

Per acotar en el tema que centralment ens ocupa, nosaltres destacarem en relacié al primer informe
(How the world’s best-performing school systems come out on top) que el que pretén és comprendre
per qué hi ha sistemes educatius que aconsegueixen resultats molt millors que els altres i per qué
certes reformes educatives tenen tant d’éxit i altres no aconsegueixen arribar-hi, i ’afirmacié que la
qualitat d’un sistema educatiu es basa en la qualitat dels seus docents. Es més, I'impacte negatiu de
docents de baixa qualitat en els alumnes és molt determinant, sobretot en els primers anys de

I’escolaritat (Barber y Mourshed, 2008).

EFECTO DE LA CALIDAD DOCENTE

Desempefio de
los alumnos

Percentil 100 N

Percentil 90

53 puntos
porcentuales

Percentil 50

Percentil 37

Percentil 0

8 afos 11 anos

“En el 20% superior, **En el 20% inferior.

El andlisis de resuliados de pruebas de Tennessee demostid que la calidad docente incidio sobre el desemperio de los alumnos més que
cualquier otra variable; en ), dos z con o normal (p 50) if fan una diferencia superior a 50 puntos
porcentuales a lo fargo de tres arnios en funcidn del docente que se les asigne.

Fuente: Sanders & Rivers Cumulative and Residual Effects on Future Student Academic Achievement, McKinsey.

Figura 9. Efecte de la qualitat docent. Font: Barber y Mourshed, 2008, p. 13.

I en relacié al segon (How the world’s most improved school systems keep getting better), on
s’analitzen les experiéncies de vint sistemes educatius de tot el mén que han assolit millores
importants, sostingudes i generalitzades, I’estudi constata que la trajectoria d’un sistema educatiu en
un pais, per passar de bo a molt bo posa émfasi en la formacié dels docents (Barber, Mourshed y

Chijioke, 2012).
Els estudiants d’educacid dels sistemes educatius analitzats en aquests informes reconeixen que el

prestigi de la professid és el que els ha portat a estudiar magisteri, per aixd un ter¢ dels paisos

europeus realitzen un examen especific (entrevsita personal, mérits i prova escrita) per escollir els
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millors estudiants abans de comencar els estudis. | els que no realitzen cap prova especifica
exigeixen una prova de llengua i de matematiques (Imbernon i Prats, 2016).

Centrant-nos en el context europeu, les successives reformes que s’han anat realitzant en la
formacid inicial dels mestres, podem dir que han estat per aconseguir la seva millora amb la finalitat
d’anar responent a les noves realitats educatives generades pels canvis socials (Esteve, 2006).

Aix{ doncs, a Europa, ha estat a partir de la Declaracié de Bolonia (1999) que s’han posat en marxa
reformes en la formacid inicial, aixi com ha passat també a Australia, Estats Units i alguns paisos
asiatics, i "any 2013 la Comissié Europea va publicar un informe, “Cifras clave del profesorado y la
direccién de centros educativos en Europa” (Eurydice, 2013), on, entre altres temes, parlava de la

formacid inicial.

En aquest informe es parla, tal i com ja hem presentat en el punt anterior, de P'existéncia de dos
grans models de formacid inicial del professorat: el model simultani, que té lloc quan el component
professional té lloc al mateix temps que el general i el model consecutiu, que es déna quan el
component professional es cursa a continuacié del general. En quasi tots els paisos europeus s’ha
optat pel model simultani, a excepcié de Franca i Portugal on tan sols existeix el consecutiu i a

Bulgaria, Estonia, Irlanda, Polonia, Eslovenia i el Regne Unit on es pot optar per un dels dos.

@ Grafico A1: Estructura de la formacién inicial del profesorado de educacién infantil, primaria y secundaria
general (inferior y superior) (CINE 0, 1, 2 y 3), 2011/12

Educacioén infantil y primaria Educaciéon secundaria inferior

i3

- Consecutivo
B simuttaneo
>> Formacién docente en el extranjero

Fuente: Eurydice

Notas especificas de paises

Bélgica (BE de): la mayoria de los docentes se forman en la Comunidad francesa de Bélgica.

Bulgaria: existen ambos modelos: no obstante, la mayoria de los profesores se forman siguiendo el modelo simultanso.
Estonia: para el CINE 1 existen ambos modelos; no obstante, la mayoria de los profesores se forman siguiendo el
modelo simultaneo.

Irfanda: informacdién no verificada por el pais.

Luxemburgo: los futuros profesores de CINE 2 y 3 suelen obtener su titulo de Master en el extranjero, para
posteriormente cursar su capacitacion profesional en el pais

Polonia: los docentes de CINE O y de los cursos 1-3 de CINE 1 se forman exclusivamente siguiendo el modeio
simultaneo.

Eslovenia: para CINE O existen ambos modelos; no obstante, la mayoria de los profesores se forman siguiendo el
modelo simultaneo.

Liechtenstein: los futuros docentes se forman principalmente en Suiza y Austria

Figura 10. Estructura de la formacid inicial del professorat. Model consecutiu i simultani. Font:
Eurydice, 2013.
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Un altre aspecte clau que tracta I'informe és el sistema d’admissié a la formacid inicial. Ens podem

trobar amb diferents condicions com poden ser certificats, proves i entrevistes.

En los paises europeos el principal prerrequisito es poseer el certificado del examen final de la
educacion secundaria superior; en cerca de la mitad de los paises, se tiene en cuenta el
rendimiento en la educacién secundaria superior; y en bastantes paises también se exige la

superacién de una prueba genérica de acceso a la educacién superior (Eurydice, 2013, p.31).

Tan sélo un tercio de los paises europeos cuenta con métodos de seleccion especificos para la
admisidn a la formacién inicial del profesorado, como pueden ser la superacion de una prueba

especifica de aptitud o una entrevista sobre sus motivaciones para ser maestros (Eurydice,

2013, p.32).

L’informe segueix dient que normalment aquesta seleccid la decideixen les diferents universitats

excepte a Italia, Lituania i Escocia, que ho fa "ladministracié educativa.

Pel que fa a les practiques, es constata que, en tots els paisos, sén un component obligatori en els
programes de formacié inicial. Es poden realitzar en diferents moments i solen estar sota la
supervisid d’un tutor i estan sotmeses a una avaluacié periddica. El que no és igual en tots els paisos
son les hores que es dediquen a fer aquestes practiques, tot i que la majoria de paisos superen les

200.

A part de les practiques es fa mencié també a la importancia de formar-se en investigacid educativa,

que es pot donar en quatre modalitats:

a. Formacid teorica sobre metodologia d'investigacié educativa

b. Treball de fi d'estudis sobre aspectes pedagogics basats en investigacions propies

c. Capacitat per utilitzar la recerca educativa a la practica docent prevista entre les
competencies finals

d. Treball practic d'investigacid educativa a realitzar durant els estudis

| per ultim destacar el que fa referencia als marcs competencials docents, és a dir, tal i com defineix
I'informe, I’enumeracié del que un docent ha de saber o ser capac de fer. Es a dir, el conjunt de

competencies que ha de tenir un docent a I’acabar la seva formacid inicial.
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Tot i que es constaten diferéncies importants pel que fa al format, el valor i el reconeixement
d’aquests marcs, si que s’observa que majoritariament inclouen coneixements tant pedagogics com
de la matéria concreta, competéencies per a I’avaluacié, habilitats de treball en equip, habilitats
socials i interpersonals, sensibilitat cap a la diversitat, competéncies en investigacid i habilitats

d’organitzacid i lideratge.

Ens trobem paisos, com Alemanya, Bélgica, Dinamarca, Eslovénia, Franga, Italia o Lituania, on
aquests marcs sén molt genérics i altres com Espanya, Irlanda i el Regne Unit on sén més detallats.

Aixi també, hi ha paisos que han incorporat recentment aquests marcs competencials, com Noruega
i Polonia, altres que ja venen d’una llarga tradici6 com Paisos Baixos i Regne Unit i alguns com
Bulgaria, Croacia, Eslovaquia, Finlandia, Islandia o la Republica Txeca on encara no s’han

desenvolupat.

Tal i com hem vist, aquest informe, ens ajuda a veure, entre altres aspectes, la situacié de la Formacié

inicial a Europa, que la podriem resumir aixi:

En definitiva, la formacidn inicial de los maestros en los paises europeos, a pesar de su gran
variabilidad y haciendo un ejercicio de sintesis, podriamos concluir que se trata de una
formacién universitaria de 4 afos a la que se accede a través de la certificacion de los estudios
secundarios superiores, con un modelo predominantemente simultdneo y con una

capacitacién competencial profesional, préctica e investigadora elevada (Alvarez, 2015, p. 21).

Aquest repensar i aprofundir en models de formacié, marcs competencials, temporitzacions, etc.,
ens porta a tenir en compte diverses iniciatives que s’estan portant a terme a diferents paisos per a
ajustar i millorar la formacié dels mestres (Vaillant i Marcelo, 2015). Podem parlar d’Anglaterra i
Holanda pel que fa a la creacié de programes de certificacié alternativa o de rutes flexibles per a la
formacid, on el que es busca és atraure i incorporar a persones d’altres disciplines i afavorir el

reclutament de persones talentoses.

Seguint amb Vaillant i Marcelo (2015) es constata la tendéncia de molts paisos europeus a donar a les
escoles i als centres de secundaria un rol important en la formacid inicial. A Anglaterra les institucions
que vulguin oferir programes de formacid inicial han d’associar-se amb escoles per organitzar un
programa de formacid. | a Suecia s’ha generat un sistema que premia a les institucions formadores

que aconsegueixen bones aliances amb escoles.
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Un altre aspecte a destacar segons els mateixos autors seria Iestabliment d’estandards que

permetin assegurar una formacié de qualitat. Aixi en aquesta vessant es destaquen paisos com

Australia, EEUU, Escocia o California.

La recerca també es considera una caracteristica important en la formacié dels docents:

...l en aquest tema, Finlandia destaca com un cas exemplar. En aquest pais, la formacié docent
s’ha orientat cap a la recerca des del final de la decada del 70. Els programes de formacié
inicial, des del nivell de llicenciatura fins als masters, tenen aproximadament un 20% del
curriculum dedicat a la recerca. Per a I'obtencid del titol docent els candidats també han de
presentar una tesi basada en un projecte de recerca. Els programes de formacié docent tenen
cursos i moduls referits a métodes de recerca i les diverses variants (experimentacio,
enquestes, analisis historiques). Els cursos inclouen seminaris sobre I’is de I’evidéncia al llarg
de I’exercici de la professid. Els mestres i professors reben una forta preparacid en la recerca
del comportament d’infants i adolescents. A més, la recerca és molt present en la practica
guiada que els futurs docents desenvolupen a les escoles, on tenen I’oportunitat d’analitzar
’execucid i la conducta dels estudiants, el clima al centre educatiu i la relacié amb les families.
Han de reflexionar, extreure’n conclusions i proposar linies concretes d’accid. Els professors i
els supervisors dels programes de formacié docent tenen la responsabilitat de guiar els
estudiants en treballs de recerca concrets al llarg de tota la carrera. L’objectiu és que els
futurs mestres i professors aprenguin a llegir i entendre les recerques, buscar i recollir
informacid, analitzar les dades recollides i treure’n conclusions partint de ’evidéncia recollida

(vailllant, 2011 p.19).

Un altre tendéncia seria 'anomenada “Educacié basada en I'evidencia”. Un exemple és el Projecte

Docentes para una nueva era (New York), on les universitats presenten propostes innovadores per al

seu programa de formacié docent i es seleccionen els programes de més qualitat i es financien. Aixo

també suposa, a part d’'una millora en la formacid inicial docent, un canvi cultural en les universitats

(Vaillant i Marcelo, 2015).

| per dltim destacar ’ambit de I’avaluacié externa dels programes de formacié que s’estan duent a

terme en molts paisos amb la finalitat de garantir la qualitat de la mateixa. Aquest interés per

I’avaluacié del rendiment, i sobretot que pugui ser una avaluacié que ens porti a la millora, ens fa

parar I' atencié a I'informe Learning Curve Index de Pearson (2014), que classifica els resultats de 39

paisos i analitza els factors que expliquen els canvis de rendiment global en les taules de classificacié

mundial de ’educacié i la importancia de les competeéncies del S.XXI (Pearson, 2014).
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Tal i com ens il-lustra Barber en la introduccié d’aquest informe, els governs estan cada vegada més
sota pressié per arribar a oferir els millors resultats educatius, ja que es va demostrant que aquests

sén molt importants per poder garantir I’éxit personal al llarg de la vida.

Acompanyant I'index també ha publicat una base de dades d’accés public amb més de 2500
indicadors educatius, socials i economics de 50 paisos (thelearningcurve.pearson.com) basant-se en
els tres estudis internacionals més importants que existeixen: PISA (Programme for
International Student Assessment) , TIMSS (the Trends in International Mathematics and Science
Study) i PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study), combinant-ho amb altres dades

estadistiques (d’educacid, PIB, ocupacid, etc.).

Aquest index situa en les primeres posicions un seguit de paisos asiatics, com Corea del Sud i
Singapur entre d’altres. Si ens fixem en la seva formacié inicial podem veure que a Singapur existeix
un curriculum dnic a nivell nacional i que esta basat en la investigacié educativa. També es fa una
seleccié dels estudiants a partir de I’excel-léncia en les notes, aixi com també es realitza una
entrevista en la qual es mesura la seva passiéd per I’educacié, els seus valors, les habilitats
comunicatives i el potencial de convertir-se en un model pels seus alumnes. També se’ls hi paga la

totalitat de la carrera. (Garcia, Maldonado, Perry, Rodriguez i Saavedra, 2014).

Pel que fa a Corea del Sud, veiem que es posa émfasi en I"aprenentatge actiu i I’adquisicié d’habilitats
com la creativitat, la innovacid, ’autoaprenentatge i el treball en equip. Tenen un sistema que avalua
les institucions de formacidé de mestres cada tres i cinc anys. | per ultim, a destacar, que I'ingrés a les
universitats és molt selectiu.

€6 X

Sembla ser doncs que els paisos amb més “éxit” educatiu es caracteritzen per ser capacos de
dissenyar i implementar mesures que els permetin tenir entre els seus docents als millors candidats,
responent aquest aspecte també a 'existéncia urgent de la necessitat de prestigiar una professid
essencial en la societat i que en molts paisos pateix una baixa consideracié social (Manso i Ramirez,
2011).

Actualment, perd, compartim la idea que per parlar d’aquest “éxit educatiu” no ens podem centrar

tan sols en I’alt rendiment, siné que s’ha de buscar també I’eficiencia i I’equitat. | aixi poder donar

resposta als reptes socioeducatius descrits anteriorment.

Juntament amb un alt rendiment general dels estudiants, els millors sistemes educatius del mdn

també s'esforcen per I'equitat en el rendiment dels estudiants de tots els nivells socioeconomics i
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I'eficiencia en la despesa publica en educacié (Craw, 2017). En la figura 11 podem veure quins sén els

paisos que mostren la confluencia d’aquests tres ambits.

Performance, Equity and Efficiency
Top in PISA Performance

Ireland

Australia

Top in Education
System Efficiency

*Spending data unavailable for China, Taiwan and Macao
China includes Beijing, Shanghai, Jiangsu and Guangdong

Figura 11. Rendiment, equitat i eficiencia en proves PISA. Font: Craw, 2017.

Intentant cercar aspectes comuns o de confluencia en la formacid inicial a nivell internacional, Prats
(2016a) constata que el debat dels models de formacid inicial i de les competéncies docents, tal i com
déiem anteriorment, no es pot separar de les politiques globals que afecten a la docéncia i que fan
referéncia a les condicions d’accés, les condicions laborals i la projeccié social de la professio.

Esta clar que cada pais té el seu context, les seves politiques, les seves prioritats i el seu model
educatiu que hauria de respondre al model de persona que volem que imposi la nostra educacid i la
nostra societat.

Tot i aixi, tal i com ens diuen Imbernon y Colen (2015), si interpretem els criteris internacionals de la

formacid inicial del magisteri trobem una série d’acords:

e Recibir una formacién humana integral que fomente las destrezas de pensamiento y el

desarrollo de los valores humanos.
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¢ Una sdlida preparacién en la estructura sustantiva y sintactica de las disciplinas que se van a

ensefiar y que proporcione una apertura a la investigacién en esos campos del saber.

e Conocimientos pedagdgicos basados en los desarrollos actuales de las Ciencias de la

Educacidn.

¢ Las competencias relacionadas con el ejercicio de la ensefianza a través de un “practicum”
bajo la mentorizacién de un tutor con competencias en la formacién practica y la induccién

profesional.

e Aprender con una metodologia que desarrolle la cooperacidn, la critica, la comunidad, el
aprender entre iguales, la comunicacion de los problemas, el uso de las tecnologias, etc. Una
metodologia que posibilite desarrollar a un practico reflexivo mas que a un maestro

normativo (Imbernény Colen, 2015, p.58-59).

3.2. Curriculum

Tampoco se puede avanzar significativamente si la supuesta decisién epistemoldgica sobre la
estructura y contenido de la formacidn del futuro docente -desde Infantil hasta Secundaria-
se traduce en la prictica en un reparto de créditos entre las diferentes dreas de conocimiento
de la institucién universitaria. Y este reparto a su vez se identifica con las tradicionales
materias impartidas por cada Departamento. Las consecuencias de esta forma de proceder
para el resultado final de los Planes de Estudio las conocemos sobradamente:
homogeneizacién administrativa mas preocupada por la distribuciéon horaria que por la
experimentacidn de nuevas posibilidades o por la transformacién coherente con las teorias e
investigaciones sobre la construccidon del conocimiento profesional; separacién disciplinar
dura aderezada en algunos casos con creativos inventos sobre la optatividad y escasa
posibilidad de integracion de saberes complejos a caballo de diferentes materias;
imposibilidad o escasa posibilidad de escapar del marco institucional que administra el Plan de

Estudios para acudir a otro dmbitos y recorridos institucionales Martinez Bonafé (2008, p.4).
Tot i ser una cita de I’'any 2007, tal i com veiem I’estructura del curriculum en la formacié inicial
docent, es planteja un problema que persisteix actualment i que sembla que encara no s'ha trobat la

manera de resoldre’l.

Tal i com hem vist en I’exposicié de 'estat de la qliestid i de I’actual realitat socioeducativa i el reptes

educatius actuals, sembla clar, doncs, que la formacié inicial del professorat es troba quiestionada i
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replantejada constantment, tot i que les accions no facin que aquesta evolucioni i es transformi a la

velocitat que requeriria la realitat socioeducativa actual.

D'acord amb la referéncia de Tiana (2013), citant Marchesi, Tedesco i Coll (2009), els focus d’aquests
processos de transformacié han anat canviant. Aixi doncs, en la década dels noranta es va posar
I’accent en la transformacié del curriculum i la descentralitzacid de la gestié educativa, i a finals de la
década s’insistia més en la posada en marxa de sistemes d’avaluacié del rendiment. En temps més
recents sembla que s’ha insistit més en els nous models d’aprenentatge, el desenvolupament de
competéncies o I'aplicacié de la tecnologia, sempre pensant en una millora de la qualitat de

I’educacid, convertida en la principal font de justificacié de les noves reformes.

A tots aquests canvis en la focalitzacid dels interessos i els eixos centrals de la formacid inicial,
podriem afegir una motivacié defensiva i la por al fracas (PISA), que tal i com argumenta Herrdn
(2006) ha portat a fer tres propostes que segons el seu parer, i que nosaltres compartim, porten a

moltes mancances en la formacid.

1.La substitucid de les especialitats per Mencions en els Graus d’Educacié Infantil i Primaria
2. La pinga psicologicista i de didactiques especifiques pels Graus, especialment en el cas del
Grau en Educacié Primaria

3. La poca carrega didactica que es tradueix en llacunes per al professional

Aixi doncs, partint del que es pregunta Gimeno Sacristan (2010) en relacié a que ha passat en els
plans d’estudi en el marc del procés de Bolonya, els fets ens porten a veure que, tal i com segueix
dient el mateix autor en una clara critica als processos universitaris, la realitzacié dels plans d’estudi

s’ha encomanat a les universitats i:

Estas se han limitado a organizar el proceso de disefar los planes, en el ejercicio de su
autonomia, sin mdas preocupacidn; tarea que acaba siendo delegada a las facultades,
separadas unas de otras, y después a sus érganos internos (llameseles como se quiera) que,
de forma natural, reproducen con desigual suerte, seguin su fuerza en votos, la correlacion de
fuerzas entre departamentos, etc. Y todo ello sin testigos externos que pudieran inhibir
excesos y poner sobre la mesa de discusion temas y problemas mas alld de los intereses de los

circulos endogdmicos (Gimeno Sacristan, 2010, p. 83).

En tota planificacié del curriculum de la formacié inicial, tot i respectant I’autonomia, s’han de tenir

espais per poder discutir a fons els fonaments pedagogics, la distribucié de les competencies, la
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durada, 'adequacié de la realitat existent a les escoles amb I’exercici de la professid, i tenir en
compte que els mestres no sén tan sols uns gestors de I"aprenentatge i no se’ls pot formar tan sols

en les assignatures tradicionals, tot i que aquestes també sén importants:

El profesor lo es de la educacién del alumno en general, no sélo es gestor del aprendizaje de
unas determinadas asignaturas. Los planes y aiin menos sus regulaciones se ocupan muy poco
en dar una visién de los sujetos a los que educamos. A los profesores se les limitan las visiones
generales para comprender el mundo, la sociedad, la educacidn, el sentido de su trabajo o,
simplemente las discusiones acerca del curriculo como proyecto global (Gimeno Sacristdan,

2010, p. 86).

En aquests aspectes ens hi fa pensar també Esteve (2006) quan fa referéncia a que a Europa
existeixen programes de formacié amb la finalitat que els futurs docents dominin les noves
responsabilitats que la societat els planteja, com poden ser el domini basic de les tecnologies de la
informacié i la comunicacid, adquirir habilitats de gestié i administracié dels centres, capacitat per
incloure alumnes de diferents cultures o amb necessitats educatives especials i gestié de la

convivéncia entre d’altres.

Tot i que la competéncia exclusiva per regular els requisits de titulacié inicial del professorat dels
diferents nivells educatius correspon a la normativa estatal, és important tenir en compte el que diu
la LEC (2009) sobre la formacid Inicial en el seu capitol Il i en concret Iarticle 109 que explica com ha

de ser aquesta.

Capitol Il

Formacid del professorat

Article 109

Formacié inicial
1. La formacid inicial del professorat ha de garantir I'aptitud per a la docéncia i s'ha d'ajustar a
les necessitats de titulacid i de qualificacid que requereix I'ordenacié general del sistema
educatiu.
2. La formacid inicial del professorat ha de comprendre la capacitacié adequada per a afrontar
els reptes del sistema educatiu en el marc dels principis d'aquesta llei, I'adquisicid de
coneixements i el desenvolupament de capacitats i actituds professionals, entre les quals hi ha
d'haver el domini equilibrat dels continguts de les disciplines i d'aspectes psicopedagogics, el
coneixement suficient d'una llengua estrangera, el domini de les tecnologies de la informacid i

la comunicacid i el coneixement de les institucions i la cultura catalanes.
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3. El Departament ha d'establir convenis amb les universitats per a definir i organitzar la
formacid inicial del professorat i per a garantir la qualitat d'aquesta formacid, en el marc del

sistema de graus i postgraus propi de I'Espai Europeu d'Educacié Superior.

A més, la Ley Organica de Educacién (LOE, 2006), en el capitol Ill, article 100, afegeix un quart punt
on especifica que “La formacidn inicial del profesorado de las diferentes ensefianzas reguladas en la
presente Ley se adaptard al sistema de grados y postgrados del Espacio Europeo de Educacién
Superior segun lo que establezca la correspondiente normativa bésica”. | pel que fa a la Ley Organica
para la mejora de la Calidad Educativa (LOMCE, 2013) constatem que no hi ha un apartat que faci

referéencia al professorat i per tant no es preveu cap modificacié respecte a la LOE.

Analitzant el que aporten les lleis d’educacid respecte a la formacié del professorat veiem que el que
es concreta és pobre i no massa concret; potser caldria que aquests tipus de legislacions vetllessin
més per les caracteristiques que han de tenir els mestres a les escoles i aixi es poguessin comencar a

veure actuacions conjuntes entre les escoles i les universitats.

3.3. Reflexions, canvis i innovacions en la formacioé inicial i els seus models formatius

En les dltimes decades ha agafat forca I’enfocament de la formacié inicial docent en I’adquisicié de
competencies i posant émfasi en I'aprenentatge. Aixi, una bona i adequada formacid dels mestres és
la clau pel bon funcionament i millora dels centres educatius. L’informe de la OECD “Teachers Matter:
Attracting, Developing and Retaining Effective Teachers” (2005) ja ens apunta que els sistemes
escolars que mostren més éxit sén aquells que prioritzen la qualitat dels seus mestres. De la mateixa
manera Musset (2010) assegura que garantir una bona formacid inicial és una de les vies per a

millorar la qualitat educativa.

Aixi doncs, davant de 'actual context socioeducatiu analitzat, de I’evolucid dels reptes educatius, de
la situacié actual de les escoles i de I’analisi de la Formacid inicial al llarg de la historia i en el moment
actual, ens trobem en un moment on s’esta generant la necessitat de realitzar canvis en els models

de formacid en la Formacid inicial dels docents.

Asi pues, la formacidn inicial del profesorado es un tema de importancia capital que exige
continua y rigurosa atencidn, y mas si cabe en nuestro pais en el que existe un consenso

difuso, pero manifiesto, sobre la necesidad de reformar el sistema vigente (Sureda y Oliver,

2015, p.156).
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El contexto actual de la ensefianza, caracterizado por los importantes cambios e innovaciones
realizadas Ultimamente, demanda del profesorado, como elemento fundamental del cambio
educativo, unes pautas de accién y un rol que contribuyan a preparar a las alumnas y alumnos
para comprender la Sociedad en la que se desenvuelven, asi como a desarrollar la capacidad

de analitzar criticamente su entorno (Hernandez i Hernandez, 2011, p.53).

Aquest canvi en la societat i en I’entorn té repercussié directa en el desenvolupament dels infants i

en conseqiiéencia en la formacid dels mestres:

Frente a esta evolucién continua de la sociedad, en la que tan importante es la adquisicién de
competencias profesionales y habilidades para desenvolverse en el mundo cotidiano actual
como adquirir la capacidad y disponibilidad para irlas modificando en el tiempo, el sistema
educativo y el profesorado en general no pueden permanecer ajenos y han de estar siempre
preparados para incorporar al aula las caracteristicas mds importantes de esa construccién
dindmica de la sociedad y del mundo en el que conviven tanto ellos como sus alumnos

(Herndndez i Hernandez, 2011, p.55).

Aixi doncs, si volem que les escoles i els seus professionals liderin la transformacid i el canvi educatiuy,
la formacid inicial, tal i com diu Falgas, (2009) ha de trobar la manera de véncer els estereotips del fet
educatiu i trencar els models d’escoles transmissores per poder donar pas a unes escoles
comprensives, multidimensionals i adaptades, tal i com deéiem abans, a les necessitats socials

canviants.

Tot i aixi coincidim amb Prats (2016b) quan comenta que Iencaix de I‘oferta universitaria amb els

perfils docents hauria de fer una aposta per anar més enlla de la demanda del mercat laboral:

Convé que hi hagi un marge raonable, més o menys ampli, d’iniciativa de les universitats per
oferir les titulacions que creguin oportunes per tal d’avancar en el coneixement i sobretot per
obrir nous horitzons als graduats, més enlla de les necessitats peremptories del mercat laboral

(Prats, 2016b, p. 228).

El canvi metodologic que s’ha de produir en la formacid inicial dels docents per assolir aquests

proposits ha de tenir la visié dels diferents agents que intervenen.

Aquest pas no és facil de realitzar si no es fa des d‘una visi¢ integral i holistica. Integral

perqué ha d‘implicar tant els estudiants i el professorat universitari com els mestres o
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[‘alumnat, i global perque ha incorporar totes les capacitats implicades en [‘accié d‘aprendre

a ensenyar a aprendre (Falgas 2009, p.68).

Les universitats han de cercar models metodologics que possibilitin un canvi de
preconcepcions a partir de I‘adquisicié solida de coneixements contrastada amb I‘analisi
reflexiva dels elements que intervenen en el mdn educatiu. En aquest sentit, parlariem
d‘apropament a l‘actualitat, d‘autoavaluacié, de projecte d‘intervencid, etc., és a dir, de
metodologies participatives que fomentin un aprenentatge reflexiu (...) Per acostar el futurs
mestres a noves realitats educatives, cal partir de models actius propers a la investigacié
amb actualitzacié de llenguatges, possibilitar la vivéncia de noves i diverses experiéncies
formatives, alhora que es fomenti I‘esperit d‘analisi contextualitzada de les situacions

didactiques (Falgas, 2009, p.69).

Hi ha altres autors com Fernandez, Rodriguez y Rodriguez, (2010) que fan propostes interessants,
amb la finalitat de reflexionar sobre la formacié inicial docent. Propostes com fer seleccid abans
d’entrar en els estudis de Grau, com posar energia en formar mestres que facin un canvi a nivell
mental, que puguin educar a ciutadans compromesos i amb valors, que es produeixi una renovacio

permanent i un aprenentatge reflexiu.

Un estudi que creiem que ens aporta dades interessants sobre la concepcid de la formacid inicial és
el de Sancho i Herndndez-Hernandez (2014). Aquests autors, en una publicacid realitzada després de
portar a terme una investigacié amb 58 mestres de primaria de tot I’Estat Espanyol fan una serie de
propostes on es replanteja la formacié inicial. Fan propostes com la necessaria presa de consciéncia i
que es necessita temps per aprendre a ensenyar, com entendre que la separacié entre teoria i
practica és un problema i que s’hauria d’afrontar amb periodes més llargs de practiques, incorporant
el que passa a la practica en la formacié. També proposen afavorir les aliances entre les escoles i les
universitats, que puguin donar peu a autentics aprenentatges professionals i impulsar maneres de
relacié col-laborativa a les aules de les escoles i que els futurs mestres puguin aprendre de docents
experts amb mentalitat critica i transformadora. | per Ultim, un altre aspecte proposat és la formacid
dels futurs docents en "ambit de la recerca per poder connectar les experiéncies, la vida a I’aula, la
fonamentacid i poder situar els coneixements academics en el camp professional i que després

puguin donar sentit a les decisions que prenguin a I’aula.
En el document El profesorado del siglo XXI (2015), fruit del XXI Encuentro de Consejos Escolares

Autonomicos y del Estado es van redactar, entre altres aspectes, uns punts de millora respecte a la

formacid inicial del professorat:
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e Establecer un programa de formacién inicial que facilite una sélida preparacidn y
resulte acorde con el perfil de competencias profesionales exigible a los candidatos a la
docencia, previamente seleccionados.

e Prestar una especial atencién a la seleccién de profesores tutores de docentes en
formacién que destaque la dimensién préctica del ejercicio de la profesién asi como su
integracién en la dindmica de organizacién y funcionamiento del centro educativo.

e Introducir en esa formacién inicial, en coherencia con las competencias requeridas
para ejercer la docencia, elementos metodoldgicos para la educacién en valores, tales
como el respeto, la responsabilidad, el esfuerzo, el compaferismo y la convivencia, que
tienen en la escuela un ambito privilegiado de aplicacidn.

e Considerar la construccién de una identidad profesional bien definida como uno de

los objetivos finales de la formacién inicial (Ministerio de Educacidn, Cultura y Deporte

(MEQ), 2015, p.23).

Una altra aportacid a la reflexié i canvi dels models de formacid seria la que fa Vallory (2015), quan es
pregunta quina seria la formacié ideal dels mestres, aquella que possibiliti un nou model d’escoles.
Segons I'autor, aquesta formacié s’hauria de basar en tres eixos: aprendre continguts instrumentals
per a les competencies, aprendre els fonaments cientifics de I’aprenentatge i aprendre estrategies
per possibilitar ’'aprenentatge, i tot aixo emmarcat en la concepcid global de I’educador i el caracter

fonamentalment practic de la formacid.

A través de la interaccién permanente entre los conocimientos de cdmo las personas
aprendemos y las practicas en las escuelas con los nifios de las nuevas generaciones, las
universidades serian capaces de ser verdaderamente innovadoras en educacién, como hoy lo

estan siendo muchas escuelas (Vallory, 2015, p.71).

En perfecte encaix amb aquesta linia d’innovacid, canvi i reformulacié de la formacié inicial docent,
voldriem posar especial atencid al Programa de Millora i Innovacid de la Formacid Inicial de Mestres

(MIF), iniciativa que es va iniciar a Catalunya el 2013.

El MIF és un programa posat en marxa pel Govern de la Generalitat i les universitats publiques i

privades de Catalunya, amb els segiients objectius:

- Acompanyar el procés de posada en marxa de I'oferta pilot de titulacié doble
d’educacid infantil i d’educacid primaria.
- Fer el seguiment i I'avaluacid de I'oferta de titulacié doble i d’altres iniciatives orientades a

millorar la formacié dels mestres.
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- Facilitar la mobilitat internacional d’estudiants i de professorat per mitja

d’estades en centres educatius i institucions de formacid.

- Constituir un espai de consulta i documentacid en clau internacional sobre

experiencies i models de formacié dels mestres.

- Facilitar ’analisi i el debat sobre la formacié dels mestres, a partir de la valoracié del model

actual i de les tendéncies internacionals (Martinez, Prats i Marin, 2015, p.26).

A part d’aquests objectius també estan treballant en I'accés als estudis de magisteri i la funcié

docent.

A més de les analisis, reflexions i aportacions que s’estan fent, aquest programa té el valor afegit
que les seves accions han estat possibles gracies a la implicacid i al treball col-laboratiu i cooperatiu

entre universitats i el Departament d’Ensenyament.

Com a reptes i aspectes de millora, especialment en relacié a la formacid inicial, que és el tema que
ens ocupa, es destaca que cal millorar els nivells de docéncia i d’aprenentatge a les universitats i als
centres formadors de practiques. Es contempla també que a mig termini haura d’existir una formacid
inicial de grau més un master de dos anys que és el que donara la formacié professionalitzadora.
També es parla d’intensificar les practiques i millorar la relacié entre les escoles i les universitats, de
manera que es pugui fer una proposta docent compartida entre els professors de les universitats i els
de les escoles, i també amb aquesta finalitat s’han fet les convocatories de recerca universitaria

(ARMIF) on s’exigeix que en I’equip hi hagi mestres en actiu (Martinez, Prats i Marin, 2015).

També amb el protagonisme dels professors de formacié inicial, ens trobem amb un procés
d’investigacid-accié participativa, realitzat durant un curs académic amb 28 professors del
departament de pedagogia d’una universitat espanyola (Sureda-Negre, Oliver-Trobat i Comas-
Forgas, 2016). En aquest estudi son els propis professors que fan propostes de millora de la formacié

inicial, propostes que passen per:

1. Adoptar un model formatiu de cinc anys.

2. Adoptar criteris selectius d’accés als estudis i establir criteris selectius amb el professorat
(assegurar que és coneixedor i participa activament en activitats a I’escola).

3. Introduir canvis en el Pla d’estudis vigent (sense confrontar els sabers academics i les
competéncies professionals, redefinint i endrecant 'ordre d’assignacié de les assignatures,
contemplant millor les competencies d’informacid i les orientades a la investigacid, donant

temps a I'alumne per a que pugui aprofundir i sedimentar els coneixements assolits,
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reflexionar sobre la seva relaci6 amb la practica professional, potenciant els valors
d’honestedat, integritat, justicia).
4. Convertir els estudis de magisteri en laboratoris d’innovacié didactica.
5. Fomentar la utilitzacié d’estratégies poc esteses com la resolucid de problemes,
I’aprenentatge basat en evidéncies, estudis de casos, tutories, dinamiques de grups, etc.
6. Adoptar noves formes d’organitzacié per a la millora dels processos d’ensenyar i aprendre a
ser mestre: que el punt clau de les materies sigui la practica docent en contextos reals,
organitzar les materies en eixos, implementar plans de formacié permanent dels professors
de la universitat i fomentar els grups cooperatius entre el professorat universitari i els mestres
de les escoles.
7. Millorar el practicum. Un practicum que necessita millorar el sistema de seleccié dels
centres i crear un equip estable i compromeés de tutors i poder crear una xarxa d’escoles

col-laboradores.

Davant de tota aquesta realitat i aquestes reflexions, se’ns presenten diferents enfocaments
metodologics que, des que es va iniciar el Pla Bolonya, les universitats han anat iniciant la seva
implementacié, sempre buscant aquesta actualitzacié i millora en la formacié dels futurs docents i
del propi sistema. Aquests canvis que creiem que sén de molt valor, ja que tot i ser lents i potser no
tan significatius com voldriem, mostren un inici d’intencionalitat en una institucié bastant rigida com

és la universitaria.

Monereo (2010) ens parla d’activitats, en progressio, que acosten al futur docent a contextos similars

als que es trobara a I’acabar la formacié inicial:

e |’extrapolacid: aplicar conceptes i principis psicoeducatius a situacions que es produeixen
habitualment a l’aula, a través d’exemples, experiéncies personals, noticies d’actualitat, etc.

e La simulacié: reproduir alguns escenaris i practiques educatives a I’aula universitaria.

e La co-apropiacio: resolucié de problemes professionals en parella (cooperacid).

e |’extensié: implicacid directa de professors en exercici que anirien a la universitat a
compartir amb els alumnes experiéncies, casos, dificultats, concepcions sobre la seva feina,
etc.

e La participacid restringida: activitats a I’escola. Enfrontar-se a tasques, problemes o
activitats professionals reals, preparades i simplificades.

e La co-evolucid: realitzar una tasca plenament professional, amb altres professionals,

compartint de igual a igual, amb un paper actiu.
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Constatem aixi la necessitat de realitzar un teixit entre la teoria i la practica, aquest espai hibrid del
que ens parla Zeichner (2010) que ens porta a un procés reflexiu i a apoderar els estudiants en el seu

procés de formacid i a fer particips tots als agents del procés formatiu.

Una practica que a nuestro entender aporta calidad a la formacién de los futuros
maestros y maestras es aquella que estrecha la relacién de colaboracién entre el profesorado
universitario, los profesionales en activo y los estudiantes de educacién infantil y primaria
como futuros profesionales. La colaboracidn entre los tres vértices que forman este triangulo
va a permitir ofrecer una formacién completamente contextualizada e integradora, aumentar
las sinergias entre el sistema educativo y el sistema universitario y la capacidad de respuesta
de estos para atender a los problemes y desafios educativos actuales. Sin perder de vista
ademds que este sistema es en si mismo una via para compartir y actualizar conocimientos,
experiencias y sensibilidades para todos sus integrantes (Ayuste, Escofet, Obiols i Masgrau,

2016, p.179).

Las instituciones universitarias que asumen la formacidén integral de los profesionales
de la educaciéon han de actualizar los modelos de formacién inicial de los docentes,
aumentando la conexidn entre la teoria y la practica a la hora de disefiar los diferentes planes
de estudio y aportar a los nuevos estudiantes las “claves” para entender la incidencia y
capacitacién integral que cada educador ha de asumir, si desea prepararse para una relevante

educacion de los seres humanos (Dominguez, Gonzélez, Medina i Medina, 2015, p.228).

Aixi doncs, els programes que volen desenvolupar el coneixement practic han d’establir una
interaccié permanent entre la practica i la teoria (practicum, treball de camp, experiéncia clinica,

programes d’induccid, etc.) i utilitzar projectes d’investigacié-accié (Pérez Gémez, 2010).

Ens resulta també molt interessant que aquest mateix autor ens introdueixi el tema de la necessitat
d’haver d’analitzar la practica que es porta a terme. La practica per se no comporta obligatoriament
un aprenentatge critic, per tant, estariem d’acord amb "autor en la idea que la formacid inicial ha de
provocar la reflexid en, sobre i per la practica, en les situacions de vida de 'aula, del centre i de Ia
comunitat educativa. Una reflexid, segons ens indica Korthagen (2010) que porti als futurs mestres a
ser conscients de les seves qualitats essencials per poder utilitzar-les de manera intencionada. Aixo

ens condueix cap a un model de formacid inicial més orientat cap a la persona.

El llistat de criteris que ja ens argumentava Perrenaud (2001, p.7), i que segons ell hauria de

respondre una formacid inicial d’alt nivell, creiem que resumeix molts dels aspectes dits fins ara i
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concorden amb alguns dels plantejaments que actualment es diu que hauria de tenir la formacié

inicial dels docents:

1. una transposicién didactica fundada en el andlisis de las practicas y de sus

transformaciones,

2. un referencial de competencias que identifique los saberes y capacidades requeridos,
3. un plan de formacidn organizado en torno a competencias,

4. un aprendizaje a través de problemas, un procedimiento clinico,

5. una verdadera articulacién entre teoria y practica,

6. una organizacion modular y diferenciada,

7. una evaluacién formativa fundada en el andlisis del trabajo,

8. tiempos y dispositivos de integracion y de movilizacién de lo adquirido,

9. una asociacién negociada con los profesionales,

10. una seleccidon de los saberes, favorable a su movilizacién en el trabajo

Ayuste, Escofet, Obiols i Masgrau (2016), en una recerca que es proposa dissenyar estrategies i eines
que ajudin als estudiants a reflexionar sobre les experiéncies viscudes en programes d’aprenentatge-
servei (ApS), ens porten a reflexionar com una de les innovacions en la formacié inicial docent pot
passar o hauria de passar per aquesta participacié activa dels alumnes en el disseny del seu procés

d’aprenentatge.

Control dels
estudiants en

la presa de decisions i
influéncia substancial

Control dels
estudiants

Partenariat.
Curriculum negociat

Certa capacitat dels
estudiants d’escollir
i influir

Control dels estudiants
en arees de la seva eleccié

Control de I'estudiant
d‘unes arees preestablertes

Control del tutor en

la presa de decisions
tenint en consideracié el
feed-back dels estudiants

Amplia seleccié a partir d’unes opcions preestablertes

Seleccié limitada a partir d’unes opcions preestablertes

Control del tutor en

- Es requereix participacid. Control del tutor
la presa de decisions

Curriculum imposat. No hi ha interaccié

Font: Ayuste, Escofet, Obiols i Masgrau (2016).

Figura 12. Nivells de participacid dels estudiants. Adaptat d'Ayuste, Escofet, Obiols i Masgrau, 2016.
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Segons aquests autors, en aquests tipus de processos on els alumnes assumeixen el rol
d’investigadors i dissenyadors d’estratégies i activitats de la seva propia formacid es veuen obligats a
realitzar un exercici de metacognicié que els porta a prendre consciéncia del funcionament que
tenen en la manera d’aprendre i com poden proposar aspectes de millora i d’aquesta manera

augmentar el seu compromis en el procés.

Un altre enfocament que creiem que aporta elements interessant en pensar en la formacié dels
mestres és el model TPACK, que interrelaciona tres formes de coneixement basiques i el que la
relacié entre elles suposa a nivell de coneixement i de formacid. Aquestes sén la Tecnologia (TK), la
Pedagogia (PK) i Contingut (CK).

La interrelacié entre aquests elements, tal i com ens indica Touron (2016), porta a tenir en compte sis
tipus de coneixement que es poden convertir en un repte important per les universitats quan es

plantegen la formacid inicial dels mestres.

Aquests coneixements sén:
1. Coneixement dels Continguts (CK)
2. Coneixement Pedagogic (PK)
3. Coneixement Tecnologic (TK)
4. Coneixement pedagogic del Contingut (PCK)
5. Coneixement Tecnologic del Contingut (TCK)
6. Coneixement Tecnologic-Pedagogic (TPK)
7. Coneixement Tecno-Pedagogic del Contingut (TPACK)

Aixi doncs, amb tot el que hem plantejat fins ara veiem que existeix un consens en el fet que la
formacidé inicial al treballar per competéncies ha de comportar un canvi a nivell metodologic,
d’aprenentatge i d’adquisicié de coneixements, que porti als futurs mestres a la reflexid i I’analisi
sobre la practica. Una practica que no ha d’estar separada de la teoria, sind que s’han de

complementar.

Es destaca també que tot aquest plantejament requereix un canvi de mentalitat dels futurs mestres i
dels professors de les universitats, aixi com la necessitat de col-laboracié entre ells i que aquesta

col-laboracié ha de permetre que es doni en la formacid inicial més importancia a la recerca.
De nou, constatem com aquest capitol ens aporta més arguments pera la nostra tesi principal entorn

a que la millora de la qualitat de la formacid inicial dels mestres és imprescindible si volem millorar la

qualitat educativa.
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CAPITOL 4 : EL PERFIL DELS MESTRES | LES SEVES COMPETENCIES AVUI

4.1. La professié docent

La professié docent necessita una definicid i identitat igual que tenen altres professions (Marina,

Pellicer i Manso, 2015) aixi que voldriem fer un apunt sobre les caracteristiques que ha de tenir.

Analitzar la professionalitzacié en la docéncia implica una referéncia necessaria a
I’organitzacié del treball del professorat dins del sistema educatiu i la dinamica laboral de
’educacié, amb tot el que aixd comporta. La professionalitzacid esta condicionada per
aquesta dinamica laboral i la seva millora comportara un canvi d’aquesta dinamica laboral

(Imbernon, 2015, p.12).

Basant-nos amb el que ens diuen diferents autors (Carbonell, 2006; Imbernon, 2015, N6évoa, 2009),
podem dir que estem parlant de:
e Reconeixement social i autoestima professional
e Formacid inicial (durada i contingut)
e Lainduccié professional del professorat novell
e |’accés ala professié docent
e Reflexionar sobre I'adequacié o no de la necessitat d’un cos unic d’educadors (infantil,
primaria i secundaria)
e Laformacié permanent
e [’avaluacid de la docéncia
e Llacarreradocent
e |’autonomia del professorat en la presa de decisions sobre el procés d’aprenentatge
e Eltreball del mestre amb altres professionals
e Eltemps necessari per a preparar, planificar, coordinar, gestionar, per reflexionar sobre la
propia practica
e Participar en dissenys de politiques educatives
e Promoure nous models d’organitzacié en la professio

e Reforcar la presencia publica, en la societat
Tots ells sén elements sobre els quals cal una reflexié i analisi que permeti incorporar aspectes de

millora que s’introdueixin en les politiques educatives (Imbernon, 2015). El llibre blanc de la professié

docent i el seu entorn escolar (2015) afirma que s’hauria d’atraure cap a la docéncia les persones més
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compromeses i competents, i recomana quatre mesures per aconseguir-ho que van lligades a molts

dels aspectes comentats anteriorment:

1.Volver a recordar la transcendental importancia de los educadores para el bienestar y el
progreso social, emprendiendo campafias de sensibilizacién a través de los medios de
comunicacién y también a través de los Departamentos de orientacién, en los Centros de
Secundaria.

2. Aumentar el prestigio social de la profesién, dando a conocer la labor que realizan los
mejores docentes.

3. Mejorar las condiciones laborales. Los estudios comparativos con otras naciones indican
que el nivel de retribuciones no es el factor mds importante, porque no hay gran diferencia
entre nuestro pais y el de los otros miembros de la OCDE, pero que es importante cuidar que
el nivel de sueldo inicial sea lo mas alto posible. Creemos que para hacer mas atractiva la
profesién influye mds una valoracién social adecuada, un sentimiento de eficacia por parte de
los docentes, una formacién sélida que les permita acometer con seguridad y eficiencia sus
obligaciones, y un clima estimulante y creativo en los Centros.

4. Disefiar una profesion que permita progresar, reconozca el mérito y anime a la excelencia

(Marina et al., 2015, p. 14-15).

D’aquesta manera veiem, tal i com ens diu Prats (2016b), que les responsabilitats associades a la
professié docent van molt més enlla de la docéncia i agafen aspectes com la implicacid en el disseny
de projectes educatius, un compromis amb I’educacié inclusiva i una vocacié social, d’acord amb el
que ja comentavem anteriorment, que ajudi a minimitzar I'impacte de les desigualtats

socioeconomiques en els processos d’aprenentatge.

En un entorno educativo social definido por la incertidumbre, inestabilidad, singularidad y
conflicto de valores, es necesario, por tanto, definir un nuevo concepto de profesionalidad
docente (...). Avanzar en esta linea supondria la definicién de un estatuto docente que
contemplase la revision de los actuales sistemes de formacion inicial y permanente, el marco
laboral, la carrera professional y la consideracidn de la funcién docente en su dimensidn social

(Jiménez, 2016, p.13).

Aquests reculls sobre els ambits i aspectes de reflexié sobre I’essencia de la professié docent ens fan
veure que es tracta d’un espectre molt ampli on la formacié inicial (objecte principal d’aquesta
recerca) és tan sols un dels seus elements. Un element que si s’aborda de manera holistica, es

ressitua en l'actual context socioeducatiu i s’afronta sense perdre de vista els reptes educatius
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actuals, pot sentar la base d’un bon desenvolupament i assoliment dels altres elements mencionats

com les condicions laborals o el prestigi social.

4.2. De queé parlem quan parlem de competeéncies?

Les competéncies transformen vides i fan avancar les economies. Els individus les necessiten
per participar plenament en les economies i en les complexes societats actuals. Ajuden a
transformar el progrés tecnologic en creixement economic i a fer que els paisos puguin
competir en el context d’'una economia mundial que cada vegada més es basa en el
coneixement. El cost de no desenvolupar ni utilitzar les competéncies adequades surt car: les
persones amb poques competencies tenen un risc molt més elevat de viure dificultats
economiques, d’estar en situacié d’atur i de dependre d’ajudes socials. Les competéncies
també afecten la vida de la gent i el benestar de les nacions, de maneres que no es limiten a
allo que és mesurable en termes de mercat laboral i creixement economic. Per exemple,
algunes competencies estan relacionades amb el comportament civic i social, i influeixen en el
compromis democratic i les relacions economiques i empresarials. Invertir en capital huma és
la forma més eficag de fomentar el creixement i alhora contribuir a una redistribucié més justa
dels beneficis d’aquest creixement. A llarg termini, la inversié en capital huma representa
menys despesa que afrontar problemes de salut, rendes baixes, atur i exclusié social —
situacions altament relacionades amb nivells baixos de competéncies (Capsada, Hoeckel i

Ortiz, 2013, p.19).

Aquesta introduccié feta en la publicacié Educacié, competéncies i mercat de treball. Els reptes de
Catalunya a partir de I’estratégia de ’OCDE (2013) ens fa adonar de la importancia de les competéncies
en el desenvolupament personal i la repercussié que té el seu treball en tots els ambits de la nostra
societat i en el seu creixement. En aquesta mateixa linia, en el 2012, la Comissié Europea presentava
la Comunicacié Un nuevo concepto de educacion: invertir en las competencias para lograr mejores
resultados socioecondmicos. En aquesta comunicacié s’animava als estats membres a prendre
mesures perqué els joves desenvolupessin les capacitats i competéncies necessaries pel mercat de
treball i per assolir els seus objectius en matéria de desenvolupament i ocupacié. Una de les seves

prioritats per assolir aquest repte €s el recolzament als professors:
Unos profesores de gran calidad y bien formados pueden ayudar a los alumnos a desarrollar

las competencias que necesitan en un mercado laboral de dimensién mundial que exige

niveles de aptitudes cada vez mas altos; los datos muestran que la calidad de la ensefianza y el
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aprendizaje tienen una enorme influencia en el rendimiento de los estudiantes (Comissio

Europea, 2012, p.11).

“Los Estados miembros deben definir un marco de competencias o un perfil profesional de los

docentes” (Comissié Europea, 2012, p.12).

Es constata, doncs, la importancia capital que aquests dos organismes europeus atorguen a les
competencies en educacid, i a les que nosaltres ens referirem com a objecte central del nostre

estudi.

S’ha pogut constatar que la institucionalitzacié de les competéncies en el desenvolupament de la
formacid en I’'ambit professional és un fenomen relativament recent, molt relacionat amb I'aparicié
de diferents innovacions en el terreny metodologic, d’aprenentatge i de construccié del
coneixement (Mulder, Weigel i Collings, 2008). En I’ambit universitari podem dir que es va comencar
a utilitzar aquest terme quan es va iniciar el procés de convergéncia promogut per la Unié Europea

(Pavié, 2011).

Aixi doncs, el professorat universitari s’ha trobat amb un enfocament de I’ensenyament-
aprenentatge basat en les competéncies, cosa que en principi hauria de comportar una modificacié
en la metodologia, la utilitzacié d’estratégies d’aprenentatge que fomentin la globalitat,
I’aprenentatge interdisciplinari i aplicat i, conseqlientment, un replantejament del procés d’avaluacié

(Poblete, Bezanilla, Fernandez i Campo, 2016).

Perd per poder parlar de les competéncies que han de tenir els mestres i que ha de fomentar i
treballar la formacid inicial docent en P’actual realitat socioeducativa, ens veiem en la necessitat de
definir aquest concepte. Moltes vegades parlem de competéncies (competence) i habilitats (skill)

com a sindnims, perd trobem autors i informes que ho diferencien.

Segons la Terminology of European education and training policy publicat per la Cedefop (2014)

s’entén per competéncia:

La capacidad de una persona para poner en practica adecuadamente los resultados de
aprendizaje en un contexto concreto (educacién, trabajo o desarrollo personal o profesional),
o la capacidad para utilizar conocimientos, destrezas y habilidades personales, sociales y
metodoldgicas en situaciones de trabajo o estudio y en el desarrollo profesional y personal

(Cedefop, 2014, p. 48).
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En aquest cas s’especifica que la competéncia no es refereix tan sols a elements cognitius, siné que
també inclou aspectes funcionals (capacitats técniques), interpersonals (socials, organitzatives,...) i

valors étics.

Aixi mateix, quan parla d’habilitats ens diu:

"Capacidad para aplicar conocimientos y utilizar técnicas a fin de desempefar tareas y

resolver problemas" (Cedefop, 2014, p.102).

Veient aquestes dues definicions podem extreure, tal i com diuen Monereo i Pozo (2007), que quan
parlem d’habilitat estem parlant de la capacitat de ser realment eficient en una tasca, en canvi quan
parlem de competéncia ho fariem referint-nos a la potencialitat de ser-ho en determinades

condicions.

Per tant, una competéncia seria un concepte més ampli que es composa de diferents habilitats
(Ananiadou i Claro 2009). Tot i aixi, encara que molts autors parlen d’habilitats i competéncies com a
sindnims i sense fer-ne distincid, nosaltres ens centrarem en aquest concepte de competéncia i

veurem com diferents autors i institucions intenten acotar-lo i donar-li sentit.

Davant I’extensa literatura referida al concepte de competeéncia, i per focalitzar al maxim la nostra
recerca i poder respondre a les qliestions plantejades, ens hem centrat en aquells aspectes que hem

cregut més significatius.

Un dels autors destacats en la seva trajectoria per parlar de formacié dels mestres i de les seves

competencies és Perrenoud, que en I’any 1999 definia aixi el terme de competéncia:

Capacidad de actuar de manera eficaz en un tipo definido de situacién, capacidad que se
apoya en conocimientos, pero no se reduce a ellos. Para afrontar una situacién de la mejor
manera possible, generalmente debemos hacer uso y associar varios recursos cognitivos

complementarios, entre los cuales se encuentran los conocimientos (Perrenoud, 1999, p. 6).

L’OCDE va encarregar el Projecte DeSeCo (Definition and Selection of Competencies) per seleccionar
i definir les competéncies essencials per a la vida de les persones i el bon funcionament de la
societat. En aquest projecte es considera que una competéncia va més enlla dels coneixements i les
habilitats, i es defineix com a la capacitat de satisfer les demandes complexes individuals o socials

amb &xit i portar a terme tasques de manera adequada. Es una combinacié d’habilitats cognitives i
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practiques, coneixement, valors, actituds, emocions i altres components socials i de conducta (OECD,

2002).

També creiem oportd anomenar aqui el Projecte Tuning (The Tuning Educational Structures in
Europa Project, 2003), que defineix la competéncia des d’una perspectiva integrada, identificant-la
com tot alld que una persona és capag de fer i el seu grau de preparacid, suficiencia i responsabilitat

per a certes tasques.

El plantejament de la Unié Europea (Diario Oficial de la Unién Europea, 2006) és definir les
competéencies com una combinacié de coneixements, capacitats i actituds adequades al context, i
defineix com a competéncies clau aquelles que totes les persones necessiten per al seu

desenvolupament personal i per una ciutadania activa, la inclusid social i ’'ocupacid.

Zabala i Arnau (2007) la defineixen com la capacitat o habilitat d’efectuar tasques o fer front a
situacions diverses de manera eficag en un context determinat, necessitant per fer-ho mobilitzar

actituds, habilitats i coneixements:

La competencia tiene que identificar aquello que necesita cualquier persona para dar
respuesta a los problemas a los que se enfrentard a lo largo de su vida. Por lo tanto,
competencia consistirad en la intervencidn eficaz en los diferentes dmbitos de la vida, mediante
acciones en las que se movilizan componentes actitudinales, procedimentales y conceptuales

de manera interrelacionada (Zabala i Arnau, 2007, p.45).

En totes aquestes definicions podem veure trets comuns que ens porten a poder afirmar que estem
parlant de saber fer, d’adaptar-se a diferents situacions i entorns, a qiiestions practiques. Es un
concepte holistic que posa en joc, de manera interrelacionada, diferents elements com sén les

actituds, les habilitats i els coneixements.
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Martinez, M. (2008)

Figura 13. Impacte de les competéncies. Font: Martinez, 2008.

Com diu Cano (2008), hi hauria tres elements comuns que ens aproximen a la comprensié de qué és

una competéncia: el que en ella s’articulen el coneixement conceptual, el procedimental i

I’actitudinal; el fet que es vinculen a trets de la personalitat, pero s’aprenen i han de desenvolupar-se

amb formacié inicial, permanent i experiéncia al llarg de la vida i per Ultim que prenen sentit en

I’accid, perd amb reflexid. Aixi doncs, per ser competent és imprescindible la reflexié que es portiala

no estandarditzacié del comportament.

Gairin (2011) també ens fa una bona sintesi del que cal destacar quan intentem definir que sén les

competencies:

Las competencias destacan el caracter aplicativo de los aprendizajes (decimos que la persona

es competente cuando es capaz de resolver problemas propios de su dmbito de actuacién) y

también su caracter dindmico (esto es, se adquieren y desarrollan en la accién y también se

perfeccionan gracias a la misma accién). Estas dos caracteristicas son las que justifican

cambios en los modelos de programacidn y evaluacidn, a la vez que dan sentido al aprendizaje

alo largo de la vida (Gairin, 2011, p. 96).

Volem destacar doncs, la complexitat de les competéncies. Coincideixen els diferents autors en

assignar-les tres components: un de contingut, I’altre de procediment i I’dltim d’actitud, i aixd posa
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en evidéncia que volem formar persones equilibrades en els tres ambits, que sapiguen, sapiguen fer i
sapiguen actuar, donant molta importancia a la presa de decisions, a I’lautonomia i I'esperit critic. Tot
aixd comportara a I’hora de treballar a les universitats canvis a nivell metodologic i en especial en
’ambit de P’avaluacid, ja que es van desenvolupant amb el temps i aixd a la for¢a determina una

transversalitat en el seu aprenentatge.

4.3. Quines sén les competeéencies necessaries pel futur més immediat?

Les competéncies necessaries pel futur més immediat sén aquelles que diferents autors i organismes
internacionals creuen que davant els canvis a nivell social impulsen el benestar i el progrés social dels

individus.

Els canvis en el mercat de treball estan ocasionant que els treballadors necessitin una nova
combinacié d’habilitats que va més enlla de I'alfabetitzacié i ’aritmetica. Es necessiten competéncies
com la collaboracid, la creativitat i la resolucié de problemes, a la vegada que també trets personals
com la persisténcia, la curiositat i la iniciativa. Aixi doncs, World Economic Forum (WEF, 2015) en
I’estudi New Vision for Education, fet a gairebé 100 paisos i analitzant la literatura existent, ha definit

el que es consideren les 16 habilitats del segle XXI:

Exhibit 2: Students require 16 SKills for the 21st century

21st-Century Skills

Foundational Literacies Competencies Character Qualities
How students apply core skills How students approach How students approach
to everyday tasks complex challenges their changing environment

7. Critical thinking/
problem-solving

@ 8. Creativity
@ 9. Communication

B ; -
o 1. Literacy 11. Curiosity

2. Numeracy

‘ 3. Scientific
literacy

4. ICT literacy

12. Initiative

13. Persistence/
grit

14. Adaptability

@ 10. Collaboration

g 5. Financial

literacy 15. Leadership

6. Cultural and

civic literacy 16. Social and cultural

awareness

Lifelong Learning

Figura 14. Habilitats necessaries dels estudiants del segle XXI. Font WEF, 2015
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En aquest quadre podem veure com, a part de les habilitats que hem citat anteriorment i que passen
tant pels coneixements més disciplinaris com per les competéncies més personals i de relacié amb
els altres, es destaca el fet de que es van assolint al llarg de la vida, és un aprenentatge transversal i

continu (Life long learning).

Es interessant veure en aquest estudi com aquestes habilitats varien segons els paisos i que, per tant,
malgrat intentem parlar genéricament de les competéncies o habilitats que sén necessaries pel
desenvolupament i benestar social en el futur més immediat, és evident que el context, la cultura i
els trets socials dels diferents entorns determinen les prioritats i el desenvolupament d’unes o altres.
El futur creixement i estabilitat de la nostra economia global, depén de la capacitat dels sistemes
educatius de tot el mén per preparar als estudiants, donar oportunitats i assolir els nivells més alts de
rendiment. Els sistemes educatius haurien d’estar lluitant per assolir i satisfer les demandes del segle
XXI'i dels ocupadors. Tal i com s’ha comentat anteriorment, el mercat laboral i les seves demandes
han canviat i estan canviant constantment, i ’educacié molts cops no té la capacitat de canviar al
mateix ritme. S’hauria de plantejar una estratégia comuna en tots els paisos, tant els anomenats
desenvolupats com els que estan en vies de desenvolupament per poder incorporar aquestes

habilitats en els programes educatius (CISCO, 2008).

Intentant cercar com ha de ser I’educacié per potenciar els individus socialment competents, en una
reunié ministerial informal de la OCDE sobre habilitats pel progrés social es va acordar que existia la
necessitat de desenvolupar un nen complet, un nen que tingui habilitats cognitives, socials i
emocionals que li permetin afrontar els desafiaments del segle XXI (Instituto de la Estadistica de la

UNESCO (UIS), 2016)

La educacidn tiene un gran potencial para afrontar estos desafios mediante el fortalecimiento
de diversas habilidades. Las habilidades cognitivas son importantes, pero las habilidades
emocionales y sociales, como la perseverancia, el autocontrol y la resiliencia son de igual
importancia. Es preciso fomentar todas estas habilidades para que los individuos y las

sociedades prosperen (Instituto de la Estadistica de la UNESCO (UIS), 2016, p.14).

D’aquesta manera, i amb aquestes funcions, I’educacié juga un paper rellevant a I’hora de formar
ciutadans motivats, responsables, amb capacitat critica i és un element clau per lluitar contra les
desigualtats. Aquest benestar i progrés social pot venir determinat per multiples factors, i un d’ells és

I’educacid i les competéncies.
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UIS (2016). Adaptat d’OECD (2011)

Figura 15. Factors del benestar i progrés social. Adaptat de UIS (2016), adaptat d'OECD (2011).

S’entén, tal i com hem comentat abans, que aquestes habilitats es van adquirint, educant i treballant
al llarg de la vida i en diferents contextos d’aprenentatge com sén les escoles, la familia, la comunitat

i el lloc de treball.

Segons un informe de la Comissié Europea (2012), el 2020 els llocs de treball exigiran un alt nivell
d’aptituds i per tant ’educacid, conseqiientment, ha d’augmentar les seves exigéncies i nivells de
capacitacié per ser coherents amb la demanda i a la vegada fomentar aptituds transversals perqué
els joves puguin ser emprenedors i adaptar-se als canvis que s’aniran trobant en la seva trajectoria

vital i professional.

Perd quines sén aquestes habilitats, competéncies, aptituds que es consideren necessaries per
aquest desenvolupament i benestar social i personal? Aquest mateix informe que acabem de citar,
ens indica com a necessaries certes aptituds tranversals com el pensament critic, la iniciativa, la
resolucié de problemes i el treball cooperatiu, i fa especial esment en "aptitud d’emprenedoria. Aixi
també, ddéna importancia a les aptituds cientifiques relacionades amb la ciéncia, la tecnologia,
’enginyeria i la matematica, i a les que tenen relacié amb I'aprenentatge dels idiomes. Finalment,
acaba proposant com a prioritari I'adquisicié de les aptituds fonamentals o basiques com sén les que

fan referéncia a I'alfabetitzacid i les matematiques.
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La preocupacid i I'interés per saber I’estat de les competéncies en la poblacié adulta va portar a
OCDE (2013a), juntament amb la Unié Europea, a elaborar el programa PIAACC (Programa
Internacional para la Evaluacion de Competencias de Adultos), on es valora el nivell de les
competencies clau i essencials dels adults per a la seva participacio en la societat de la informacid i en
I'economia del segle XXI. Aquestes sén la comprensié lectora, la capacitat de calcul i la resolucié de
problemes en ambients informatitzats. PIAAC permet als paisos analitzar el nivell i distribucié de les
competencies de la seva poblacid, a més d'ampliar informacié sobre el context en qué s’adquireixen i
utilitzen aquestes competéncies. En PIAAC han participat un total de 40 paisos, permetent una

important comparacid internacional.

S’ha creat també la versié online, amb la finalitat que sigui una eina d'avaluacié dissenyada per
proporcionar resultats a nivell individual. Tots els resultats sén comparables a les mesures utilitzades
en PIAACi poden valorar-se a partir dels resultats nacionals i internacionals disponibles per als paisos
participants. A més, I'avaluacié conté mesures no cognitives d'ds d'habilitats, interessos de carrera,

la salut i el benestar, i també competéncies conductuals.

Tot aix0 es fa amb la intencié de mesurar les habilitats cognitives i els llocs de treball clau que es
necessiten per a que les persones puguin participar en la societat i per a que les economies
prosperin. | també per ajudar a que els educadors, responsables politics i economistes laborals amb
aquesta informacié puguin desenvolupar politiques econdmiques, educatives i socials que facin
millorar les habilitats dels adults.

Un altre document de referéncia on es parla de les competéncies és el The future of Jobs elaborat pel
World Economic Forum (WEF, 2016), on entre molts altres aspectes s’analitzen les 10 competéncies

més importants que es creien necessaries en el 2015 i com sera la seva projeccié al 2020. Aixi veiem:

Top 10 skills

in 2020 in 2015

1. Complex Problem Solving 1. Complex Problem Selving

2. Critical Thinking 2. Coordinating with Others

3. Creativity 3. People Management

4. Peaople Management 4. Critical Thinking

5. Coordinating with Others 5. Megotiation

G, Emaotional Intelligence B, Quality Control

7. Judgment and Decision Making 7. Service Qrientation

8. Service Orientation 8. Judgment and Decision Making
9. MNegotiation 9. Active Listening

10. Cognitive Flexibility 10.  Creativity

Figura 16. 10 habilitats principals. Font: WEF (2016).
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Aquesta prioritzacid i jerarquitzacid ens mostra com la competéncia de resolucié de problemes
segueix sent molt important, ja que es manté en el primer lloc, i apareixen com a noves i importants
la intel-ligéncia emocional i la flexibilitat cognitiva. La creativitat es convertira en una de les tres més
necessaries, i I’allau de nous productes, noves tecnologies i noves formes de treball, faran que els

treballadors hagin de ser més creatius per gaudir dels canvis.

Segons aquest mateix informe ens trobem amb un conjunt de 35 competéncies rellevants, usades en
tots els sectors de la indUstria i els sectors de feina que estan subjectes a un canvi accelerat i que

tindran una disrupcid significant en un futur immediat.

Habilitats Habilitats Basiques Habilitats de funcions creuades
Habilitats cognitives Habilitats de contingut Habilitats socials Habilitats
»Flexibilitat Cognitiva »Aprenentatge Actiu »La coordinacié gesti6 de Recursos
amb

»Creativitat »Expressio oral altres »Gestioé de

R logi L recursos financers
»Raonament logic »lectura »la intel - ligéncia

»Problema comprensiva emocional »Gestio de
Sensibilitat L recursos materials

»Expressié escrita »Negociacid
»Raonament o, »Gesti6 de Persones
; i »La persuasio

matematic »Alfabetitzacié TIC p

»Gestio del temps
) . .. »Servei d'Orientacio P
»Visualitzacid

»Formacid i
Ensenvament
Habilitats técniques
Habilitats fisiques Habilitats de procés
) »manteniment
»Forca fisica »Escolta Activa Habilitats de d'equips
»Destresa manual i " Pensament critic 5|ste.m'e.s i Reparacié
»Judici i presa de
Precisié »Autocontrol i Altres decisions »Operacié de
»Analisi Sistemes I'equip i control
»Programacié
Hablllta.t’s de »Control de qualitat
resolucié de
roblemes
P »Tecnologia :Usuari
complexos o
i disseny
»Solucié de
problemes

Figura 17. 35 competéncies rellevants. Font: WEF, 2106

Es considera que en el 2020 més d’un ter¢ del conjunt d’habilitats basiques que es requeriran en les
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diferents feines encara avui en dia no es consideren indispensables.

Trobem interessant, també, per la seva rellevancia, plasmar els resultats i conclusions d’un altre
estudi que ha estat referent per determinar quines han de ser aquestes competéncies necessaries
pel futur més immediat. Es tracta del Framework for 21st Century Learning (P21:Partnership for 21st
Century Learning, 2015). a Aquest estudi va ser desenvolupat amb la col-laboracié de professors,
experts en educacid i liders de negocis per definir i il-lustrar les habilitats i el coneixement que els
estudiants necessiten per tenir éxit en el treball, Ia vida i la ciutadania, aixi com els sistemes de suport
necessaris per als resultats d'aprenentatge del segle XXI . Els resultats d’aquest estudi s'han utilitzat
per milers d'educadors i centenars d'escoles als EUA i a I'estranger per posar habilitats del segle XXI
al centre de I'aprenentatge.

Els elements en I'arc de Sant Marti sén les habilitats, el coneixement i experiéncia que els estudiants
han de dominar per tenir éxit en el treball i la vida al segle XXI i en la part inferior es mostren els

sistemes de suport.

Competencias de
aprendizaje e innovacian

Asignaturas curriculares
Habilidade= basicas y temas del Siglo XX|
para la vida
personal y
profesional

Estandares vy
evaluadunes.-’valuraciuiﬁ//
\ Curriculo & instruccifm//
Deszarmollo profesional
Ambiantes de aprandizaje

Figura 18. Competéncies necessaries per al segle XXI. Font: P21 Framework for 21st Century Lerning (2015).

Les assignatures curriculars basiques i temes del segle XXI inclouen: llengua del pais, lectura,
coneixement d’altres idiomes del mdn, arts, matematiques, economia, ciencies, geografia, historia,
govern i civisme. A part també descriu que s’ha d’anar més enlla de les competéncies basiques
relacionades estrictament amb les arees fonamentals del curriculum incorporant també aspectes
més interdisciplinaris com la consciéncia global, I’alfabetisme econdmic, financer i d’emprenedoria,

competeéncies ciutadanes i coneixement basic sobre salut.
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Pel que fa a les competéncies d’aprenentatge i innovacid es destaquen les que fan referéncia a
creativitat i innovacid, pensament critic i resolucié de problemes i comunicacié i col-laboracié. Quan
es parla de competéncia en I'is de la informacid, els mitjans i les tecnologies de la informacid i la
comunicacid, es destaquen aleshores les competéncies en I'Gs de la informacid, I'alfabetisme en
mitjans i competencia en TIC, i pel que fa a les habilitats per a la vida professional i personal es parla
de flexibilitat i adaptabilitat, iniciativa, habilitats socials i transculturals, productivitat, lideratge i

responsabilitat.

Tot plegat esdevé plenament aliniat amb el concepte de Knowmad de Cobo i Moravec (2011), en el
sentit de ndmada del coneixement. Aquest autor ens parla de les persones, dels treballadors, com a
nomades del coneixement i de la innovacié i es caracteritza per ser innovador, imaginatiu, creatiu i
capag de treballar col-laborativament amb qualsevol persona, en qualsevol moment i a qualsevol
lloc. I ens fa veure que aquesta manera de concebre les caracteristiques d’un treballador ha
d’inspirar I’educaci6 de manera que s’eduqui als infants perqué responguin a aquestes

caracteristiques.

Com s’ha pogut veure en totes aquestes aportacions i descripcions, esta bastant clar que quan
parlem de competencies tenim un marc molt més ampli, amb components interconnectats que
passen des dels coneixements més disciplinaris, als aspectes més de coneixement personal, i de

relacié amb els altres.

Ara el que ens queda per preguntar-nos és com totes aquestes competéncies i habilitats sdn

treballades a nivell educatiu.

En opinié d’Andreas Schleider (2015) sembla evident que hi ha una distancia molt gran, un
desajustament, entre els metodes que defineixen I’éxit i els ambients d’aprenentatge. El model
d’ensenyament que utilitzem no esta responent de manera suficientment rapida als canvis que estan
tenint lloc a la societat. Segons Schleider, per aconseguir treballar aquestes competéncies/habilitats
a les escoles, necessitem una transformacié i hem d’aconseguir que els mestres entenguin les

habilitats del s. XX, el perqué i el com, i ser ells realment dissenyadors dels processos educatius.

Veiem, doncs, la importancia del paper dels mestres en el procés d’adquisici6 de les competéncies i
en la contribucié al benestar i progrés social. Per tant és de vital importancia, a la llum d’aquestes
competencies que hem estat analitzant en aquest punt, esbrinar, en coheréncia amb elles, com han

de ser les dels mestres en aquest actual context socioeducatiu.
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4.4. Competéncies, habilitats i perfil dels mestres en I’actual context socioeducatiu

La profesion docente estd cambiando y junto con la preservacion de los rasgos que en el
pasado siglo han caracterizado al buen profesor —basados, por lo general, en un buen
conocimiento de su materia y en una pasidn por ensefiarla—, en las ultimas décadas se ha ido
modificando y enriqueciendo dicho perfil y, a la postre, se ha complicado. La capacidad para
trabajar en equipo y para integrarse en el desarrollo de proyectos colectivos, el refuerzo de la
autonomia y de la responsabilidad personal, la apertura a nuevas metodologias mas efectivas,
el aprovechamiento de las oportunidades que plantean las tecnologias de la informacién y de
la comunicacidn, una disposicidn permanente a la reflexién y a la investigacién sobre la propia
practica docente, y la adaptacién a una creciente demanda social orientada hacia una mayor
profesionalizacidn, forman parte de las nuevas competencias profesionales que permiten a los

docentes desarrollar su oficio con eficacia, satisfaccion y renocimiento social (MECD, 2015, p. 7).

Aixi doncs, sembla evident que per poder determinar les competéncies docents seria necessari
primer saber quines sén les demandes que I’entorn fa a les escoles i als mestres, tot incorporant

nous sistemes d’aprenentatge més adaptats al nou escenari economic, social i cultural.

En apartats anteriors hem fet un plantejament de la realitat socioeducativa de manera global i
incidint sobretot en la connexié del mdn educatiu i de les escoles amb I’entorn, donant per entes que
tots els elements que caracteritzen la societat actual estan presents a les escoles i que s’ha de
treballar amb ells com a aspectes integrats en la dinamica educativa (TAC, diversitat, etc.). Aquesta
concepcid de I’educacid i de tota la realitat socioeducativa ja hem dit que comporta ineludiblement
un nou perfil dels mestres, sobretot a través d’una adquisicié de competéncies especifiques que
portin els mestres a treballar en aquest entorn i poder aixi respondre a les necessitats que aquest
planteja, i juntament a aix0 també s’hauran de tenir clares quines sén les finalitats nuclears del

sistema educatiu:

Para definir las tareas del profesor hay que establecer, con claridad, cudles son los fines del
sistema educativo en una sociedad avanzada y democratica como es la nuestra. Dotar a los
alumnos de una formacién integral y propiciar una vision reflexiva y constructiva de la
sociedad en la que viven y asegurar la adquisicion de los conocimientos que nuestra tradicion
cultural, cientifica e intelectual ha tardado siglos, o incluso milenios, en consolidar,

constituyen los fines nucleares de la ensefianza formal (MECD, 2015, p.7).
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Estariem, doncs, davant d’un nou perfil dels mestres que ens porta a afirmar que el rol docent ha
d’estar Illuny de la transmissié de coneixements i que el que ha de fer és orientar, acompanyar i
recolzar I'alumne en el seu procés d’aprenentatge, generant nous reptes, inquietuds i motivacions.

Consequientment, tal i com diu ’OCDE (2006) en relacid a les politiques d’educacid i de formacio:

En els perfils dels professors ha d’aparéixer el coneixement aprofundit de la materia
ensenyada, les habilitats pedagogiques, la capacitat de treballar de manera efica¢ amb un
ventall d’alumnes i de col-legues ampli, ’'aportacié d’una contribucié constructiva al centre
escolar i a la professid, i la capacitat de continuar la formacié. El perfil podria expressar
diferents nivells d’actuacié corresponents als professors primerencs, als professors que
comptin una certa experiencia de I’ensenyament i a aquells que tinguin més responsabilitats.
Un perfil clar de professor, ben estructurat i que sigui el resultat d’un consens, pot constituir
un mecanisme poderds per homogeneitzar els elements implicats en la formacié dels
coneixements i les habilitats dels professors i per avaluar la utilitat dels programes de

formacié del professorat (OCDE, 2006, p. 44).

I tal i com ens remarca Gairin (2011), la realitat global, plena de canvis socials i tecnologics, exigeix

replantejar el paper de les escoles del futuri el perfil que han de tenir els mestres del segle XXI.

Sén molts els autors i documents que parlen i enumeren les competencies que han de tenir els
mestres, i conseqlientment les que s’hauran de treballar en la formacié inicial docent. Habitualment
es pren com a referéncia inicial I'Informe Delors de la UNESCO (1996), "Educacié: hi ha un tresor
amagat a dins" , on s'estableixen els quatre pilars de I'educacid i que es considera que haurien de ser

les grans competéncies que hauria de tenir qualsevol mestre:

e aprendre a ser: desenvolupar la personalitat propia i créixer en autonomia, en tenir criteri i
en responsabilitat personal. Valorar totes les possibilitats de cada individu.

e aprendre a conéixer: un coneixement general ampli amb Poportunitat de treballar en
profunditat un petit nombre de temes. Suposa també aprendre a aprendre per poder
aprofitar les possibilitats que ofereix I'’educacid al llarg de la vida.

e aprendre a fer: capacitacié per fer front a gran nombre de situacions i a treballar en equip.
Aprendre a fer en el marc de diferents experiéncies i realitats socials.

e aprendre a viure junts: desenvolupar la comprensié de I’altre i la percepcié de les formes

d’interdependéncia, respectant els valors de pluralisme, comprensié mutua i pau.

De manera semblant ho expressa també Echeverria (2001):
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Figura 19. Competéncies d’accié professional dels mestres. Adaptat de Echeverria, 2001.

D’altra banda el MECD, en el seu document El profesorado del siglo XXI, ens mostra les competéncies

que segons la Comissié Europea ha de tenir el professorat:

Competéncies Subcompeténcies

- Accedir, analitzar, comprovar, reflexionar
i transmetre el coneixement usant les
tecnologies.

Treballar i gestionar el coneixement
- Dominar una amplia gamma d'estratégies

d'ensenyament i d'aprenentatge.

- Basar-se en els valors d'inclusid social i
del desenvolupament del potencial
individual d'alumnes i alumnes.

Treballar amb les persones
- Treballar en col-laboracié6 amb la resta
dels professionals de I'escola, per

optimitzar els seus propis recursos.

- Preparar I'alumnat per ser ciutadans
europeus.

- Promoure el respecte intercultural, sense
Treballar amb i en la societat
renunciar als valors.

comuns per desenvolupar societats més

cohesionades.

Figura 20. Marc comu de competencies del professorat segons la Comissié Europea (MECD, 2015).
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Com es pot comprovar, el que se’ns mostra és que sén necessaries les competéncies professionals
destinades a treballar i gestionar el coneixement, les que ens fan interaccionar i realitzar accions amb
les persones i les destinades a treballar amb ’entorn, i que en el fons tindrien una relacié directa amb
les que proposen Monereo i Pozo (2007), quan fan referéncia a les competéncies necessaries per
conviure en el segle XXl i que agrupen en quatre grans blocs:

-Relacionadas con el escenario educativo, competencias para gestionar el conocimiento y el

aprendizaje: ser un aprendiz permanente.

— Respecto al escenario profesional y laboral, competencias para el acceso al mundo laboral y

al ejercicio profesional: ser un profesional eficaz.

- En cuanto al escenario comunitario, competencias para la convivencia y las relaciones

interpersonales: ser un ciudadano participativo y solidario.

- En relacién con el escenario personal, competencias para la autoestima y el ajuste personal:

ser una persona feliz (Monereo, i Pozo, 2007, p.17).

Aixi doncs, a l'intentar definir el perfil dels mestres volem anar més enlla de les competéncies en
relacié als continguts, que creiem imprescindibles, i parlar també de les competéncies actitudinals,

del saber feri del saber estar.

El Projecte DeSeCo (2002), anomenat anteriorment, quan parla de les competéncies clau ens en parla
fonamentalment de tres:
e Utilitzar eines de manera interactiva (Us interactiu del llenguatge, els simbols i els textos)
e Actuar de forma autonoma (actuar dins del context, formular i conduir plans i projectes
personals i defensar i assegurar drets, interessos, limitacions i necessitats)
e Interactuar en grups heterogenis (relacionar-se bé amb els altres, cooperar i treballar en

equip, resoldre conflictes)

Sabem que en aquest cas no s’esta referint exclusivament als docents, pero creiem que tenen una
relacié directa amb el que també se li demana al mestre com a professional, membre d’aquesta

societat i formador de les persones que s’espera que tinguin aquestes competéncies.

Aixi mateix, i en relacié al també esmentat projecte Tuning (The Tuning Educational Structures in
Europa Project, 2003) es proposava determinar punts de referéncia per a les competéncies
genériques i les especifiques de cada disciplina d’una serie d’estudis, i que aquestes competéncies

fossin punts de referéncia per a ’elaboracid i avaluacid dels plans d’estudis.
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El projecte Tuning agrupa les competéncies genériques o transversals en tres blocs: instrumentals,

interpersonals i sistemiques.

Instrumentals

Interpersonals

Sistemiques

» Capacitat d’analisi i
sintesi

 Capacitat d’organitzar i
planificar

» Coneixements generals
basics

» Coneixements basics de
la professio

* Comunicacioé oral i
escrita en la propia llengua

* Coneixement d’una
segona llengua

« Habilitats basiques de
maneig de I'ordinador

« Habilitats de gestid de la
informacié

« Resolucio de problemes

» Presa de decisions

¢ Capacitat critica i autocritica
¢ Treball en equip

* Habilitats interpersonals

¢ Capacitat de treballar en un
equip interdisciplinari

e Capacitat per comunicar-se

amb experts d’altres arees

e Apreciaciod de la diversitat

i multiculturalitat

¢ Habilitat de treballar

en un context internacional

e Compromis étic

o Capacitat d’aplicar els
coneixements a la practica

¢ Habilitat d’investigacid

¢ Capacitat d’aprendre

¢ Capacitat per adaptar-se

a noves situacions

¢ Capacitat per generar noves
idees (creativitat)

e Lideratge

e Coneixement de cultures

i costums d’altres paisos

¢ Habilitat per treballar de
forma autonoma

¢ Disseny i gestio de projectes
e Iniciativa i esperit emprenedor
® Preocupacié per la qualitat

* Motivacié de rendiment

Figura 21. Agrupacié de competéncies del projecte Tuning. Elaboracié propia.

Aterrant ja més concretament en les formulacions que es fan sobre competéncies docents, en primer

lloc volem anomenar Perrenoud (2004), que fa la proposta del decaleg de competéncies dels

docents:

¢ Organitzar i animar situacions d’aprenentatge

¢ Gestionar la progressi6 dels aprenentatges

e Elaborar i fer evolucionar dispositius de diferenciacié

e Implicar als alumnes en el seu aprenentatge i en la seva tasca

¢ Treballar en equip

e Participar en la gestié de I’escola

e Informar i implicar als pares

e Utilitzar les noves tecnologies

¢ Afrontar els deures i dilemes étics de la professio

¢ Organitzar la propia formacié continua
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I ho complementa amb dues idees que fan referéncia a postures fonamentals : practica reflexiva i
implicacid critica:
e Practica reflexiva perqué en las societats en transformacid, la capacitat d’innovar, de
negociar, de regular la seva practica és decisiva.
e Implicacié critica perqueé les societats necessiten que els professors s’impliquin en el debat

politic sobre I’educacid.

Un cop fet aquest decaleg, el mateix Perrenaud (2004) ens adverteix que cada element
competencial tant ens pot portar a practiques més selectives i conservadores, com a practiques
democratitzadores i innovadores, i per tant s’ha d’anar més enlla de la pura abstraccié quan

intentem definir tot aquest camp competencial de la professié docent.

Un altre autor que fa un llistat de competéncies és Echeita (2006), i en ell déna especial rellevancia a
tot el que fa referéncia a procediments i actituds:

e Tenir una actitud reflexiva i critica (persona compromesa amb ell mateix i amb la realitat

educativa i social)

e Tenir curiositat i iniciativa per a indagar i resoldre dubtes

e Saber cercar i recopilar informacié

e Ser estrategic (aplicar procediments, analitzar la informacid i prendre decisions)

e Ser capag de treballar col-laborativa i cooperativament

e Saber mantenir bones pautes de comunicacid, dialeg i escolta

e Saber demanar i oferir ajuda

e Mostrar empatia

e Saber compartir i establir relacions de reciprocitat i confianga

e Assumir riscos, estar obert al mén

e Saber fixar-se objectius i voler seguir aprenent

Per la seva banda, Tur (2007), apel-lant a la complexitat de la tasca dels mestres elabora un decaleg
de competéncies que sén:

e Competeéncia cientifica (coneixement de les matéries)

e Competencia didactica especifica (profund coneixement de didactica general, principis i

bases fonamentals i un ampli bagatge metodologic)

e Competéncia critica

e Competéncia d’innovacid

e Competéncia en TIC

e Competéncia de gestié de grups
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e Competéncia tutorial
e Competéncia pluricultural i especial
e Competéncia plurilinglie

e Competéncia comunitaria

Ayala (2008) ens parla de competéncies docents tot remarcant que el mestre ha de ser un docent
conscient i actiu en el procés de canvi en I’educacid, i per tant ha de ser capag de dissenyar escenaris,
processos i experiencies d’aprenentatge significatius; ha de ser expert en la seva disciplina
académica; ha de ser facilitador i guia d’un procés d’aprenentatge centrat en el desenvolupament
integral de I’alumne i ha de ser avaluador del procés d’aprenentatge de I’alumne i responsable de la

seva millora continua.

Aquests sén uns dels molts exemples de possibles caracteristiques i qualitats que haurien de tenir els
mestres. Tal i com diuen altres autors, (Martinez, 2008; Esteve, 2007) potser se’n podrien afegir
d’altres o matisar aquestes, com podria ser que sigui bon expert en el domini dels codis i canals de
comunicacié (llenguatge verbal i no verbal), que tingui paciéncia, capacitat d’autocritica i autoanalisi,
sentit de I’humor, o la capacitat de desenvolupar diferents tasques dins el marc educatiu escolar de

dialeg entre el centre i el territori.

Aquesta necessitat de connexid entre el centre i el territori i, per tant, del treball en xarxa, és el que

va originar el projecte TRAMA (Treball en xarxa a la formacid inicial dels professionals de I’educacid):

Aquest projecte (2007-2009) va ser impulsat per la Fundacié Jaume Bofill amb la intencié de
fomentar la construccié de coneixement sobre el treball en xarxa que cal facilitar en la
formacid inicial dels professionals de I’educacid. Parlar de xarxes ha irromput en tots els
ambits, i qualsevol reflexié sobre la societat les ha d’incorporar si vol adequar-se als nous
temps. Aquest és el cas, per exemple, de la formacid dels professionals en general, i de la
formacid dels professionals de I'’educacié en particular. Una societat del coneixement que
renova la forma de construir aquest coneixement posa en joc noves competéncies
professionals sobre treball en xarxa que cal adquirir, i la formacid inicial hi ha de contribuir de

manera significativa (Essomba, 2009. p. 6).

A nosaltres personalment ens agrada i destacariem especialment la proposta de Schank (2013), que
amb una bona capacitat de sintesi proposa aquests trets caracteristics basics per desenvolupar la
tasca docent en el segle XXI:

- Competéncia en la materia

- Competéncia pedagogica
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- Capacitat d’integracié de la teoria i la practica
- Cooperacid i col-laboracié

- Garantia de qualitat

- Mobilitat

- Lideratge

- Aprenentatge permanent

Aquests trets caracteristics poden tenir una clara correlacié amb les cinc grans qualitats que segons
Zabalza i Zabalza (2012) ha de tenir un bon docent en una societat del coneixement: el coneixement,
la cultura professional, el tacte pedagogic, el treball en equip i el compromis social.
Aprofundint més en la tematica del perfil dels mestres, també ens pot ser d’utilitat "agrupacié de
diferents categories de competéncies en diferents dominis que, inspirant-se en diferents autors, ha
fet Tejada (2009) tot pensant en el disseny de la formacié:

¢ Competéncies teoriques o conceptuals (analitzar, comprendre i interpretar)

e Competéncies psicopedagogiques i metodologiques (saber aplicar el coneixement i

procediment adequat a la situacié concreta)

e Competéncies socials (saber relacionar-se i col-laborar amb altres persones de forma

comunicativa i constructiva), tot integrant el saber amb el saber estar.

Aixi doncs, i tal i com diu I'informe Pedré (2008, p. 109), “Si I’'atencid se centra en la definicié del tipus
de destreses que ha de posseir un professor competent i no en el contingut del programa, és més

facil ajustar la formacid a les necessitats reals”.

Veient aquests decalegs i aquesta enumeracié de competencies, Gairin (2011) ens fa un advertiment
tot comentant que la determinacié del perfil professional d’una titulacié es defineix sobre la seva
identitat i orienta sobre la naturalesa dels aprenentatges que s’han de prioritzar per aconseguir
aquesta competencia que volem. Perd no hem de deixar de pensar mai que les professions haurien

de tenir una consideracié dinamica i canviant que ens ha de fer fugir dels perfils estatics.

El mateix autor ens fa un relat del que ell considera que és important que coneguin, assumeixin i
promoguin els mestres, tot defensant que han de ser professionals reflexius, amb capacitat d’analisi

de les seves propies practiques, creatius i amb capacitat de gestionar el coneixement:

Nos sigue pareciendo importante actualmente que el profesorado conozca cémo aprenden
los alumnos, con qué métodos ensefar, cdmo adaptarse al contexto, cdmo transferir el
conocimiento disciplinar a la dindmica de aula y de ésta a la realidad, pero también lo es el que

sean capaces de moverse en contextos multiculturales, utilizar las herramientas de la sociedad
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del conocimiento y sean capaces de trabajar en equipo, impulsar un razonamiento libre y

critico y promover el compromiso social (Gairin, 2011, p.99-100).

Ens interessa especialment tota aquesta vessant de pensament critic i compromis social, pel fet
que comporta, tal i com diu ell i nosaltres compartim, haver de prioritzar en el curriculum

aspectes realcionats amb I’ética i amb la construccié d’un mén més just.

Discernir con claridad entre el mundo de las creencias y el mundo del saber, entre la ideologfa

y la produccién cientifica, entre las construcciones miticas y la realidad (Gairin, 2011, p.99-100).

En el seglient esquema podem observar amb més detall la classificacié que fa de les competencies

docents:

Competéncies professionals docents

OBJECTIU: COMPETENCIES DE LA PROFESSIO
Coneixement de si mateix, capacitat d’analisi critica,
de reflexi6, de resolucié de probl

A

\ 2

e \

pedagogic

- Gestié de dispositius
de diferenciacié
(coneixement de
técniques de motivacio,
implicacié dels
alumnes...)

I'alumne (p.e. acollir
I'experiéncia dels
alumnes)

- Implementacié d’un
procés reflexiu a Iaccié
educativa (p.e. practica
autoavaluartiva)

treballar juntament
amb els altres

- Opcid per un procés
orientat cap a
I'aprenentatge dels
alumnes
(transferéncia de

COMPETENCIES COMPETENCIES COMPETENCIES COMPETENCIES
TECNIQUES METODOLOGIQUES SOCIALS PERSONALS
- Sabers relacionats - Vinculacié del saber - Disposici6 per - Etica de la professié
amb el quefer amb la realitat de comprendre i docent (p.e. dialeg

sobre el procés
d’ensenyament -
aprenentatge)

- Responsabilitat en
I'exercici de la
professié (p.e. assumir
responsabilitats davant
problemes dels

coneixement) alumnes)

~, \ |/ -

FUNCIONS DE LA PROFESSIO DOCENT
Didactiques, tutorials, vincles amb el medi social, formacié

Figura 22. Competeéncies professionals docents. Adaptat de Gairin, 2011.
Trobem molt encertades les argumentacions que realitza Hattie (2012) quan relaciona les
caracteristiques del que ell anomena “professor expert” amb el procés d’aprenentatge que es

enera. Hattie ha portat a terme una de les recerques més influents en el camp de I’ensenyament-
Hattie h rtatat del fluent I de I’ y t

aprenentatge, per I’abast dels estudis realitzats i de la mostra d’estudiants emprada.

101



Adequacid del perfil del mestre davant les necessitats socioeducatives actuals:
consideracions i propostes per a la formacid inicial

Aquest autor parla del “Visible Learning”, és a dir, ’'aprenentatge visible, el que es produeix quan els

mestres veuen I'aprenentatge a través dels ulls dels seus alumnes i ajuden a aquests a gestionar el

seu propi aprenentatge.

Per aconseguir aixd, parla d’escenaris que ha de crear el mestre i es refereix en concret a que:

1- Per presentar nous continguts que s'incorporin amb prioritat al coneixement de I'estudiant
cal relacionar-ho amb altres continguts d'altres matéries, i adaptar-los a les necessitats dels
estudiants.

2- Cal crear un clima de confianga que no penalitzi els errors dels alumnes per part del mestre
ni dels companys. Aprendre ha de ser un plaer.

3- Cal buscar un feed-back de manera regular en el progrés de I'estudiant per avaluar I'impacte
de la docéncia del mestre.

4- No només cal respectar tots els estudiants sind creure que tots poden assolir els objectius
marcats. Els estudiants creuen que poden obtenir millor resultats si veuen que el mestre posa
passié en el que fa.

5- Els bons educadors exerceixen influéncies positives sobre els alumnes més enlla dels
resultats académics, com a ciutadans.

6.- El mestre ha de ser un agent de canvi.

Davant de totes aquestes aportacions que fan els diferents autors i estudis citats, i amb la finalitat de

poder contrastar les diferents definicions i competéncies del perfil dels mestres, no podem oblidar el

que contempla la llei (LEC, 2009) al definir la funcié docent, ja que conseqilientment la formacio

inicial haura de donar les eines per a que els futurs professionals siguin capagos de donar resposta a

aquestes funcions i portar-les a terme. Aquestes sén:
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La funcidé docent

1. Els mestres i els professors son els agents principals del procés educatiu en els centres.

2. Els mestres i els professors tenen, entre altres, les funcions segiients:
a) Programar i impartir ensenyament en les especialitats, les arees, les matéries i els
moduls que tinguin encomanats, d'acord amb el curriculum, en aplicacié de les
normes que regulen I'atribucié docent.
b) Avaluar el procés d'aprenentatge dels alumnes.
c) Exercir la tutoria dels alumnes i la direccié i I'orientacié global de llur
aprenentatge.
d) Contribuir, en col-laboracié amb les families, al desenvolupament personal dels

alumnes en els aspectes intel-lectual, afectiu, psicomotor, social i moral.
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e) Informar periodicament les families sobre el procés d'aprenentatge i cooperar-hi
en el procés educatiu.
f) Exercir la coordinacié i fer el seguiment de les activitats escolars que els siguin
encomanades.
g) Exercir les activitats de gestid, de direccié i de coordinacié que els siguin
encomanades.
h) Col-laborar en la recerca, I'experimentacié i el millorament continu dels processos
d'ensenyament.
i) Promoure i organitzar activitats complementaries, i participar-hi, dins o fora del
recinte escolar, si sdn programades pels centres i sén incloses en llur jornada
laboral.
j) Utilitzar les tecnologies de la informacid i la comunicacié, que han de coneixer i
dominar com a eina metodologica.
k) Aplicar les mesures correctores i sancionadores derivades de conductes
irregulars, d'acord amb ['article 34.
3. Les funcions que especifica I'apartat 2 s'exerceixen en el marc dels drets i els deures
establerts per les lleis.
4. L'exercici de la funcié docent en els centres vinculats al Servei d'Educacié de Catalunya
comporta el dret de participar en els drgans del centre, d'acord amb el que estableixen les
lleis.
5. La funcid docent s'ha d'exercir en el marc dels principis de llibertat académica, de
coheréncia amb el projecte educatiu del centre i de respecte al caracter propi del centre i ha
d'incorporar els valors de la col-laboracié, de la coordinacié entre els docents i els

professionals d'atencid educativa i del treball en equip.

També ens trobem alguns autors com Imbernon i Colén (2015) que enlloc de parlar de les
competeéncies parlen dels coneixements que han de tenir els mestres, perd podem observar que

igualment reuneixen els tipus d’habilitats que fins ara han anat apareixent:

e Coneixement pedagogic general (referit a qliestions educatives d’ambit general, que li
permetin analitzar documents curriculars i portar a la practica el disseny i desenvolupament
del curriculum)

¢ Coneixement del contingut (sabers referits a les matéries)

e Coneixement didactic del contingut (com promoure la comprensié i I’'adquisicié de
competéncies)

e Coneixement curricular (objectius, continguts i métodes. Sobre la visid i missi6 de I'escola)

e Coneixement d’un mateix (de caracter actitudinal, maduresa emocional, autoconcepte...)
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e Coneixement dels alumnes (comprensié dels principis d’aprenentatge dels alumnes, de les
seves actituds, interessos i motivacié. Desenvolupament evolutiu i diversitat)

e Coneixement del context (fisic, entorn familiar, cultures de la comunitat, recursos de
I’entorn)

e Coneixement experiencial

En aquesta mateixa linia la publicacié de Guerreiro (2017) Pedagogical Knowledge and the Changing
Nature of the Teaching Profession, partint de la base que els mestres qualificats i competents sén
fonamentals pels sistemes educatius equitatius i eficacos i han de ser també professionals que
prenen decisions sobre una base solida i actualitzada de coneixements, ens presenta investigacions i
idees sobre el coneixement pedagogic i la naturalesa canviant de la professié docent. Analitza la
dinamica d’aquest coneixement i investiga com es pot mesurar. L’informe posa la base conceptual
per un estudi empiric en el coneixement pedagogic dels professors que es publicara I'estiu de 2017.
Durant els ultims dos anys, el Centre for Educational Research and Innovation (CERI), de la OCDE, ha
posat en marxa el projecte Innovative Teaching for Effective Learning (ITEL). Aquest projecte ha
desenvolupat un estudi pilot d'avaluacid dels coneixements pedagogics entre els mestres, els
estudiants-mestres i formadors de docents en cinc paisos de I'OCDE. Els resultats d'aquest estudi

pilot seran interessants a tenir en compte per pensar en les bases de la formacid inicial.

A continuacié podem veure el mapa conceptual que ens mostra les idees claus d’aquest informe:

Teachers’ Professional Competence

Affective- i
gontent and Motivational Decision-Making and TeaChmg
Ke::vg/:’e%czl Competencies Professional Judgement approaches
g and Beliefs

=
S
g S
€ 2
ae < 7
[=%
o
Teacher Learning Cognitive Soclal-
Research and Emotional
« [nitial Teacher Education Experience
« Continuous Professional Development
* Informal and Non-formal Learning
Student Learning

Figura 23. Competeéncies professionals dels mestres. Font: CERI,
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Interessant reflexionar sobre el procés ciclic que relaciona i evidencia com es retroalimenten els
coneixements pedagogics i les competencies afectivomotivacionals, les decisions professionals,
I’aprenentatge dels alumnes i dels mestres, i com aquesta visié holistica, relacional i sistémica ha de

tenir conseqiiéncies en I’analisi de la realitat actual de la formacié dels docents.

Creiem que no podem acabar sense fer esment a dues aportacions recents respecte a la
determinacié de les competéncies docents. La primera seria les competéncies que té en compte
’AQU (2015) en I'estudi que ha realitzat sobre ocupabilitat i competéncies dels nous docents. En

aquest document i en el qliestionari utilitzat per fer I’analisi proposa les seglients competéncies:

Transversals Disciplinaries
*Responsabilitat en el treball eLlengua catalana
*Promoure valors i respecte *Matematiques

*Gestio de l'aula

*Gestid de conflictes

*Treball col-laboratiu

eHabilitats informatiques
eCapacitat d'aprendre

*Generar confianca

eDeteccié de dificultats i actuacio

eLlengua estrangera

esLlengua castellana

«Ciencies i tecnologia

«Ciencies socials i de la natura
*MUsica, plastica i educacio fisica
eCapacitat d’'impartir altres
materies

eEntrevistes amb families
eHabilitats comunicatives
eTreball autonom

eInnovacid i recerca

*Disseny i avaluacid processos
eArgumentari i negociacio
eLideratge

Figura 24. Competéncies docents segons I'AQU. Font: AQU, 2015.

| la segona aportacié es refereix a les competéncies que destaca El libro blanco de la profesién
docente y su entorno escolar (2015). En aquest document es parteix de la base que la docéncia s’ha de
convertir en una professié amb un nivell extraordinari de coneixements i saber practic, i per tant s’ha

de tenir la capacitat d’atraure a les persones més competents i compromeses.

La relevancia dada en los dltimos afios a “ensefar a pensar”, “aprender a aprender”, a las
“non cognitive skills” (destrezas no cognitivas), a la educacién emocional, las inteligencias
multiples, las competencias transversales, la ensefianza por proyectos, la ensefianza por

problemas, la educacidn en valores o la educacién para la participacién ciudadana, demuestra
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que la mera instruccién no cumple el objetivo de la educacién obligatoria (Marina et al., 2015,

p- 14).

D’aquesta manera en el document es considera que els docents han de tenir les competéncies que
han tingut sempre: coneixement de la matéria i del desenvolupament intel-lectual dels alumnes,
comprensid, capacitat de comunicacid, entusiasme, habilitats socials i emocionals i compromis étic,

perd les noves realitats de context fan que hi hagi algunes que ara resultin més necessaries:

e Una idea clara del funcionament de la intel-ligéncia humana, de les seves capacitats i
possibilitats.

e Organitzar i animar situacions d’aprenentatge.

e Gestionar el progrés en I'aprenentatge.

e Saber enfrontar-se a conflictes i problemes de convivéncia i ajudar a que els alumnes els
sapiguen resoldre.

e Saber treballar en equip amb la resta del claustre.

e Participar en la gestid de I’escola, en I’elaboracid del projecte institucional i en aconseguir
que I’escola sigui una escola que apréen.

e Donar importancia a la relacié amb les families.

e Utilitzar les noves tecnologies dins I'aula.

¢ Adaptar-se a entorns multiculturals i a la necessitat del bilingtiisme.

e Enfrontar-se competentment als dilemes etics de la professid.

e Estar disposat a aprendre sempre i a organitzar la seva propia formacié continuada.

Arribats a aquest punt, i després de veure les principals competéncies que es consideren necessaries
i intentant veure els aspectes més rellevants o en comid que poden tenir els diferents autors,
organismes i documents, podem constatar que totes aquestes competéncies o funcions compleixen

aquesta visié holistica que té la definicié de competéncia i la traspassen a la definicié del mestre.

Perd també hem pogut veure que definir les competéncies va estretament relacionat amb com
entenem les escoles i la seva funcid en la nostra societat i com entenem també la societat que volem
construir (Cela i Doménech, 2016). Aquests mateixos autors, partint d’aquest suposit, afirmen que les
competencies han de ser un reflex de les que volem transmetre als alumnes, ja que els mestres en

sén testimoni:
Les nostres competéncies professionals han de ser paral-leles i equivalents a les seves i la

manera de treballar, d’aprendre, de construir saber, de compartir i de conviure a I'aula ha

d’impregnar la nostra propia professionalitat.
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Per aixd pensem que les nostres competéncies també impliquen:
- Tenir una cultura amplia i elements que li permetin saber i comprendre el mén on viu.
Saber relacionar coneixements diversos. Aixo vol dir llegir, tenir curiositat per tot el que fa
referéncia a la ciencia, la historia, el mén on vivim i els problemes de la humanitat. El
mestre ha de ser una persona atenta al mén i compromesa a millorar-lo.
- Saber construir aprenentatges. Aixd vol dir conversar, reflexionar, dialogar, negociar i
equilibrar.
- Coneixer-se a si mateix. Tenir un coneixement ampli de les potencialitats, les debilitats i
les mancances. Només aixi podem establir un cami per desaprendre i aprendre de nou allo
que necessitem. Podrem també ser capagos de canviar els nostres paradigmes per d’altres
que suposin un aveng i una millora socials.
- Saber treballar en equip, pel que suposa canviar, contrastar, consensuar i diferir. | també
seleccionar, triar —amb el risc assumit d’equivocar-se— alld que pot ser clau en un itinerari
educatiu determinat. Aixo vol dir cooperar en el marc d’una institucid escolar, per crear

cultura de centre, per construir contextos de transformacid, de millora i de canvi.

Els mestres han de tenir la competéncia basica de ser capagos de viure la seva professid des
de la passid, ’emocid i el compromis. De la mateixa manera que volem que I"alumnat visqui el

seu procés educatiu des de la passid, I'emocid i el compromis.

| tot aixd, en un context de reprofessionalitzacié del que significa fer de mestre. Assumir la
nostra feina des d’un punt de vista professional, que implica exercir I’lautonomia, el treball en
equip, el desenvolupament d’un marc on siguem responsables i actors en les decisions que

prenem (Cela i Domenech, 2016, P. 70).

Aquesta conceptualitzacié de les competéncies ens fa sentir comodes perqué creiem que fa
referéncia a aspectes que comentavem abans de procés, de canvi, d’adaptacié, d’aprenentatge

constant, de context i a la vegada reivindica una gran professionalitat de I’ofici de mestre:

Actualmente, la profesién de maestro asume un caracter mds relacional, mds cultural-
contextual y comunitario (...). El siglo XXI configura una nueva forma de ser maestro, puesto
que tiene que participar activa y criticamente en su contexto y transmitir a los futuros
ciudadanos y ciudadanas unos valores y unas formas de comportamiento democratico,
igualitario, respetuoso de la diversidad cultural y social, del medio ambiente... (Imbernon,

2014, P.52).
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Ara el que ens pertoca és analitzar tot aquest marc competencial, fent triangulacié amb les dades

que ens sorgeixin en el treball de camp i que ens puguin permetre fer una proposta d’aspectes a

tenir en compte en la formacid inicial docent.

Acabem doncs amb aquesta cita que creiem que conté aspectes claus de tot I’exposat fins ara:
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Cal formar els mestres perque facilitin ’aprenentatge, perqué entenguin la diversitat, perque
siguin inclusius i perqué desenvolupin competéncies per viure junts i per protegir i millorar el
medi ambient. Han de fomentar ambients a I’aula que siguin respectuosos i segurs, afavorir
I’autoestima i "lautonomia i utilitzar un ampli ventall d’estrategies pedagogiques i didactiques.
Els mestres s’han de relacionar productivament amb els pares i les comunitats. Han de
treballar en equip amb altres mestres en benefici del conjunt de I’escola. Els mestres haurien
de coneixer els alumnes i les seves families, i ser capagos de relacionar I’ensenyament amb els
seus contextos especifics. Haurien de poder triar continguts rellevants i utilitzar-los
productivament en el desenvolupament de competéncies. Haurien d’utilitzar la tecnologia,
juntament amb altres materials, com a instrument d’aprenentatge. S’ha d’animar els mestres

a continuar aprenent i a desenvolupar-se professionalment (...).

La missid i la carrera dels mestres han de ser repensades i reconsiderades d’acord amb les
noves exigéncies i els nous reptes de I’educacid en un moén globalitzat i constantment
canviant. Amb aquesta finalitat, la formacié dels mestres en tots els nivells —del més general
al més especialitzat— ha d’integrar millor I'esséncia mateixa de I’esperit transdisciplinari: un
enfocament interdisciplinari que possibiliti els nostres mestres i professors a guiar-nos pel
cami de la creativitat i la racionalitat, vers un humanisme de progrés i desenvolupament
compartit, amb respecte pel nostre llegat natural i cultural comd (Centre UNESCO de

Catalunya, 2015, p. 57-58).
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DISSENY METODOLOGIC

CAPITOL 5: DISSENY METODOLOGIC
En relacid al disseny metodologic, a continuacié es concretara el disseny de la investigacid, els
subjectes, els instruments utilitzats per a recollir les dades, els instruments per a analitzar-les i el

procediment per fer aquesta analisi.

5.1. Disseny de la investigacié
La recerca s’emmarca en ’ambit de I’educacié i treballa amb dades qualitatives i quantitatives que
requereixen ser interpretades de forma hermenéutica i ens han de permetre respondre a les

gliestions i objectius plantejats.

Per poder afrontar el repte de la validesa de la interpretacié de les dades obtingudes, ha calgut
determinar un model d’investigacié que permeti aixoplugar de forma coalescent tant les dades
qualitatives obtingudes com les quantitatives i que donin ple sentit a la interpretacié derivada de la
triangulacié de les mateixes. Es per aixd que considerem molt important justificar el grau de
coheréncia existent en la tria i utilitzacid dels diferents instruments i métodes emprats per obtenir la
informacié desitjada que ens ha de permetre arribar a establir conclusions sobre I’objecte d’aquest

estudi.

La investigacié en el camp educatiu molts cops neix de la necessitat d’adaptar i transformar els
processos d’ensenyament i aprenentatge a les necessitats d’un mén canviant i exigent. Aix{ doncs,
hauria de tenir per objectiu reclamar i promoure canvis profunds que permetin la millor preparacid
possible dels estudiants per abordar els reptes de la societat que els espera. En el cas del nostre
estudi, hem volgut focalitzar aquestes reflexions, critiques i propostes de canvi sobre la formacid
inicial dels mestres, no tant des de I’analisi documental dels plans d’estudi dels futurs mestres sind a
partir de les veus dels principals agents implicats en la formulacié de models més eficients en aquest
terreny, ja sigui per la propia experiéncia o per la seva vinculacié en la gestié d’aquests processos de

millora.
Aixi doncs, la nostra proposta metodologica es fonamenta en la idea que qualsevol recerca ha d’anar
més enlla de ser una descripcié dels fenomens, i que per tant ha de contribuir a poder donar

resposta, en aquest cas, als problemes socials i educatius.

Conseqlientment, situem la nostra recerca en el Paradigma Interpretatiu, ja que tal i com diuen

Latorre, Del Rincon i Arnal (1996), aquesta perspectiva intenta substituir les nocions cientifiques
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d’explicacid, prediccid i control del paradigma positivista per les nocions de comprensid, significat i
accid. Penetra en el mdén personal dels subjectes i accepta que la realitat és dinamica, multiple i

holistica.

Tenint en compte aquesta premissa, el model metodologic que adoptem promou i emfatitza la
comprensid i interpretacié de la realitat educativa des dels significats de les persones implicades en
els contextos educatius, i estudia les seves creences, intencions i motivacions. Considerem, doncs,
gue en la nostra recerca existeix I'interés i la intencié de contribuir a reflexionar sobre les practiques
educatives i d’involucrar als docents a reflexionar sobre la practica. Partim doncs d’una ontologia on
la realitat és una construccié dialéctica i holistica i els significats sén interpretats i reconstruits pels

subjectes.

Dins d’aquest marc i a nivell metodologic optem per la complementarietat entre els plantejaments
metodologics qualitatius i quantitatius segons les caracteristiques i les necessitats de la recerca.
D’aquesta manera podem dir que la present recerca s’emmarca en un model metodologic de disseny
mixt, tal com defineixen autors com Herndndez, Fernandez i Baptista (2004), Creswell i Plano (2007)
o Dellinger i Leech (2007) que, lluny dels plantejaments dels defensors de metodologies pures,
consideren que la integraciéd o combinacié dels enfocaments qualitatius i quantitatius en almenys
combinacié de dades que permet triangular. Fins i tot, alguns autors consideren el métode mixt com

un tercer metode d’investigacié (Onwuegbuzie i Johnson, 2004; Tashakkori i Teddlie, 2003).

Segons Bericat (1998), I'aplicacié d’un métode A en una fase de la investigacié pot perfeccionar
algun component o fase de la investigacio realitzat amb un métode B, aconseguint aixi incrementar
la qualitat dels resultats a obtenir. Les fortaleses d’'un métode, doncs, sén utilitzades de vegades per

compensar les febleses propies de I’altre.

La investigacié quantitativa es relaciona amb la recol-lecci6 i I’analisi de dades de forma numérica.
Posa en émfasi la quantificacid i la generalitzacié dels resultats. Per a la recollida d’aquestes dades
s’utilitzen instruments empirics o estadistics, com escales, proves, enquestes o qliestionaris. D’altra
banda, la investigacid qualitativa vol aconseguir profunditat en el coneixement d’un tema. En aquest
cas les técniques de recollida de dades més emprades sdn I’observacid, ’entrevista i els historials

(Verdd, 2006).

Aixi doncs, en la nostra recerca, les dades de les que es disposen s’han obtingut a nivell quantitatiu a

través de:
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¢ Una enquesta d’ocupadors dels centres educatius realitzada, I’any 2014, per ’AQU (Agencia
per a la Qualitat del Sistema Universitari de Catalunya) en relacié a la percepcié dels centres
educatius sobre les competéncies dels docents recentment titulats.

e Un qgliestionari aplicat a mestres novells.

I a nivell qualitatiu:

e Entrevistes realitzades individualment a experts en el sistema educatiu i directors o
membres d’equips directius d’escoles publiques i privades.
e Un grup de discussid realitzat també per PAQU amb la finalitat de complementar la

informacié obtinguda a través del quiestionari.

Tots aquests instruments seran explicats amb més detall més endavant.

Les dades obtingudes a través de les enquestes, sén la quantificacié de la combinacié de respostes
tancades, obertes o semi obertes plantejades a partir de preguntes que requereixen reflexid i analisi
per part de les persones enquestades, i no de la deteccid i enregistrament d’observacions i dades per
part de I'investigador. Aix0d fa que tant el métode quantitatiu com el qualitatiu de recollida de dades
conflueixin en una metodologia hermenéutica interpretativa basada en un paradigma constructivista
i d’inspiracié sociocritic, i fonamentada, tal com postula Gadamer, (1996) en el suposit que el
significat del mon social és construit constantment pels seus protagonistes. Pensem que un treball
de recerca que ens aproximi al coneixement de la realitat educativa no pot ser abordat des d’un
paradigma positivista que explica la naturalesa de la realitat de forma reduccionista, com una dada
objectiva, directament observable, singular, tangible i fragmentable. En el cas de I'objecte que ens
ocupa, la formacid inicial dels mestres, es veu sotmesa a la valoracié personal i critica de persones
afectades per ella i d’experts en la matéria, més enlla de I’analisi de les lleis i normatives que la
regulen, sense amagar una pretensié de canvi i transformacié en relacié al fet educatiu que volem

estudiar.

Aixi, des del constructivisme i ’hermenéutica interpretativa, el métode principal per analitzar les
dades d’aquesta investigacié sera el denominat Grounded Theory, originat per Glaser i Strauss
(1967). Aquest metode respon a la necessitat de construir teoria a través de 'analisi sistematica de
dades i de manera inductiva, i es caracteritza per ser un meétode de comparacié constant de dades:
observant-les, agrupant-les i reanomenant-les per tal d’arribar a categories nuclears o de significats
importants. Aquestes categories van sorgint a mida que es va analitzant el text; altres autors

posteriors han acceptat la possibilitat d’utilitzar una combinacié de la deduccié i la induccid (Strauss
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& Corbin, 1994). D’aquesta manera, per la nostra categoritzacid utilitzarem el sistema mixt (Mayring,

2000), combinant la forma inductiva amb la deductiva d’establir les categories o nodes.

Conseqlientment, les categories proposades préviament, de manera deductiva, van ser originades
per la literatura (teoria) i, sobretot, per la primera fase de recollida de dades quantitatives en la
nostra investigacié. Malgrat tot, el gruix més important de la categoritzacié va ser elaborada de
manera inductiva, a mida que avancavem en el text, per tal de ser fidels a les dades recollides.
Concretament les families de categories, o també anomenades les macrocategories, van ser

proposades de manera deductiva, a través dels outputs de la primera fase de la investigacid.

Les fases i el procés de la recerca no tenen forcosament una seqiiéncia jerarquica, sind que tindria
una forma similar a una espiral (figura 25), ja que es va produint una retroalimentacié que va
enriquint tot el procés i que ens fa replantejar o redefinir constantment el que estem treballant per

aixi poder avangar en la recerca de manera més consistent.

FASEV
Discussi6 dades,
elaboracio
conclusions i
FASE IV propostes
Analisi, ( A
discussio i
interpretacio
de les dades FASE Il
Recollida, analisi
de dades,
descripcio de

resultats

FASE Il

Disseny

metodologic, 3 FASE |

definicié mostra, |dentificar

el_a_bora.c]o i /' problema,

utilitzacio questions, recerca

instruments tedrica i situacio
inicial

Figura 25. Fases del desenvolupament metodologic.

5.2. Subjectes
La mostra de les poblacions amb la que s’ha treballat en cadascun dels ambits professionals
interpel-lats en la nostra recerca esta conformada per tres grups: experts en educacid, professionals

d’equips directius de les escoles i mestres novells.
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Procedirem doncs ara, a especificar i justificar la mostra tot relacionant-la amb els diferents

instruments amb els quals s’ha treballat.

5.2.1. Experts d’escola i experts en educacié

Un dels eixos centrals de la nostra recerca s’ha fonamentat en les entrevistes realitzades a experts.
En aquest cas podem dir que hem recorregut a un mostreig intencional, ja que els agents han estat
triats segons criteris de coneixement de la situacié i dels objectius de la recerca (Ruiz, 2012). Aquesta
mostra s’ha distribuit en dos grups, un que hem anomenat experts d’escola i un altre que hem

denominat experts en educacid.

La mostra d’experts d’escola consta de 34 professionals amb un contrastat desenvolupament
professional, compartint amb Serrats (2012) el criteri que defineix el desenvolupament professional
com P’evolucié progressiva de la funcid docent cap a situacions de major professionalitat, que
suposen un major judici critic, la capacitat d’analisi global, 'execucié d’actuacions intel-ligents, la
millora del potencial personal, la integracié d’estructures practiques, un major compromis educatiu,

més reflexivitat, la capacitat de treball en equip i un bon domini de la mateéria.

Creiem que els criteris que esmentem a continuacid ens poden garantir I'existéncia d’aquest
desenvolupament i conseqiientment un coneixement més profund de la realitat educativa, escolar i
de la professié docent:
e Professionals en actiu a I’escola
e Que acreditin més de quatre anys d’experiéncia havent format part de I’equip de gestid
d’una escola.
e Que hagin participat en algun projecte Universitari (classes, projectes de recerca, grups de
reflexid, xerrades,...)
e Que la seva tria ens ajudi a conformar també una representacié de diferents tipus d’escola
segons la seva titularitat. Comptem amb 16 escoles publiques i 15 de privades concertades.
e Totes elles s’lhan mostrat accessibles i amb voluntat i interés de col-laborar i participar en

’estudi.

En la figura 26 detallem els experts participants i en I’'annex podem veure I’escola a la que estan

vinculats.
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EXPERTS ESCOLA (34 experts/32 entrevistes)

Alabat, Ita
Anglada, Neus
Aragay, Xavier
Artigal, Rosa
Balcells, Alba
Barba, Agnés
Bassedas, Roser
Bayd, Anna
Carbonell, Leo
Carmona, Jordi
Comas, Anna
Cortina, Antonia
del Pozo, Montserrat
Domenech, Joan
Fabré, Jaume
Freixanet, Francesc
Fusalva, Montse

Geis, Xavi

Gracia, Carles
Hortigdn, Désirée
Iniesta, Daniel
Marin, Nuria
Martorell, Josep Ma.
Menéndez, Josep
Mir, Boris
Monterde, Mariona
Musons, Jordi
Ramis, Anna

Regi, Coral

Rodon, Montse
Sabaté, Frank
Serrano, Gloria
Trias, Mireia

Vilalta, Marta

Figura 26. Experts d'escola (EES) entrevistats.

L’altra mostra esta formada pel grup que hem denominat experts en educacié, i hem contemplat com
a expert aquella persona amb un coneixement ampli o aptitud en una area particular del
coneixement i que pot, gracies a la seva experiéncia, educacid, professid i treballs realitzats, tenir un
coneixement sobre un cert tema que excedeix el nivell de coneixement d'una persona comuna, de
tal manera que altres puguin confiar en la seva opinié de manera oficial (Dreyfus, H, i Dreyfus, S.,
2005). Seguint aquests criteris en la seleccié dels experts hem entrevistat 32 professionals que

complissin les segiients condicions:

e Professionals amb una trajectoria professional i personal vinculada a I’educacid i a I’escola i
als seus professionals

e Amb publicacions, participacié en jornades i elaboracié de documents de referéncia que fa
que se’ls consideri generadors d’opinid a nivell nacional i internacional

e Totes elles s’han mostrat accessibles i amb voluntat i interés de col-laborar i participar en

estudi

En la figura 27 detallem els experts participants i en ’'annex podem veure un breu apunt de la seva

trajectoria professional.
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Aguilar, Jaume
Alsina, Claudi

Badia, Joan
Balaguer, Irene
Benejam, Pilar
Bonal, Dolors
Bueno, David
Capdevila, Carles
Carbonell, Jaume
Cela, Jaume
Comellas, Ma. Jesus
del Pozo, Joan Manuel
Hernando, Alfredo
Imbernon, Francesc
Jofre, Lluis

Llobet, Antoni

Luri, Gregorio
Marqués, Pere
Martinez, Miquel
Mayor Zaragoza, Federico
Melgarejo, Xavier
Menéndez, Simdn
Palacin, Ismael
Payés, Montserrat
Pedrd, Francesc
Riera, Jordi
Salavert, Roser
Sanmarti, Neus
Soler, Joan
Tonucci, Francesco
Vallory, Eduard
Vilalta, Josep M
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Figura 27. Llistat d'experts en educacié (EED) entrevistats.

5.2.2. Directius de centres educatius de Catalunya

Es tracta d’ocupadors dels centres educatius que han respost a una enquesta realitzada per 'AQU
(Agencia per a la Qualitat del Sistema Universitari de Catalunya) I’any 2014 en relacié a la percepcié

dels centres educatiu sobre les competencies dels docents recentment titulats.

Va ser enviada a tots els centres educatius de Catalunya, quedant com a poblacié final aquells
centres educatius que no van demanar ser exclosos de la mostra i que disposaven d’un correu
electronic valid. Estem parlant, per tant, d’un total de 2.822 centres educatius. Entre aquests, 281
centres han proporcionat el que s’ha considerat respostes (tils. Per tant, la mostra ha estat formada
finalment per 281 directors, gerents i titulars de centres educatius de Catalunya, concretament per 27

centres de titularitat pdblica i 54 de titularitat privada o concertada.

Els centres en els quals estan treballant els professionals estan representats segons el seu grau de
complexitat (alta, mitjana i baixa), segons el nombre de treballadors i segons la seva titularitat

(publics i privats concertats).
Si ens referim a la mostra de I’enquesta, en practicament la meitat dels centres educatius (48,8%) hi

treballen fins a 30 treballadors/es, incloent tot el personal a temps complert i temps parcial (excloent

el personal subcontractat o autonoms).
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Taula 1

Distribucié de centres educatius pel nombre de treballadors

Freqiiéncia % % acumulat
Entre1i1s 56 19,9 19,9
Entre16i30 81 28,8 48,8
entre 31i 45 68 24,2 73,0
Entre 46 i 60 45 16,0 89,0
Més de 60 31 11,0 100
Total 581 100

I la major part dels centres sén publics (80,8%)

Taula 2

Distribucid centres educatius segons titularitat

Freqiiéncia %
Publica 227 80,8
Privada o concertada 54 19,2
Total 281 100

Segons el seu nivell de complexitat ens trobem amb que la majoria dels centres sén classificats de
complexitat mitjana (70,5%), sent els de baixa complexitat els menys representats (8,9%), aspecte
que pot dificultar la representativitat pel que fa a aquest parametre en el moment de treure

conclusions.

Taula 3

Distribucid de centres educatius segons complexitat

Freqiiéncia % % acumulat
Baixa 25 8,9 9,7
Mitjana 198 70,5 76,7
Alta 35 12,5 13,6
Total 258 91,8 100
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5.2.3. Grup discussié6 AQU
L’estudi de ’AQU, referenciat anteriorment, també inclou la realitzacié d’un grup de discussié amb
professionals que treballen a les etapes d’El i EP amb la finalitat d’aprofundir en els resultats generals

i obtenir una informacié més detallada.

En aquest grup de discussié s’ha tingut en compte 'opinié de set professionals que han fet les seves

aportacions en la discussié del grup i d’un professional a través d’entrevista telefonica.

5.2.4. Mestres novells
Una part de les dades quantitatives també han estat extretes de les respostes a un qliestionari enviat
a alumnes que han acabat els seus estudis de grau de magisteri, ja que parlen d’una experiéncia molt

propera en el temps i tenen el contrast directe amb la practica.

Aquest questionari s’ha enviat a tots els estudiants de la primera promocié d’alumnes graduats en
magisteri, el curs 12-13, a la Facultat de Psicologia, Ciéncies de I’Educacié i de I’Esport Blanquerna,
havent obtingut un total de 21 respostes. La finalitat és poder contrastar necessitats que perceben

els mestres novells a I’acabar els seus estudis i incorporar-se a la dinamica de les escoles.

5.3. Instruments per a larecollida de dades

En coheréncia doncs amb el disseny metodologic mixt escollit per portar a terme la recerca, els
instruments utilitzats en la nostra recollida de dades han estat ’entrevista i el grup de discussié, com
a instruments de recollida de dades qualitatives, i el qliestionari com a eina de recollida de dades
quantitatives. Amb tot, convé destacar que la font d’informacid principal han estat les entrevistes, ja
que ha estat I'instrument més especific elaborat en base als objectius i les preguntes de la nostra

recerca.

5.3.1. L’entrevista

L’entrevista és una de les técniques més emprades en investigacié qualitativa. Es una eina que té
com a finalitat aconseguir informacié d’altres persones. Tal i com diu McMillan i Schumacher (2005),
les entrevistes son preguntes amb resposta oberta per obtenir dades sobre els significats del
participants, i permeten recollir informacid sobre esdeveniments i aspectes subjectius de les
persones: creences i actituds, opinions, valors o coneixement, que d’altra manera no estarien a

I’abast de I'investigador.
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Per aix0, nosaltres, prenem com a base aquestes definicions i en el plantejament de la nostra recerca
compartim especialment el que diu Rodriguez-Gémez, D (2016), quan ens fa veure que en el camp
especific de la investigacio social, el proposit de qualsevol entrevista és la de recollir informacié d’un

participant sobre un determinat objecte d’estudi, a partir de la seva interpretacid de la realitat.

Tot i aixi cal considerar que I'opcié metodologica de I’is de les entrevistes comporta avantatges i

“No és altra cosa que una estratégia d’obtenir informacié, mitjancant una conversa
professional amb una o diverses persones per a 'estudi analitic de la investigacié o per

contribuir als diagnostics o tractaments socials” (Brunet, Pastor i Belzunegui 2002, p.261).

limitacions que cal valorar.

Avantatges

Limitacions

- Permet I'obtencié d'informacid rica i
contextualitzada, des de la perspectiva de
la persona entrevistada.

- La seva interactivitat i flexibilitat permet
reajustar i aclarir preguntes i respostes.

- Proporciona, en els moments inicials
d'una investigacid, orientacions que
permeten concretar el disseny o preparar
altres instruments i tecniques.

- Afavoreix la transmissié d'informacié no
superficial.

- Sol ser un complement [ contrapunt
eficag a les dades i informacions
obtingudes mitjangant instruments
quantitatius.

- A diferéncia d'altres técniques,
I'entrevista implica un gran consum de
temps, tant en el seu desenvolupament,
com en el tractament posterior de les
dades.

- Proporcionen informacid indirecta,
filtrada des de la perspectiva dels
entrevistats.

- Proporcionen informacid en un lloc
designat i no en el context natural.

- La preséncia de I'investigador pot
esbiaixar les respostes.

- No totes les persones s'expressen de la
mateixa manerai son igual de
perceptives.

- En comparacié amb els grups de
discussid, I'entrevista no produeix la
informacid fruit de les sinergies i efecte
bola de neu propi del grup.

Figura 28. Avantatges i limitacions de les entrevistes. Adaptat de Rodriguez-Gémez, 2016: p. 108.

118




Disseny metodologic

Valorant tots aquests aspectes creiem que I’entrevista és la millor opcié metodologica per a la nostra

recerca donada la riquesa d’informacid i la quantitat de matisos que obtindrem, i permet minimitzar

totes les possibles limitacions existents.

A partir d’aqui i prenent com a referéncia la classificacié que fa aquest mateix autor, podriem establir

les caracteristiques de la nostra entrevista:

Segons la seva estructura i el disseny: Semiestructurada. Parteix d'un guié que
predetermina la informacidé que es requereix. En aquest cas les preguntes sén obertes,

la qual cosa possibilita més flexibilitat i matisos en les respostes.

Segons el moment: Desenvolupament o seguiment. Mira de descriure I'evolucié o procés
d'un determinat aspecte o fenomen i vol aprofundir en la comprensié de |'objecte
d'estudi.

Segons el nombre de subjectes: Individual. Unicament hi ha un entrevistat.

Segons I'extensié de I’objecte d’estudi: Focalitzada. Se centra en un aspecte concret
vinculat a la recerca. Implica una preparacid prévia de l'entrevistador sobre el fet de
referéncia i no busca informacié objectiva, siné la percepcié de I'entrevistat sobre
I'objecte d'estudi.

Segons la profunditat: En profunditat. Requereix que a I'inici de I'entrevista es crei un
vincle consolidat entre entrevistat i entrevistador, de manera que a mesura que
s'avanca en ['entrevista, I'entrevistat vagi evidenciant aspectes més intims sobre la seva
comprensid del fenomen estudiat.

Segons el rol de I’entrevistador: No directiva. L'entrevistador adopta un rol més passiu,
perd interessat i atent que li permet avancar en profunditat, traient a la llum la
percepcié que té el subjecte sobre un determinat fenomen.

Plantejar una entrevista semiestructurada ens ha portat a dissenyar un guié coherent amb els temes

a tractar amb I’entrevistat, i aixi poder garantir que a totes les entrevistes es tractin tots els temes

que nosaltres considerem interessants i al mateix temps tingui la flexibilitat necessaria perque

I’entrevistat aporti informacié que no estigui en el guié inicial:

"[...] el guidn de las entrevistas en profundidad contiene los temas y subtemas que deben

cubrirse, de acuerdo con los objetivos informativos de la investigacién, pero no proporciona

las formulaciones textuales de preguntas ni sugiere las opciones de respuestas. Mds bien se

trata de un esquema con los puntos a tratar, pero no se considera cerrado y cuyo orden no

tiene que seguirse necesariamente" (Vallés, 1999, pag. 204).
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Per arribar a concretar aquest guié es van establir cinc grans dimensions d’analisi al voltant de les

quals es va recollir la informacié:

e REPTES ESCOLES-EDUCACIO - La finalitat és situar-nos en I’actual realitat socioeducativa i en
I’encaix que tenen en ella les escoles i I’educacié. Tal i com ja citavem en el marc teoric, en
aquest apartat ens enfrontem amb reptes de tot tipus: el repte organitzatiu, el repte
infraestructural i arquitectonic, el repte curricular, el repte formatiu professional dels nous
mestres, el repte tecnologic (TIC), el repte relacional (escola-families comunitat-ciutat

educadora (Riera, 2015).

COMPETENCIES - Davant dels reptes que es plantegen en I’ambit de les escoles-educacié es
tracta de conéixer les necessitats actuals que es presenten i quines sén les competéncies
més significatives que ha de tenir un mestre per fer-hi front i treballar en I’actual entorn

socioeducatiu.

FORMACIO INICIAL - Per ser conseqiient amb el que s’expressi en els dos blocs anteriors,
caldra analitzar si la formacid inicial dels mestres ha de canviar, i si ho ha de fer veure quins

aspectes es creuen que sén fonamentals.

RELACIO ESCOLES-UNIVERSITATS - En la formacid inicial de mestres la relacié amb les

escoles és un element fonamental i per tant ens preguntem de quina manera els centres
educatius encaixen en aquesta formacid, quins tipus de relacions establim actualment i

quines hauriem d’establir.

INNOVACIO - Tot i no ser el nucli central de la nostra recerca, forma part dels objectius de la
tesi i hem cregut necessari davant el moviment de canvi educatiu existent en I'actualitat,
preguntar per la innovacié en educacidé, com es conceptualitza, quins objectius té, qué és el

que la impulsa o la inhibeix i qué es pensa a grans trets al respecte.

Posteriorment vam realitzar diferents ajustaments en la proposta d’entrevista, relacionant els

objectius i les qliestions de la recerca amb les preguntes a formular (figura 29):
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Objectiu 1.- Identificar els reptes als quals ha de fer front I’educacid i les escoles en I’actualitat.
e Parlem de canvi social, educatiu, economic, creu que tenim un marc social prou definit cap a
on orientar aquest canvi (marc conceptual dels valors, de la professionalitzacio, de la
competencia, del coneixement, etc.) ?. Queé encaix té el canvi educatiu en tot el canvi a nivell
social, economic, politic, ...?
e Davant aquest escenari quins son els reptes que tenim actualment en el mén de I'educacié i
les escoles?
REPTES EDUCACIO/ESCOLES

Objectiu 2.-Identificar les caracteristiques del procés d’innovacié que s’esta produint actualment
a les escoles.

Existeix la innovacid?, té trets distintius?, en cas afirmatiu, quins son?
INNOVACIO

Objectiu 3.- Identificar les competéncies que han de tenir els mestres per donar resposta a les
necessitats socioeducatives actuals tot essent motor de canvi.
e Quina ha de ser la funcié dels mestres en I'actualitat?
e Quins sén al seu parer les 4 o 5 competencies fonamentals que han de tenir els mestres per
donar resposta a les necessitats socioeducatives i els reptes educatius actuals?
COMPETENCIES

Objectiu 4.- Identificar els elements claus que ha de tenir la Formacid Inicial docent en I'actual
context socioeducatiu

e Creu que la Formacio Inicial dels mestres ha de canviar ?, Perqué ?, En que?
FORMACIO INICIAL

Objectiu 5.- Analitzar la relacié i la col-laboracié entre les escoles i les universitats, en relacié a la
formacié inicial dels mestres.
e Hi ha d'haver relacié entre les escoles i les universitats? (Ha de millorar, ha de canviar ...), per
que?, com?
RELACIO ESCOLES-UNIVERSITATS

Figura 29. Preguntes inicials de I'entrevista vinculades als objectius.

Per augmentar la validesa de I’entrevista, primerament es va comprovar la idoneitat de les preguntes
amb col-legues del grup de recerca amb la finalitat d’assegurar-ne la seva importancia, la pertinéncia i
la claredat i després es va realitzar una prova pilot (Meneses i Rodriguez, 2011). Aquesta prova pilot
es va fer a dos professionals en la matéria -cap d’ells vinculats o participants de la recerca- per anar
matisant la durada, la conveniéncia de les preguntes, I"Gs del vocabulari, evitar les possibles
repeticions, etc. fins a arribar a I'Gltima formulacid on I’entrevista ja és molt més directa, més
sintetica i alhora estimula la introduccid d’aspectes rellevants amb major flexibilitat.

Cada entrevista va tenir una durada aproximada de 45’, podent arribar alguna a més d’una hora. Van
ser realitzades personalment, i totes elles van ser gravades en audio, previ consentiment signat de

’entrevistat.
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5.3.2. Qiiestionaris
En relacié a aquest instrument, hem d’assenyalar que s’han utilitzat dos tipus de qlestionari, un
elaborat per nosaltres i un altre dissenyat per ’AQU. Respecte aquest darrer hem utilitzat les dades

recollides en el mateix.

El qliestionari on-line, realitzat per nosaltres per recollir les dades dels mestres novells, ha estat
elaborat amb preguntes obertes. Les preguntes obertes ens proporcionen el maxim grau de llibertat
a I'expressié de la resposta, permetent aixi copsar la resposta dels participants en tota la seva
complexitat (Meneses i Rodriguez, 2011). En aquest cas ens interessava focalitzar la recerca
d’informacid en dos dels nostres objectius de recerca, el que fa referéncia a les competencies i el que
parla sobre la formacié inicial. Voliem saber quins sén els punts forts i els punts febles que detecten
els graduats recents pel que fa a la seva formacid inicial i quines sén les competéncies en les que es

veuen més preparats i en quines menys.

Per aix0 hem realitzat preguntes obertes que incideixen directament en el tema que ens interessa i
que permeten que els subjectes expressin de manera lliure les seves opinions sense que cap

classificacié previa els determini les seves possibles respostes:

e En quines competéncies creus, segons la teva experiéncia, que has estat més ben
preparat al llarg de la teva formacié de Grau?

e En quines competéncies creus, segons la teva experiéncia, que t'ha mancat més formacié
en la teva preparacid al llarg del Grau?

e Quins sén, segons el teu parer, els punts forts que ha tingut la teva Formacid Inicial?

e Quins son, segons el teu parer, els aspectes a millorar en la teva Formacid Inicial?

e Qué canviaries de la Formacié Inicial en el Grau de Magisteri? Fes propostes concretes.
El seglient enllag permet I’accés al qliestionari:

https://docs.google.com/a/blanquerna.url.edu/forms/d/16bgMo7UjpNHBYz6mKIUhOPQgJXpWE2V-
5SlelGzTN-8/edit

Pel que fa al qliestionari realitzat per ’AQU, aquest se centra en la valoracié dels directius dels
centres educatius sobre el grau d’importancia que tenen les competéncies per a la practica docent i
la satisfacciéd amb aquestes competéncies en relacid al personal docent titulat universitari recent dels
seus centres. Concretament, podem distingir entre les categories de competéncies de formacié per a

la practica docent, les competéncies interpersonals, les competéncies de gestié personal, les
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competencies instrumentals, les competéncies d’actitud i ética professional, les competéncies de
formacié disciplinar (per Educacié Infantil i Primaria) i les competéncies de formacié teorica (per
Educacié Secundaria). De la mateixa manera també es recull informacié sobre el procés de
contractacié dels mestres, la col-laboracié amb les universitats, I'acollida i formacié dels nous

docents i les estratégies d’innovacié.

D’acord amb els objectius de la nostra recerca, nosaltres aprofundirem en I’analisi de les
competeéncies, la col-laboracié amb les universitats i les estrategies d’innovacid. L’enquesta ha estat

administrada en linia i s’ha gestionat a partir de I’eina de software per enquestes Survey Monkey.

5.3.3. Grup de discussi6

El grup de discussié és una técnica d'investigacié qualitativa que adopta la forma d'una discussié
oberta basada en una guia de preguntes, amb la finalitat d'obtenir percepcions i idees sobre un tema
d'interes a partir de la comunicacié entre els participants (Kitzinger, 1995; Litosseliti, 2003; Morgan,
1996). Es una técnica focalitzada, en la mesura que incorpora una discussié col-lectiva entorn d'un
conjunt d'un nombre reduit de qliestions. | és també interactiva, en tant que la informacié generada

sorgeix de les dinamiques de grup entre els participants (Fabregues i Paré, 2010, p.9).

El grup de discussidé també ha estat planificat i realitzat per ’AQU i nosaltres hem estat presents com

a observadors i hem utilitzat les dades analitzades.

Aquest grup de discussid té per objectiu aprofundir en els resultats genérics de I’enquesta i obtenir
una informacié més rica i detallada que permeti desenvolupar i interpretar contextualment les dades
quantitatives. Aixi doncs la dinamica s’ha organitzat al voltant d’una série d’eixos que ens donen
informacié sobre les mateixes categories que I'enquesta, perd afegint també aspectes més

valoratius sobre la formacié rebuda i les propostes de millora.

e Caracteristiques contextuals que afecten la insercié i el desenvolupament dels graduats en
Magisteri

e Que busquen els ocupadors? (competéncies i caracteristiques personals considerades
importants en la contractacié dels graduats)

e Valoracié de la formacid rebuda

e Competencies que es poden millorar en la formacié de grau

e Dificultats de contractacid i tria dels graduats adients

e Formacid d’acollida

e Relacié amb la universitat

e Propostes de millora de la formacié

Figura 30. Eixos tematics del grup de discussid.
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La informacid obtinguda ha estat analitzada per ’AQU a partir del métode d’analisi de continguts,

desenvolupat amb el programa ATLAS.ti, un software per a I’analisi qualitatiu de dades.

En la figura 31 presentem el conjunt de la mostra i els instruments de recollida de dades de la

nostra recerca.

MOSTRA |
INSTRUMENTS

Disseny Disseny
Qualitatiu Quantitatiu

Questionari
64 Entrevistes 1 Grup Discussio Quiestionari AQU Mestres novells
de Grau
34 Experts 32 Experts 7 professionals 281 Directors de 21 mestres

escoles educacio escola centres

Figura 31. Instruments emprats en la recollida de dades.

5.4. Instruments per a ’analisi de les dades

L’analisi de dades obtingudes a partir de les entrevistes s’ha dut a terme, com ja hem esmentat,
mitjancant el paquet informatic QSR N-Vivo, un software especific per a I’analisi de dades
qualitatives. L’analisi de les dades ha seguit un procediment deductiu, on a partir de les categories
préviament fixades en base a una categoritzaci6 de competéncies, s’han identificat aquelles
reflexions i arguments que pertanyien a cada categoria. Al mateix temps, I’analisi del contingut s’ha

complementat amb una direccid inductiva a causa de ’emergéencia de noves categories.

NVivo ens ha permés classificar i categoritzar la informacid i els nodes a treballar, codificar el material
d’acord amb I'arbre de nodes establert, explorar el material amb preguntes de cerca, i fer una analisi
i interpretacié dels continguts del material explorat. Aquesta codificacié ha consistit a assignar a
cada unitat un indicatiu propi de la categoria en la qual s’inclou (Rodriguez, Gil i Garcia, 1999).

Pel que fa a ’enquesta i al focus grup realitzat per ’AQU, tal i com ja hem indicat anteriorment, el

procés de recollida de les dades no ha estat realitzat per nosaltres sind que ha partit de I’elaboracid i
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tractament que ha fet la propia AQU per nosaltres posteriorment passar a triangular-les amb les de

les entrevistes i el qliestionari a mestres novells i poder realitzar tot el procés de discussid.

5.5. Procediment per a I'analisi de les dades
El tractament, analisi i reflexié sobre les dades recollides en les entrevistes s’ha desenvolupat al llarg
de tres etapes:

e Transformacié i reduccié de dades. La primera transformacié de dades realitzades va ser la
transcripcié en text dels documents d’audio, ja que el tractament de les dades en format text
ens resultava més manejable. La reduccié de dades es va poder fer gracies al tractament de les
entrevistes i de la documentacid a partir del software QSR N-Vivo. Paral-lelament varem fer una
categoritzacid dels punts d’analisi que ens interessava treballar i que responien a les hipotesis

de Pestudi.

e Preparacid d’esquemes i analisi de continguts. Abans de plantejar I’analisi de contingut es varen
crear les categories d’analisi construides en el projecte d’investigacid i enriquides a la fase de
treball de camp i en la revisié bibliografica (Rodriguez et al., 1999). Després es van plantejar
esquemes i mapes conceptuals, sobre els que varem intentar establir totes les categories
d’analisi. Tot i les previsions, i com passa gairebé a tots els processos de recerca, posteriorment
varen apareixer categories emergents, que inicialment no prevéiem. Les categories responen a
les caracteristiques determinades per Rodriguez et al. (1999) d’exhaustivitat, exclusié mutua,
unic principi classificatori, objectivitat i pertinenca. L’analisi dels continguts es va fer a nivell
semantic, incidint en el sentit que prenen les paraules en el context pels paragrafs on es troben,
i prenent aquests com a unitat de context per aixi poder comprendre el sentit que els

entrevistats donen a les paraules.

e Després de recollir les diferents categoritzacions que el marc teoric ens oferia i de transcriure
les entrevistes i veure el contingut, hem pogut anar ajustant les diferents categories-nodes del
NVivo a través de les quals hem organitzat la informacié i ens ha permés fer una analisi del

contingut en profunditat.
Per poder aprofundir i analitzar al maxim la informacié extreta de les entrevistes hem dividit els
grans blocs, establerts en I'elaboracié de I’entrevista, en diferents subcategories que ens ajudin a

concretar millor I’analisi i les propostes posteriors:

e Reptes socioeducatius
e Competencies
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e Innovacid
e Formacid inicial
e Relaciod escoles - universitats

A continuacid especifiquem aquestes subcategories, determinades a partir de la recerca teodrica i de

I’analisi dels discursos dels entrevistats, tal i com han estat detallades en el programa NViVo:

Reptes socioeducatius

* Aprenentatge al llarg de la vida

*  Assolir exit educatiu per a tothom

e Atencid a la diversitat

* Autonomia de centre

e Avaluacié

e Canvidel sistema

e Canviar el rol del mestre i de I'escola

e Crear-canviar model d'escola

*  Definir el perfil de mestre

*  Educar en competéncies per a la feina i per a la vida en un futur incert

*  Educar perala convivéncia

*  Formacidirelacié amb les families

*  Formar persones que siguin capaces de transformar el seu entorn, la societat,
compromeses

*  Formar persones reflexives

* Innovacid

* Integrar sistemes alternatius d'aprenentatge

*  Manca de recursos

*  Millorar la formacid - qualitat dels mestres

*  Pacte educatiu- implicacié de tots els agents

*  Plurilingliisme

*  Reduir les desigualtats

¢ Sostenibilitat

* Tecnologia

e Treballar amb la comuniutat

e Treballar en xarxa
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Innovacio

Definicié conceptual Ambits socioeducatius

e Actualitzar

P, . . e Innovacio curricular
Adaptacid i dialeg constant amb la realitat social

e |nnovacid en infraestructures-

e Aprenentatge
e Canvi espais
e Creacid e Innovacié metodologica
¢ Experiéncies anticipadores e Innovacid organitzativa
e Millora e Innovacié relacional
¢ Moda
¢ Nova manera de resoldre problemes ja Impulsors
plantejats i fer-ho arribar a tothom
* Procés ¢ Adequacid a les necessitats-
e Reconeixer, recuperar, actualitzar coses que ja

exigéncies actuals de I'entorn, de la

es feien > . .
realitat socioeducativa actual

e Renovacio

e Transformacid disruptiva * Competéncies pel s.XXI

e Competitivitat entre escoles

Objectius e Conscienciaci6 de les families pel
canvi
¢ Assolir I'éxit escolar per a tothom e Projecte educatiu i equips docents
e Estimular les habilitats dels alumnes solids i comunitat educativa

e Millorar el sistema

¢ Millorar i replantejar els projectes educatius de
les escoles

e Millorar la cultura del centre Inhibidors

e Millorar la satisfaccié de les families

e Millorar la satisfaccid dels alumnes

e Millorar la satisfaccié dels mestres

e Replantejar els processos d'aprenentatge

receptiva
e Realitat tecnologica

¢ L'individualisme professional i el
corporativisme intern

e Paper Departament

e Paradoxes-incongruéncies sistema

Caracteristiques generals educatiu
e Resisténcia al canvii rutines del

e Avaluacié impacte innovacié-evidencia cientifica professorat
e (Coherencia entre el que es diui el que es fa
e Extern, intervencid exterior

e Genera reflexid

e Implicacié i compromis de tots els agents-
sistemic

¢ Institucionalitzacid de la innovacié amb un
lideratge de centre més democratic

¢ Intern, generat des dels propis centres, context
territorial

e Major mobilitzacié de recursos (personals,
espais, materials)

e Planificada, intencionada, sistematitzada

e Projectes diferenciats-Resposta a unes
necessitats concretes no hi ha un model

e Transformacié i Connexié amb I'entorn, treball
interdisciplinari, interprofessional
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Formac

cial

o

n

1. Competéncies personals

1.1.

1.2,

Disciplinaries

1.1.1.  Coneixement disciplinari
1.1.2.
1.1.3.
1.1.4. Llengua

1.1.5. Matematiques
Psicosocioemocionals
1.2.1.
1.2.2.
1.2.3.
1.2.4.

Anglés-Llenglies estrangeres
Art

Capacitat critica i reflexiva
Creativitat

Fer de mestre

Gestid de les emocions-
intel-ligéncia emocional-equilibri
emocional

1.2.5. Iniciativa

1.2.6. Pel canvi-responsabilitat social

2. Competéncies Interpersonals

2.1,

2.2.

2.3.
2.4.
2.5.

2.6.

2.7.

2.8.

Capacitat d'acompanyar, tutoritzar,
orientar i motivar

Capacitat de dialeg i treball amb les
families

Empatia

Lideratge

Habilitats comunicatives

Relacional

Resolucid de conflictes

Treball col-laboratiu

3. Competéncies instrumentals

3.1
3.2.

3.3
3.4.
3.5.
3.6.
3.7-
3.8.
3.9-

Capacitat de treball interdisciplinar
Capacitat d'utilitzar diferents
llenguatges, diferents maneres
d'expressar-se

Competencia didactica
Competencia en gestié de grups
Competéncia metodologica
Estrategies d'aprenentatge
Programar

Recerca-Investigacid
Tecnologia-competeéncia digital

4. Organitzacié

4.1.
4.2.

4.3.
4.4.

Aspectes generals

Competencies basiques en comu ELEP i
ESO

Curricular

Temporalitat

5- Practiques MIR
5.1. Oportunitats
5.2. Perills

6. Practiques Grau
6.1. Avaluacid
6.2. Contingut
6.3. Paper dels tutors i coordinacid
amb la universitat
6.4. Temporitzacio
6.5. Tipus de centres

7. Proves accés

7.1. Acord

7.2. Avaluacié competéncies
disciplinaries (matematiques i
llengua)

7.3. Avaluacié diverses habilitats i
competencies personals
psicosocials, emocionals

7-4. Desacord

8. Recursos

8.1. Humans
8.2. Materials

9. Formacié permanent
10. Exigéncia
11. Caracteristiques dels docents

12. Metodologia
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Relacid escoles - universitats

Disseny metodologic

° Practiques
° Recerca

O

(¢]
(¢]
(@]

° Espais conjunts de reflexié

° Relacions entre els Professionals
° Valoracié de la relacid

En procés
Insatisfactoria
Necessaria
Satisfactoria

Pel que fa al bloc de les competéncies, voldriem destacar que a partir de la recerca teorica de

diferents autors (Carbonell, 2007; Perrenoud, 2004; Schank, 2013; Zabalza i Zabalza, 2012; Tejada,

2009; Pedrd, 2008; ANECA, 2004; Cano,2007; Korthagen, Loughran y Russell, 2006; Robalino i

Korner, 2006; AQU, 2015) i de I’analisi dels discursos fets en les entrevistes, hem realitzat la nostra

proposta de categoritzacid de les competéncies que creiem que es poden contemplar quan parlem

de la formacid inicial docent. Aquesta categoritzacié ’hem volgut relacionar amb I'informe Delors del

1996, on es proposava una visid integrada de ’educacié basada en dos conceptes clau, aprendre al

llarg de la vida i els quatre pilars de I"aprenentatge: aprendre a conéixer, aprendre a fer, aprendre a

ser i aprendre a viure junts. Pilars que segueixen vigents i es van reinterpretant en les reflexions

educatives actuals:

No era en si mateix un projecte per a una reforma educativa, siné més aviat una base per a la

reflexid i el debat sobre quines decisions s’havien de prendre a I’hora de formular politiques.

L'informe argumentava que les decisions sobre educacid estaven determinades per les

decisions sobre la mena de societat on voliem viure. Més enlla de la funcionalitat immediata

de I’educacid, considerava la formacié de la persona com una part essencial del proposit

educatiu (Centre UNESCO de Catalunya, 2015, p. 17).

Competeéncies

Competencies personals (aprendre a conéixer, aprendre a ser i aprendre a viure junts)

Fan referéncia a totes aquelles capacitats que tenen a veure amb les actituds personals, el control

emocional, i amb els coneixements de les diferents disciplines.
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Competéncies psicosocioemocionals

+ Capacitat d'adaptacié-flexibilitat

e (apacitat d'aprenentatge permanent

e (Capacitat d'autocritica

e (Capacitat d'organitzar la propia feina

e Gestio de les emocions - intel-ligéncia
emocional - equilibri emocional

e Inquietud cultural, politica, social...

e Optimisme i sentit de I'hnumor

e Mostrar un compromis personal,
professional, social i etic

e Vocacid

e (reativitat

e Capacitat d'analisi del grup-de les
necessitats

¢ Implicacié i motivacié

e Projecte personal-model de mestre

e [niciativa

e Saber estarisaber fer

e Estimar alumnes

e Generositat-servei als altres

Competéncies disciplinaries

e Cultura general

e Formacié humanista
e Llengua

e Llengua estrangera
e Matematiques

e Tecnologia

e Domini general dels continguts
e Pedagogia

e Psicologia

e Coneixement cientific
e Neurociéncia

Competencies interpersonals (aprendre a ser i aprendre a viure junts)

Capacitats relacionades amb la interaccid social, habilitats socials, de relacid...

e (apacitat d'acompanyar, tutoritzar, orientar i motivar
e (apacitat de dialeg i treball amb les families

e (Capacitat de treballar cooperativament, en equip

e Assertivitat, saber prendre decisions

e Empatia
e Lideratge
e Saber escoltar-escolta activa

e (apacitat de negociar-gestid de conflictes

e Saber comunicar

e Acceptar personesiidees de totes les tendéncies
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Competeéncies instrumentals: (aprendre a fer)

Disseny metodologic

Capacitats metodologiques, de gestié de I’entorn i del temps de adaptacié a I’entorn, presa de

decisions i totes aquelles que tenen a veure amb finalitats procedimentals.

e (apacitat de comunicacié oral i escrita
e Competencia didactica

e Competéncia en gestié de grups

e Competéencia metodologica

e Competencia plurilinglie

¢ Competeéncia tecnologica-digital

e Estrategies d'aprenentatge

¢ Organitzacid-gestio del temps

e (Capacitat de comunicacié matematica

maneres d'expressar-se
e Educacié emocional
e Capacitat de treball interdisciplinari

e Competencia cientifica
e Capacitat d'investigar, recerca

e (Capacitat d'aplicar els coneixements adquirits

e Competencia pluricultural i atencid a la diversitat

e (Capacitat de crear nous entorns d'aprenentatge
o Capacitat d'utilitzar diferents llenguatges, diferents

e (Capacitat d'ensenyar i aprendre per competéncies

Competencia critica (aprendre a fer)

Capacitat d’avaluar els propis projectes, d’analisii capacitat critica per transformar les propostes

(Tur, 2007).

e Competéncia d’innovacié

e Capacitat d’avaluar i de valorar criticament la idoneitat de les propostes d’aprenentatge
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Competéncia comunitaria (aprendre a ser)

Capacitat del mestre com a membre de la comunitat educativa i particip de la vida comunitaria, de
’entorn i de la seva transformacié (Martin-Moreno, 1996).

e Relacionar la vida de Iaula i la vida de I’escola amb la vida comunitaria, amb entorn social
e Treball cooperatiu amb professionals i agents externs a I’escola
eVoler transformar I’entorn

Pel que fa al qgliestionari als mestres novells, un cop recollides les respostes en I’aplicacié del Google
Formulari, hem fet el buidat utilitzant les mateixes categories que en I’analisi amb el programa

NViVo, per aixi poder facilitar la posterior analisi, discussié i triangulacié dels resultats.
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RESULTATS

CAPITOL 6: Descripcié de dades

Els resultats obtinguts al llarg de la nostra recerca tracten de donar resposta als objectius plantejats

a l'inici del nostre treball :

1.- Identificar els reptes als quals han de fer front I’educacié i les escoles en I'actualitat.

2.- Identificar les caracteristiques del procés d’innovacié que s’esta produint actualment a les
escoles.

3.- Identificar les competéncies que han de tenir els mestres per donar resposta a les necessitats
socioeducatives actuals tot essent promotors de canvi.

4.- ldentificar les caracteristiques nuclears que ha de tenir la formacid inicial docent en I’actual
context socioeducatiu.

5.- Analitzar la relacié i la col-laboracid entre les escoles i les universitats, en relacié a la formacié

inicial dels mestres.

Presentem, doncs, a continuacid, els resultats en relacié a aquests objectius de la recerca.

6.1. Identificar els reptes als quals han de fer front I'educacié i les escoles en I'actualitat

Les dades que ens ajudaran a donar a resposta a I’objectiu d’identificar quins sén els reptes als quals
han de fer front ’educacid i les escoles en 'actualitat provenen de les entrevistes, i per tant, la

mostra es correspon amb els 66 experts entrevistats (34 experts d’escola i 32 experts d’educacio).

Entrevistes
A continuacié descriurem els resultats més destacables tenint en compte el nombre de nodes, el
nombre de referéncies i la representacié de les veus dels entrevistats, tant del grup d’Experts

d’Escola, d’ara en endavant EES, com del grup d’Experts d’Educacid, d’ara en endavant EED.

En el cas de les entrevistes als EES veiem que on existeix més nombre de referéncies és al repte
d’Educar per a la feina i per a la vida en un futur incert (24), seguit en segon lloc pel repte de canviar el
model d’escola (21) i en tercer lloc pel de canviar el rol del mestre (17). Pel que fa a les entrevistes als

EED ens trobem amb dos reptes als quals s’atribueixen el nombre major de referéncies i que
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coincideixen amb els del grup d’entrevistats d’EES, que sén el de canviar el model d’escola (22) i el
d’educar per a la feina i per a la vida en un futur incert (21) i en tercer lloc també el de canviar el rol del

mestre (14). Ho veiem en el grafic 1:

Reptes Escoles/Educacid

Treballar en xarxa i comunitari

Tecnologia

Sostenibilitat

Reduir les desigualtats

Plurilingtiisme

Pacte educatiu- implicaci6 de tots els agents
Millorar la formacio - qualitat dels mestres
Manca de recursos

Integrar sistemes alternatius d'aprenentatge
Innovacié W EED

Formar persones reflexives
Formar persones compromeses, agents de canvi

Formacid i Relacié amb les families

Educar per a la convivéncia

Educar per a la feina i la vida en un futur incert

Canviar model d'escola

Canviar i definir el rol del mestre

Canvi del sistema

Avaluacié

Autonomia de centre

Atencid a la diversitat

Assolir éxit educatiu per a tothom

Aprenentatge al llarg de la vida

Nombre referéncies

Grafic 1. Principals reptes de les escoles [ educacid EES i EED.
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El grafic 2 ens mostra el total de referéncies dels dos blocs d’entrevistes, i veiem que es destaquen
com a reptes més importants en primer lloc el d’Educar per a la feina i per a la vida en un futur incert
(45), en segon lloc el de canviar el model d’escola (43), seguits en un nombre bastant menor de
referéncies pel repte de canviar el rol del mestre (31), el de Formar persones compromeses, agents de

canvi (15), el de la innovacié (14), formar persones reflexives (14) i el de la Tecnologia (14).

Reptes escoles-educacio EED + EES

Treballar en xarxa i comunitari [ 6
Tecnologia 14

Sostenibilitat [ 3
Reduir les desigualtats | g
Plurilingisme @ 1

Pacte educatiu- implicacié de tots els agents [ 4
Millorar la formacio - qualitat dels mestres [ 4
Manca de recursos | 7

Integrar sistemes alternatius d'aprenentatge 12
Innovacié 14
Formar persones reflexives 14
Formar persones compromeses, agents de canvi 15
Formacid i Relacié amb les families 13

Educar per a la convivéncia [ 6

Educar per a la feina i la vida en un futur incert 1 45

Canviar model d'escola | 43

Canviar i definir el rol del mestre 1 31
Canvi del sistema 11

Avaluaci6 = 3
Autonomia de centre =3 2

Atenci6 a la diversitat 10
Assolir exit educatiu per a tothom 13
Aprenentatge al llarg de lavida [ |9
0 10 20 30 40 50
Nombre de referéncies

Grafic 2. Principals reptes de les escoles [ educacié EED + EES.

6.2. Identificar les caracteristiques del procés d’innovacié que s’esta produint actualment a

les escoles

Per intentar obtenir dades i indicadors que ens ajudin a identificar quines sén les caracteristiques del
procés d’innovacid, disposem de les dades obtingudes a partir de I'instrument de I’entrevista, de
I’enquesta i del grup de discussid realitzats per ’AQU, i per tant la mostra seleccionada sén els 66
experts entrevistats (34 EES i 32 EED), els 281 directors de centres i els 7 professionals de I’educacié

que han participat en el grup de discussid.

135



Adequacio del perfil del mestre davant les necessitats socioeducatives actuals:
consideracions i propostes per a la formacid inicial

Entrevistes

Al preguntar en les entrevistes pel procés d’innovacid, hem recollit les respostes en sis grans
categories. Una que hem anomenat definicié conceptual, on els experts expliquen qué entenen per
innovacid, una altra que recull aquelles caracteristiques que se li atribueixen al procés d’innovacid,
una tercera on es fan constar els impulsors del procés, una quarta pels inhibidors, una cinquena
sobre els objectius que pretén la innovacié i una sisena i tltima on es posen de manifest els ambits

concrets on es creu que s’esta produint aquesta innovacid.

A continuacié descriurem els resultats més destacables tenint en compte el nombre de nodes, les
freqiiéncies i la representacid de les veus dels entrevistats, tant del grup d’Experts d’Escola com del

grup d’Experts d’Educacid.

En el cas de les entrevistes realitzades al grup d’EES, constatem que on trobem més referéncies és en
la definicié conceptual (66), en segon lloc en les caracteristiques generals del procés (61) i en tercer lloc
els inhibidors (57). Aixi mateix, i ja una mica més allunyats en el nombre de referéncies, trobem els

impulsors (44), els ambits socioeducatius especifics (38) i els objectius (27).

En canvi, en el grup dels EED, trobem que la dimensié amb un nombre més elevat de referéncies ésla
que recull les caracteristiques generals del procés (62), mentre que les altres dimensions les trobem
amb un nombre molt similar de referéncies, definicié conceptual (29), ambits socioeducatius especifics

(22), inhibidors (22), impulsors (20) i objectius (20).

Innovacié
Objectius
Inhibidors
Impulsors
Definicié Conceptual W EED
Caracteristiques generals del procés W EES

d'Innovacio

Ambits socioeducatius especifics

Nombre referéncies

Grafic 3. Categories innovacid segons EED i EES.
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En el grafic 4 veiem la suma de referéncies de les dues mostres:

Innovacié EED + EES
Objectius [ ]|47
Inhibidors | 79
Impulsors | | 64
Definicié Conceptual | | 95
Caracteristiques generals procés d'Innovacio | | 123
Ambits socioeducatius especifics :b 60
0 50 100 150
Nombre referéncies

Grafic 4. Categories innovacié segons EED+EES.

Si focalitzem en la definicié veiem que, en els EES, el fet de considerar la innovacié com un
reconeixer, recuperdr i dctualitzar coses que ja es feien a I'escola (20) és el que té més nombre de
referéncies, seguit de la idea de pensar en la innovacié com a canvi (14) i ja amb menys nombre de
referéncies trobem la innovacié definida com a actualitzacié (10), moda (8), com a transformacié
disruptiva (7), com a millora (7), com a renovacié (5) i com a procés (5), i els conceptes menys utilitzats
per a definir innovacié han estat els d’aprenentatge (3), el d’experiéncies anticipadores (2) i el de

creacio (2).

En el grup d’EED també es posa de manifest que la definicid més referenciada és la de reconéixer,
recuperdr i actualitzar coses que ja es feien a I’escola (7), tot i que amb poca diferéncia amb la segona
definicié que és la de considerar la innovacié com a transformacid disruptiva (6) i amb la tercera com
a millora (5). Amb menys nombre de referéncies trobem la concepcié d’innovacié com a una nova
manera de resoldre problemes ja plantejats i fer-ho arribar a tothom (3), com a canvi (3) i com a
adaptacié i dialeg constant amb la realitat social (3). | per ultim com a actualitzacié (2), renovacié (1),

moda (1) i creacié (1).
En el grafic 5 se’ns mostren algunes conceptualitzacions que surten tan sols en alguns dels grups

d’entrevistes, com poden ser procés (5), experiéncies anticipadores (2) i aprenentatge(3) que

s’esmenten en el grup d’EES i per un altre costat, nova manera de resoldre problemes ja plantejats i
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fer-ho arribar a tothom (3) i adaptacié i dialeg constant amb la realitat social (3), que es referencien tan

sols en les entrevistes dels EED.

Innovacid Definicié Conceptual

Transformacid disruptiva
Renovacid
Reconeixer,Recuperar, actualitzar coses que ja es feien
Procés
Nova manera de resoldre problemes i fer-ho arribar a...
Moda
Millora W EED
Experiéncies anticipadores
Creacié BEES
Canvi

Aprenentatge

Adaptacid i dialeg constant amb la realitat social

Actualitzar

0 5 10 15 20 25
Nombre referéncies

Grafic 5. Definicid conceptual de la innovacid segons EED i EES.

En el grafic 6 podem observar el nombre de referéncies tenint en compte el total de la mostra de les
entrevistes. Observem que les definicions més utilitzades tenint en compte el nombre de referéncies
sén: reconéixer, recuperar i actudlitzar coses que ja es feien a I’escola (27), canvi (17), transformacié

disruptiva (14), millora (13) i actualitzar (12).

Innovacid definicié conceptual EED + EES

| |
Transformacié disruptiva L] 1|4

Renovacio

Reconeéixer,Recuperar, actualitzar coses que ja es feien

b 27

Procés

Nova manera de resoldre problemes i fer-ho arribar a tothom

Moda

Millora

513

Experiéncies anticipadores

Creacid

Canvi

317

Aprenentatge

Adaptaci¢ i dialeg constant amb la realitat social

Actualitzar

12

0 5 10 15 20 25 30
Nombre de referéncies

Grafic 6. Definicié conceptual de la innovacié segons EED+EES.
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La caracteristica general del procés d’innovacié que ha generat més nombre de referéencies (21) en el
grup d’EES és la que expressa que aquest procés ha de donar resposta a unes necessitats concretes,
que no existeix un model a seguir, sind que es tracta de projectes diferenciats, i destaca bastant per
davant de la seglient caracteristica que és la que identifica la innovacié com a procés que genera
reflexié (13). Tot seguit ens trobem amb la idea que el procés d’innovacié ha de ser subjecte d’una
avaluacié d’impacte i ha d’estar basat en evidencies cientifiques (10), i que vingui donada per la

implicacié i el compromis de tots els agents, és a dir, ha de ser un fenomen de tipus sistémic (9).

Globalment, les caracteristiques del procés que en el grup d’EED han estat més referenciades sén, en
primer lloc, que el procés d’innovacié ha de ser subjecte d’una avaluacié d’impacte, ha d’estar basada
en evidéncies cientifiques (20), en segon lloc el fet que es tracta d’un procés intern generat des dels
propis centres i vinculat al context territorial (17), seguit en tercer lloc perqué vingui donat per la
implicacié i el compromis de tots els agents, és a dir, ha de ser un fenomen de tipus sistémic (13) i en
quart lloc que donin resposta a unes necessitats concretes, sense que existeixi un model, sind que es
tracta de projectes diferenciats (12), tot seguit del que identifica la innovacié com a procés que genera

reflexid (10).

Innovacid Caracteristiques Generals

Transformacid i Connexid i treball amb I'entorn
Projectes diferenciats- necessitats concretes no hi ha model 21
Planificada, intencionada, sistematitzada

Major movilitzacié de recursos (personals i materials)

17 W EED
W EES

Intern, generat des dels propis centres, context territorial

Institucionalitzacié amb lideratge democratic

Implicacid i compromis de tots els agents-sistemic

Genera reflexio

Coherencia entre el que es diu i el que es fa

Avaluacié impacte innovacié-evidéncia cientifica J 20
20

0 5 10 15
Nombre referéncies

25

Grafic 7. Caracteristiques generals de la innovacioé segons EED i EES.

Si ens fixem en el conjunt de les 64 entrevistes veiem que la caracteristica que té més referéncies és
la que els processos d’innovacié donin resposta a unes necessitats concretes, sense que existeixi un
model, siné que es tracta de projectes diferenciats (33). Segueix en aquest ordre la que fa referéncia a

que el procés d’innovacié ha de ser subjecte d’una avaluacié d’impacte, ha d’estar basada en
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evidencies cientifiques (30), seguit de la consideracié que es tracta d’un procés que genera reflexié
(23), que vingui donat per la implicacié i el compromis de tots els agents de forma sistémica (22) i que es

tracta d’un procés intern generat des dels propis centres i vinculat al context territorial (21).

Innovacio caracteristiques generals EED + EES

Transformacié i Connexié amb I'entorn

Projectes diferenciats-Resposta necessitats concretes no model

Planificada, intencionada, sistematitzada
Major movilitzacié de recursos (personals, espais, materials)
Intern, generat des dels propis centres, context territorial

Institucionalitzacié de la innovacié amb lideratge més democratic

Implicacié i compromis de tots els agents-sistémic
Genera reflexié
Coherencia entre el que es diu i el que es fa

Avaluacié impacte innovacié-evidéncia cientifica

30

40
Nombre de referéncies

Grafic 8. Caracteristiques generals de la innovacié segons EED+EES.

Unes altres categories importants al parlar d’innovacié sén les que parlen dels inhibidors i dels
impulsors del procés. Si ens centrem en els inhibidors veiem que en les entrevistes als EES existeixen
en conjunt moltes més referencies que quan els entrevistats sén els EED. Tot i aixi s’observa que
I’ordre dels inhibidors segons el nombre de referéncies és el mateix en una mostra que en I’altra. En
primer lloc se situa el fet de considerar com un inhibidor les paradoxes i incongruéncies del sistema
educatiu (EES-25 i EED-9), en segon lloc el paper del Departament (EES-18 i EED-7) i la resisténcia al canvi i
les rutines del professorat (EES-18 i EED-6) i en tercer i ultim lloc lindividualisme professional i el

corporativisme intern (EES-2 i EED-1).

Innovacio Inhibidors

Resisténcia al canvi i rutines del professorat 18

Paradoxes-incongruencies sistema educatiu

25 WEED
Paper Departament 18

L'individualisme professional i el corporativisme 1 W EES
intern 2
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Grafic 9. Percepcid d'inhibidors de la innovacié segons EED i EES.
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Innovacio inhibidors EED + EES
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Grafic 10. Percepcid d'inhibidors de la innovacié segons EED+EES.

Pel que fa als impulsors, el buidat de les respostes ens ha portat a assignar més nodes a causa de la
diversitat de les mateixes. En el buidat de les respostes dels EES el node que presenta més
referéncies és el que considera que un impulsor del procés d’innovacié és el fet de necessitar i voler
adequar-se a les necessitats i exigencies actuals de I’entorn, de la realitat socioeducativa actual (16), tot
seguit ens trobem amb P'efecte impulsor que genera la conscienciacié pel canvi de les families (10), el
fet de tenir un projecte educatiu i uns equips docents solids i una comunitat educativa receptiva (8), la
realitat tecnologica (7) i per ultim ’efecte impulsor que pot generar la competitivitat entre les escoles

(4) i el que pot suposar adequar-se a les noves competencies pel s XXI (3).

En el grup dels EED -de la mateixa manera que en les entrevistes a EES- on trobem una major
concentracié de referencies és en considerar que un impulsor del procés d’innovacié és el fet de
necessitar i voler adequar-se a les necessitats i exigencies actuals de I’entorn, de la realitat
socioeducativa actual (10) i després ja, amb un nombre de referéncies bastant inferior la realitat
tecnologica (4), i amb un mateix nombre de referéncies (3), el que pot suposar adequar-se a les noves
competencies pel s XX, la conscienciacié pel canvi de les families, el fet de tenir un projecte educatiu i

uns equips docents solid i una comunitat educativa receptiva i la competitivitat entre les escoles.

Innovacié Impulsors

Realitat tecnologica

Projecte educatiu i equips docents solids i comunitat...
Consciénciacio de les families pel canvi

W EED

Competitivitat entre escoles

Competéncies pel s.XXI W EES

Adequacid a les necessitats-exigéncies actuals de...
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Nombre referéncies

Grafic 11. Percepcié d'impulsors de la innovacié segons EED i EES.
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El grafic 12, amb el nombre de referéncies com a sumatori de totes les entrevistes, ens referma,
logicament, en ’evidéncia que un dels majors impulsors del procés d’innovacié és el fet de necessitar
i voler adequar-se a les necessitats i exigéncies actuals de I’entorn, de la realitat socioeducativa actual

(26), situant-lo molt per davant en nombre de referéncies de la resta d’impulsors.

Innovacié impulsors EED + EES

Realitat tecnologica

Projecte educatiu i equips docents solids i comunitat educativa...
Consciénciacio de les families pel canvi
Competitivitat entre escoles

Competencies pel s.XXI

Adequiacio a les necessitats-exigéncies actuals de I'entorn, de...

10
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Grafic 12. Percepcid d'impulsors de la innovacié segons EED+EES.

En relacié a la innovacid, un altre aspecte a tenir en compte al buidar i analitzar les idees expressades
ha estat el dels objectius que se li adjudicaven. Al categoritzar les respostes hem pogut tenir en
compte nou nodes, i en el cas dels EES el que ha quedat més referenciat és I'objectiu de millorar el
sistema (8), seguit amb el mateix nombre de referéncies cadascun (5): objectiu de replantejar els
processos d’aprenentatge, el de millorar i replantejar els projectes educatius de les escoles i el
d’estimular les habilitats dels alumnes. Amb el menor nombre de referéncies ens trobem I"objectiu de
millorar la satisfaccié de les families (3), el de millorar la cultura del centre (2) i el d’assolir I’éxit per a

tothom (1).

En canvi, en les entrevistes amb els EED el que ha quedat més referenciat és ’objectiu de replantejar
els processos d’aprenentatge (11) i després amb una diferéncia notable en el nombre de referéncies
ens trobem amb I"objectiu d’assolir I’éxit per a tothom (4), amb 3 referéncies cadascun el d’estimular
les habilitats dels alumnes, millorar el sistema i millorar i replantejar els projectes educatius de les
escoles, amb 2 referéncies millorar la satisfaccié dels mestres i millorar la satisfaccié dels alumnes (cap
d’aquestes té cap referéncia en les entrevistes als EES) i amb 1 referéncia cadascun millorar la

satisfaccié de les families i millorar la cultura del centre.
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Innovacid Objectius
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Grafic 13. Percepcid dels objectius de la innovacié segons EED i EES.

Observant el grafic 14 de respostes conjuntes constatem que el major nombre de referéncies és per
I’objectiu de replantejar els processos d’aprenentatge (16) i el de millorar el sistema (11). Quedant en un
lloc menys important estan els que fan referéncia a les millores de la satisfaccié dels col-lectius que

formen part de I’escola (mestres (2), alumnes (2) i familia (4)) i el de la millora de la cultura del centre

(3)-

Innovacid objectius EED + EES

Replantejar els processos d'aprenentatge

Millorar la satisfaccié dels mestres
Millorar la satisfaccio dels alumnes
Millorar la satisfaccio de les families

Millorar la cultura del centre

Millorar i replantejar els projectes educatius de...

Millorar el sistema

Estimular les habilitats dels alumnes

Assolir I'éxit escolar per a tothom

10
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Grafic 14. Percepci6 dels objectius de la innovacié segons EED+EES.
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Per finalitzar amb la categoria de la innovacidé descriurem els nodes i I'agrupacié de dades feta al

parlar dels ambits socioeducatius on fa més incidéncia el procés d’innovacié.

En la mostra d’EES podem observar que on es dona més pes i per tant estan més referenciats sén
I’ambit de la innovacié curricular (19) i ’'ambit de la innovacié metodologica (18), seguit després amb
menys referéncies la innovacié organitzativa (10), la relacional (7) i per Ultim la que fa referéncia a les
infraestructures i als espais (5). La mateixa descripcid, feta amb les dades obtingudes en les
entrevistes dels EED, ens porta a posar en relleu que la més referenciada, en aquest cas, és la
innovacié metodologica (14), seguida de I'organitzativa (8), la curricular (6), la relacional (4) i per

ultim, coincidint amb els EES, la innovacié en infraestructures i en espais (2).

Innovacié Ambits Socioeducatius

Innovacid relacional 7
Innovacio organitzativa 10
Innovacié metodologica 18 B EED
Innovacié en infraestructures-espais 5 W EES
Innovacié curricular g 19
(I) 5 1IO 1I5 ZIO

Nombre referéncies

Grafic 15. Percepcid dels ambits socioeducatius de la innovacié segons EED i EES.

Aixi doncs, veient el conjunt de respostes de totes les entrevistes, I’lambit on es fan més referéencies

és en la metodologia (32), seguida de la curricular (25) i de 'organitzativa (18).

Innovacié ambits socioeducatius especifics EED + EES

Innovacid relacional

Innovacid organitzativa

Innovacié metodologica

Innovacid en infraestructures-espais

Innovacid curricular

0 5

10
15 20 25
Nombre referéncies 30 35

Grafic 16. Percepcid dels ambits socioeducatius de la innovacié segons EED+EES.
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Quiestionari AQU
En el qlestionari realitzat per ’AQU en I’apartat d’innovacid es pregunta als equips directius quines
son les accions d’innovacié educativa que es porten a terme en els centres educatius. Tan sols una

tercera part han completat aquest apartat .

Tal com mostra el grafic 17 realitzat per 'AQU, es pot dir que practicament tots els centres
consideren que duen a terme innovacions didactiques i pedagogiques (98%) i que la gran majoria fan
canvis en la tecnologia de I'equipament o del programari (81%). La resta d’accions innovadores per
ordre de % de respostes veiem que sén noves formes de relacionar-se amb altres centres educatius
(56%), el desenvolupament d’un projecte estratégic de centre (46%), acords de col-laboracié amb escoles

estrangeres (36%) i projectes de millora de la qualitat (31%).

Accions innovadores al centre educatiu

|
Projecte de millora de la qualitat \HJ 31

Acords de col-laboracié amb escoles estrangeres
Projecte estrategic

Noves formes de relacionar-se amb altres centres...

Canvis importants en la tecnologia(equipament o...

Innovacions didactiques i pedagogiques

40

60
80 100

% RESPOSTES

Grafic 17. Accions innovadores als centres educatius.

6.3. Identificar les competéncies que han de tenir els mestres per donar resposta a les

necessitats socioeducatives actuals tot essent promotors de canvi

En relacié a I’objectiu sobre la identificacié de les competéncies que ha de tenir un mestre per donar
resposta a les necessitats socioeducatives actuals, les dades provenen de cadascun dels instruments
utilitzats (de enquesta i del grup de discussid realitzats per ’AQU, de les entrevistes i del qiestionari

als mestres novells) i per tant de tota la mostra que ha tingut en compte la recerca.
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Entrevistes
A continuacié descriurem els resultats més destacables tenint en compte el nombre de nodes, les

freqiiéncies i la representacid de les veus dels entrevistats.

En el cas de les entrevistes realitzades al grup d’EES, constatem que les competéncies personals sén
les que prenen més importancia (amb un nombre de referencies de 279), i dins d’aquestes les
psicosocioemocionals (206 referéncies). En segon lloc trobem les instrumentals (123) i en tercer lloc
les interpersonals (91). Les competencies critica i comunitaria recullen només 15 i 12 referéncies

respectivament.

Pel que fa a les entrevistes realitzades al grup d’EED, podem observar que les competeéncies
personals, de la mateixa manera que hem assenyalat en el grup d’entrevistes EES, son les que
adquireixen més importancia (amb una freqiéncia de 125), i dins d’aquestes les
psicosocioemocionals (frequiéncia de 88). Les interpersonals les trobem en segon lloc (89) en el grup
dels EED i en tercer lloc (91) en els dels EES. I les instrumentals es produeix el fenomen a la inversa, es
troben en tercer lloc (78) en els EED i en segon lloc (123) en el grup d’EES. Les competéncies critica i

comunitaria recullen només 5 i 16 referéncies respectivament. Vegem-ho en el grafic 18:

COMPETENCIES

Competéncies personals 27¢

Competencies Interpersonals

Competencies instrumentals

W EED
W EES

Competéncia critica

Competencia comunitaria

0 50 100 150 200 250 300

Nombre referéncies

Grafic 18. Competéncies més destacades EED i EES.

Aixf, constatem que entre els EES i EED existeix una gran coincidéncia en el tipus de competéncies
que es considera que ha de tenir un mestre en la realitat socioeducativa actual, malgrat quasi en tots
els casos es déna un nombre més gran de referencies en EES, suposem perque la practica i el

contacte diari amb P’escola fa que es posi més émfasi en les explicacions.
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En el grafic 19 podem veure el global de totes les entrevistes amb el nombre de referéncies

corresponent a cada categoria de competéncies.

Competeéencies EED + EES

|
Competencies personals | 404

Competéncies Interpersonals :;:l 180

Competencies instrumentals 201

Competencia critica [I] 20

Competéncia comunitaria [0] 28

0 100 200 300 400 500
Nombre de referéncies

Grafic 19. Competencies més destacades EED + EES.

Altrament, constatem com les competéncies instrumentals sén les que tenen més capacitats
associades (18) i en segon lloc les interpersonals (10). Amb tot, sén les competéncies personals les
que es mostren més rellevants, tot i tenir tan sols dues capacitats associades, les

psicosocioemocionals i les disciplinaries.

Competeéncies Personals
P . . . I 88
Sicosocioemocionals
202 W EED
o 7 W EES
Disciplinaries 3
0 100 200 300
Nombre referéncies
Grafic 20. Competéncies Personals EED i EES.
Competeéncies personals EED + EES
_ _ , | | | | |
Psicosocioemocionals || 294

Disciplinaries 110

0 50 100 150 200 250 300 350

Nombre referencies

Grafic 21. Competéncies personals EED+EES.

147



Adequacio del perfil del mestre davant les necessitats socioeducatives actuals:
consideracions i propostes per a la formacid inicial

Aixi, en el grup EES, pel que fa a les competéncies psicosocioemocionals, que sén les que tenen més
referéncies, queden com a més destacades la capacitat d’aprenentatge permanent (29) i la
d’adaptacié i flexibilitat (26). De la mateixa manera, en les entrevistes d’EED també trobem en primer
lloc la capacitat d’aprenentatge permanent (13) i en segon lloc la de mostrar un compromis personal,

professional, social i étic (12).
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Generositat-servei als altres
Estimar alumnes W EES
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Capacitat d'organitzar la propia feina
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Capacitat d'analisi del grup-de les necessitats
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Grafic 22. Competéncies personals psicosocioemocionals EED i EES.

Si ens fixem en el conjunt de les entrevistes (EES + EED) observem que la competéncia amb més
nombre de referencies és la ja esmentada de capacitat d’aprenentatge permanent (42), i en segon lloc
la capacitat d’adaptacié i flexibilitat (30), seguit de la de mostrar un compromis personal, professionals,

social i étic (26), la d’implicacié i motivacié (25) i la d’inquietud cultural, politica i social (22).
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Competeéncies personals psicosocioemocionals EED + EES
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Grafic 23. Competeéncies personals psicosocioemocionals EED+EES.

Seguint amb el bloc de les competéncies personals, si focalitzem en les competéncies disciplinaries
podem observar en les entrevistes dels EES que el que es valora més, en primer lloc, és la capacitat
de tenir un domini general dels continguts (25), tot seguit de la competeéncia en llengua estrangera (10).
Per la seva part en el grup d’EED també es mostra un nombre major de referencies a la capacitat de
tenir un domini general dels continguts (14), seguida en segon i tercer lloc respectivament de la

competeéncia en llengua (6) i la de tenir una formacié humanista (5).

Aixi, doncs, constatem que el domini general dels continguts és el més valorat en els dos grups tot i
que ,un cop més, tal i com hem comentat en I’apartat anterior, es veu un accent més clar, ja que el
nombre de referéncies és més alt, en els EES. | les llengties (llengua i llengua estrangera) es mostren

com el segon gran grup amb més referéncies.
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Competencies Personals Disciplinaries
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Grafic 24. Competéncies personals disciplinaries EED i EES.

A I'observar de manera conjunta totes les entrevistes fetes veiem que les competéencies que tenen
més nombre de referéncies son el domini general dels continguts (39), la llengua (14) i la llengua

estrangera (13):

Competéncies personals disciplinaries EED + EES

Tecnologia e g

Psicologia [ (4

Pedagogia I 6

Neurociéncia == 3

Matematiques 5

Llengua estrangera _l_l_l 13

Llengua 1 114

Formacié humanista 5

Domini general dels continguts 139
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Grafic 25. Competencies personals disciplinaries EED+EES.

En el grup d’EES, d’entre les instrumentals, que sén les segones més valorades, es manifesten com a
més destacades la capacitat per gestionar grups (16), per desenvolupar estratégies d’aprenentatge (15)

i per a la comunicacié oral i escrita (11) (grafic 26). | d’entre les interpersonals, les més valorades en
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tercer lloc, destaca per damunt de tot la capacitat per treballar cooperativament (31) i la capacitat per

acompanyadr, tutoritzar, orientar i motivar (23) (grafic 27).

Valorant el mateix tipus de competéncies en el grup d’entrevistes d’EED, observem que d’entre les
interpersonals, que en aquest cas sén les segones més valorades, destaca per damunt de tot la
capacitat per acompanyar, tutoritzar, orientar i motivar (33) i per treballar cooperativament (21).
D’entre les instrumentals, les més valorades en tercer lloc, es manifesten com a més destacades la
capacitat per a la comunicacié oral i escrita (12), per crear nous entorns d’aprenentatge (9), la
competencia plurilingtie (9) i la capacitat d’utilitzar diferents estratégies d’aprenentatge (8) i de

gestionar grups (8). Ho podem veure també en els grafics 26 i 27:
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Capacitat comunicacié matematica

20

Nombre de referéncies

Grafic 26. Competéncies instrumentals EED i EES.
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Competéncies Interpersonals
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Grafic 27. Competéncies interpersonals EED i EES.

Si observem el conjunt de les entrevistes per analitzar el nombre de referéncies pel que fa a les
competéncies instrumentals, veiem que destaquen amb una major concentracidé i amb un nombre
practicament igual de referéncies la competeéncia en gestié de grups (24), la de tenir capacitat de
comunicacié oral i escrita (23), i la de tenir la capacitat d’utilitzar i coneéixer diferents estratégies

d’aprenentatge (23).
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Grafic 28. Competéncies instrumentals EED+EES.
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| si fem el mateix procés amb les interpersonals, trobem una major concentracié de referéncies i

destaquen molt per sobre de la resta la capacitat d'acompanyar, tutoritzar, orientar i motivar (56) i la

capacitat de treballar cooperativament-en equip (52).
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Grafic 29. Competéncies interpersonals EED+EES.

Per finalitzar volem aproximar-nos als dos grups de competéncies que tenen menys nombre de

referencies, que tal i com hem esmentat anteriorment sén la competéncia comunitaria i la

competencia critica.

Pel que fa a la competéncia comunitaria, en el grup d’entrevistes d’EES, observem que el més valorat

és el tenir la capacitat de treball cooperatiu amb professionals i agents externs a I'escola (6) i en la

competeéncia critica, la capacitat d'avaluar i de valorar criticament la idoneitat de les propostes

d'aprenentatge (12).

En les dades obtingudes en les entrevistes a EED observem que les més referenciades en la

competéncia comunitaria sén el fet de voler transformar I'entorn (7) i relacionar la vida de I'aula i la

vida de I'escola ambla vida comunitaria, amb I'entorn social (6). | pel que fa a la competéncia critica és

la competencia d’innovacid (3).
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Competéencia Comunitaria
7
Voler transformar I'entorn
Treball cooperatiu amb professionals i
agents externs a l'escola 6 BWEED
W EES
Relacionar la vida de I'aula i la vida de 6
I'escola ambla vida comunitaria,...
0 2 4 6 8
Nombre referéncies
Grafic 30. Competéncia comunitaria EED i EES.
Competeéncia Critica
Competencia d'innovacio
Capacitat d'avaluar i de valorar WEED
criticament la idoneitat de les W EES
propostes d'aprenentatge
0 5 10 15
Nombre referéncies

Grafic 31. Competencia critica EED i EES.

En els grafics 32 i 33 podem observar el nombre de referéncies en el conjunt total de totes les

entrevistes.

Competencia critica EED + EES

Competeéncia d'innovacid 6

Capacitat avaluar i valorar criticament les
propostes d'aprenentatge

0 2 4 6 8 10 12 14 16
Nombre de referencies

Grafic 32. Competencia critica EED+EES.
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Competeéncia comunitaria EED + EES

Voler transformar I'entorn |

Treball cooperatiu amb agents externs a |'escola | 9

Relacionar la vida de l'aula i la vida de I'escola | | | | 0
ambla vida comunitaria, amb I'entorn social T T T T

0 2 4 6 8 10 12

Nombre de referéncies

Grafic 33. Competencia comunitaria EED+EES.

Quiestionari mestres novells

En aquest apartat descriurem les dades obtingudes amb les respostes dels mestres novells (graduats

el curs 12-13), després de comengar a exercir com a mestres, a les segtients preguntes:

e En quines competéncies creus, segons la teva experiencia, que has estat més ben preparat al

llarg de la teva formacié de Grau?

¢ En quines competéncies creus, segons la teva experiencia, que t'ha mancat més formacioé en

la teva preparacid al llarg del Grau?

En resposta a la primera pregunta pel que fa a les competéncies en les que se senten més ben
preparats, observem que aquelles competéncies que tenen més nombre de referéncies i que
destaquen clarament per sobre la resta son les instrumentals (24), mentre que les personals

disciplinaries (2), la critica (2) i la comunitaria (1) sén les menys anomenades:

Competéencies amb més preparacio

Comunitaria

Critica
Personals-psicosocial/emocional
Personals — disciplinaries
Instrumentals
Interpersonals

10
15
20 25

Nombre de referéncies

Grafic 34. Competéncies amb més preparacid.
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Aprofundint en aquest bloc de les instrumentals, manifesten trobar-se més ben preparats en la

competencia lingistica (6) i comunicativa (4). Ho veiem en el grafic 35:

Competeéncies instrumentals

Competencia digital

Expressio escrita textos cientifics
La didactica de I'anglés
Metodologies

Competencia audiovisual

Competencia linguistica

Nombre de referéncies

Grafic 35. Competéncies instrumentals.

Quan es respon sobre quines sén les competéncies amb menys preparacié trobem en primer lloc les

instrumentals (14) i en segon lloc les interpersonals (11):

Competéncies amb menys preparacio

Comunitaria
Personals-psicosocial/emocional

Personals — disciplinaries

Interpersonals

Instrumental

10

15

Nombre de referéncies

Grafic 36. Competéncies amb menys preparacid.

El grafic 37 ens mostra en quines capacitats es concreten les competéncies instrumentals, que sén
les més referenciades, observant-se una distribucié molt igual, cosa que fa que no es pugui destacar

clarament cap d’elles:
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Competéncies instrumentals amb menys
preparacio

Practica i realitat de I'aula

Competencia artistica i cultural

Programar
Educacié Emocional

Digital i tractament de la informacié

3

Nombre de referéncies

Grafic 37. Competencies instrumentals amb menys preparacid.

I en el grafic 38 es mostren les competéncies interpersonals:

Competeéncies interpersonals amb menys
preparacio

Estratégies comunicatives

Treball cooperatiu

Relacié amb les families

Resolucié de conflictes

Nombre referéncies

Grafic 38. Competéncies interpersonals amb menys preparacid.

Aqui es veu que la relacié amb les families (4) és on es detecta més deficit de formacié tot seguit del

treball cooperatiu (3) i la resolucié de conflictes (3).

Grup de discussié AQU

En la figura 32 veiem els resultats dels grups de discussié, que apunten sobretot a competéncies
vinculades a les actituds i als comportaments, aspectes com I’entusiasme, I'actitud empatica, la

polivaléncia i la capacitat d’adaptacid, entre d’altres.
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Observem com també es fa esment a valorar aspectes vinculats a I'experiéncia laboral prévia
(experiéncia amb nens, haver treballat a I'escola, gestié de grups) i a la formacié rebuda (tant

d’aspectes més curriculars com de competéncies interpersonals).

Saber
tractar
amb nens

Experiéncia
amb nens

Coneixemen
ttransversal

Vinculats a
I'experiénci
a laboral
prévia

Vinculats a
la formacié
rebuda

Capacitat
d'aprendre

Capacitat
de

gestionar

l'aula-grup

Haver estata
fora (escola
concertada)

Complements
extracurriculars
ala formacié
reglada

Vinculats a les
actituds i els
comportaments

Capacitat
d'adaptar-se

Actitud
empatica

Flexibilitat
horaria

Capacitat
d'involucrar-se

Polivaléncia

Figura 32. Valoracié competencies grup de discussié AQU.

Questionari AQU

En I’estudi de ’AQU les competéncies estan agrupades en sis categories:
e Actitud i etica professional: promoure valors i respecte i responsabilitat en el treball
e Formacié disciplinar: musica, plastica i educacid fisica, ciencies socials i de la natura, ciéncies i
tecnologia, llengua castellana, llengua estrangera, matematiques i llengua catalana
e Competéncies instrumentals: habilitats comunicatives i habilitats informatiques
e Competéncies de gestid personal: treball autdnom i capacitat d'aprendre
e Competéncies interpersonals: lideratge, argumentari i negociacié, generar confianga i treball
col-laboratiu
e Formacié per a la practica docent: disseny i avaluacié de processos, innovacié i recerca,

entrevistes amb families, deteccid de dificultats i actuacid, gestid de conflictes i gestid de

l'aula
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En el grafic 39 veiem que la categoria que ocupa el primer lloc és la de actitud i ética professional
(9,3) i I'dltim lloc la de les competencies interpersonals (8,1), tot i que sén molt propers els valors de

les mitjanes.

Competéncies

Actitud i etica professional

Formacid disciplinar

Competencies instrumentals

Competencies de gestid personal

Competencies interpersonals

Formacio per a la practica docent

74 76 78 80 82 84 86 88 90 92 94

Mitjanes

Grafic 39. Competencies del gliestionari de I'AQU.

Podem observar, tal i com veiem en el grafic 40, que es posa de manifest que els professionals que
lideren els centres educatius donen importancia a les competencies, ja que la mitjana és elevada
oscil-lant entre 7,4 i 9,4 sobre 10. Veiem que es troben per sobre de 9 la responsabilitat en el treball
(9,4), la competeéncia disciplinaria en llengua catalana (9,3), la gestié de I'aula (9,2), i promoure valors i
respecte a 'aula (9,2), i per sota de 8 només trobem la capacitat d’argumentar i negociar (7,6) i el
lideratge (7,4). Aixd ho podem veure en els grafics 40, 41, 42, 43, 44, 45 i 46, on en el primer consten

totes les competéncies i en els posteriors estan especificades per categories:
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Responsabilitat en el treball
Llengua catalana

Promoure valors i respecte

Competéncies

Gestid de l'aula

Matematiques

Llengua estrangera

Gestio de conflictes

Treball col-laboratiu

Llengua castellana

Habilitats informatiques

Ciencies i tecnologia

Capacitat d'aprendre

Ciencies socials i de la natura
Msica, plastica i educacio fisica

Generar confianga

Detecci6 de dificultats i actuacid

Entrevistes amb families

Habilitats comunicatives

Treball autonom

Innovacio i recerca

Disseny i avaluacid processos

Impartir altres materies

Argumentari i negociacio

Lideratge

0,0 1,0

2,0 3,0 4,0 5,0 6,0 7,0 8,0 9,0 10,0

Mitjanes

Grafic 40. Competeéncies destacades pels professionals dels centres educatius.

Actitud i etica professional

Responsabilitat en el treball

Promoure valors i respecte

9,1 9,2 9,3 9,4 9,5

Mitjanes

Grafic 41. Actitud ética i professional.
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Formacio disciplinar

Llengua catalana
Matematiques

Llengua estrangera

Llengua castellana

Ciencies i tecnologia
Ciéncies socials i de la natura

Musica, plastica i ed. Fisica

7,5 8,0 8,5 9,0 9,5 10,0
Mitjanes

Grafic 42. Formacié disciplinar.

Competeéncies instrumentals

Habilitats informatiques 8,8

Habilitats comunicatives

8,0 8,2 8,4 8,6 8,8 9,0

Mitjanes

Grafic 43. Competéncies instrumentals.

Competeéncies de gestioé personal

Capacitat d'aprendre 8,
Treball autonom 8,
8,0 8,2 8,4 8,6 8,8
Mitjanes

Grafic 44. Competencies de gestid personal.

Competéncies interpersonals

Treball col-laboratiu ,9
Generar confianga 8,5
Argumentari i negociacio 7,6
Lideratge 7,4
6,0 7,0 8,0 9,0
Mitjanes

Grafic 45. Competéncies interpersonals.

Resultats
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Formacid per a la practica docent
| I |
Gesti6 de I'aula | ) 9,2
Gesti6 de conflictes ) 8,9
Detecci6 dificultats i actuacié ) 8,4
Entrevistes amb families ) ,4
Innovacid i recerca 8,3
Disseny i avaluacié processos 8,3
7,5 8,0 8,5 9,0 9,5
Mitjanes

Grafic 46. Formacid per a la practica docent.

Aquest mateix estudi, a la vegada que pregunta per les competéncies a les que es déna més
importancia, les que es considera que sén més rellevants que tingui un mestre, també pregunta pel
grau de satisfaccié que es té de les mateixes quan es contracta un mestre novell. En el grafic 47
podem veure la comparativa de les mitjanes d’importancia i de satisfaccié relatives a les

competéncies dels docents graduats recentment i novells:

Comparativa mitjanes importancia i satisfaccio

10 9,4
929293
9 - 5.6 87 8788888880989 9090
8
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& $ & @ . _
Q q'? @ © [} Mesdiferéncia entre importancia i satisfaccio
Q N
. Més importancia
= |mportancia Satisfaccio

D Més satisfaccié

Grafic 47. Comparativa de mitjanes entre la importancia i la satisfaccid en relacid a les competéncies.
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Aixi, es constata que les competéncies a les quals donen més importancia sén les de Responsabilitat
en el treball (9,4), Llengua catalana (9,3), promoure valors i respecte (9,2) i gestié d’aula (9,2). Les tres
primeres sén les que mostren, també, un grau més alt de satisfaccié (7,5 - 7,4 i 7,5 respectivament).
No és aixi en el cas de la gestié d’aula, que malgrat ser una de les referenciades com a més important
és també a la vegada una de les que mostra més diferéncia entre satisfaccié (6,5) i importancia (9,2).
| en aquesta mateixa situacié trobem la de Llengua estrangera (6,7 / 9), la gestié de conflictes (6,3 /

8,9) i la innovacid i recerca (6,2/ 8,3.)

6.4. Identificar les caracteristiques nuclears que ha de tenir la formacié Inicial docent en

Pactual context socioeducatiu

Les dades que ens ajudaran a donar a resposta a 'objectiu d’identificar les caracteristiques nuclears
que ha de tenir i millorar la Formacid Inicial (FI) docent en I’actual context socioeducatiu provenen de
I’instrument de les entrevistes, del qgliestionari als mestres novells i del grup de discussié realitzat per
’AQU, i per tant la mostra seleccionada sén els 66 experts entrevistats (32 EES i 34 EED), els 21

mestres novells i els 7 professionals de I’educacié que han participat en el grup de discussid.

Entrevistes
A continuacié descriurem els resultats més destacables tenint en compte el nombre de nodes, les
referéncies i la representacié de les veus dels entrevistats, tant del grup d’Experts d’Escola com del

grup d’Experts d’Educacid.

En les entrevistes realitzades al conjunt de tots els experts, constatem que quan es parla de
Formacid Inicial i se’ls pregunta com creuen que ha de ser aquesta i quins aspectes han de millorar,
els experts fan referéncia a diferents ambits de la mateixa, com poden ser el de I'avaluacié, les
caracteristiques dels docents-professionals, les competéncies a treballar en la Fl, ’exigéncia, el lligam
amb la formacié permanent, la metodologia, I'organitzacid, les practiques, la conveniéncia o no

d’una prova accés i els recursos.

Aixi doncs, en el cas dels EES, on hi ha més nombre de referéncies és respecte a les practiques (107) i
a lorganitzacié (96), seguit en tercer lloc per les referéncies als aspectes relacionats amb la
metodologia (49). 1 al que es fa menys referéncia és als recursos (3), al lligam amb la formacié

permanent (3), a 'exigencia (7) i a "avaluacié (7).

En el grup d’EED podem veure com també destaquen, tot i que en sentit invers als EES, el nombre de

referéncies respecte a I'organitzacié (94) i a les practiques (77), i en aquest cas seguits per la prova
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d’accés (59), la metodologia (37) i les caracteristiques dels professionals (33). Pel que fa als aspectes
que es mostren menys rellevants, de la mateixa manera que en els EES, aquests sén el lligam amb la
formacié permanent (2), I'avaluacic (2), 'exigencia (3) i els recursos (6).

Ho veiem reflectit en el grafic 48:

Formacio Inicial

Recursos
Prova Accés
Practiques 107
Organitzacié
Metodologia
Formacié permanent W EED
Exigencia W EES
Competencies

Caracteristiques dels professionals

Avaluacio

0 20 40 60 80 100 120

Nombre referéncies

Grafic 48. Aspectes a millorar de la formacid inicial dels mestres segons EED i EES.

En el grafic 49 podem veure el global de totes les entrevistes amb el nombre de referéncies

corresponent a cada categoria d’analisi de la Formacid Inicial:

Formacio inicial EED + EES

Recursos

Prova Accés

Practiques

Organitzacié

Metodologia

Formacié permanent

Exigencia

Competencies

Caracteristiques dels professionals

Avaluacié

0 20 40 60 80 100 120 140 160 180 200

Nombre referéncies

Grafic 49. Aspectes a millorar de la formacié inicial dels mestres segons EED + EES.
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Aprofundint en la categoria de I'organitzacié, que és en el conjunt la més referenciada, podem

observar que, en els EES, els aspectes que ressalten més sén els curriculars (49) i el de la formacié

comuna en competéncies basiques en la formacié de mestres d’El, EP i ESO (30), i en el grup EED la

tendéncia és similar, ja que el nombre més gran de referéncies es fa també en relacié al tema

curricular (47), i en segon lloc a la formacié comuna en competéncies bdsiques en la formacié de

mestres d’El, EP i ESO (26).

Temporalitat
Curricular
Competencies basiques en comd...

Aspectes generals

Formacio Inicial Organitzacio

4
3

=Y
N

WEED

B
[(e]

20 40 60

Nombre referéncies

Grafic 50. Referéncies a I'ambit organitzacional de la formacid inicial dels mestres EED i EES.

Cal especificar que quan es parla del tema curricular les referéncies han estat sobre temes diversos i

explicitats amb gran quantitat de matisos i ens ha semblat més interessant i entenedor no fer

agrupacions, siné enumerar les idees a les quals s’ha fet referencia:

e Reorganitzacio del curriculum pensant en
quin mestre volem

e Organitzar la formacié inicial pensant en la
formacio continuada

e Treballar sobre: comunicacio, saber estar i
acompanyar, sobre didactiques especifiques,
cultura i arts, neurociencia, sociologia,
metodologia i relacié amb les families

o Treballar interdisciplinariament

e Donar a coneixer aspectes educatius que van
més enlla de I'aula: consell escolar de
Catalunya, sindicats, gestio de I'escola, ..

o Angles: relativitzar la importancia, combinar
materies en anglés amb materies en catala,
treballar la part comunicativa de I'angles

o Treballar els valors, el compromis, el
desenvolupament personal, el treball amb
els altres

e Treballar la recerca-accio

® Formacio psicopedagogica

EED

Reorganitzacio del curriculum pensant en quin
mestre volem, podent organitzar itineraris personals
Organitzar la formacio inicial pensant treballar en la
globalitat

Treball sobre: emocions, gestié de conflictes,
comunicacid, saber estar i acompanyar, sobre
didactiques especifiques, cultura i arts,
neurociencia, sociologia, programacions,
curriculum, normatives, metodologia, creativitat i
relacié amb les families

Treball transdisciplinari i interdisciplinari

Donar a coneixer aspectes educatius que van més
enlla de I'aula: entorn, treball en xarxa, gestié de
I'escola,...

Anglés: relativitzar la importancia, utilitzar I'idioma
en un context de naturalitat i comunicacio

Treballar els valors, el compromis, la responsabilitat,
la cooperacid, el voluntariat, el treball amb els altres
Formacid en pensament cientific i matematic, en

coneixement pedagogic

EES
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I en el bloc d’aspectes generals es fa referéncia a temes dispersos, sense fer massa concrecions, com
son: la burocracia, les mencions, la millora, els itineraris, els espais, la flexibilitat o els departaments

universitaris.

El grafic 51 ens mostra 'acumulatiu de les referéncies que pertanyen al conjunt de totes les

entrevistes:

e

Formacia inicial organitzacioé EED + EES

Temporalitat

Curricular

Competencies basiques en comu EILEP i ESO

Aspectes generals

20 4o

60

80 400

Nombre referéncies

Grafic 51. Referéncies a I'ambit organitzacional de la formacid inicial dels mestres EED+EES.

El segiient bloc en nombre de referéncies conjuntes és el que parla de les practiques. En aquest cas
les opinions estan subdividides en dos grans grups, un quan aquestes fan referéncia a les practiques
dels estudis de Grau i I’altre quan se centren en la possibilitat de contemplar un “MIR” dels mestres.
Tant en el cas dels EES com en dels EED veiem que existeixen referéncies al tema de les practiques

quan es pregunta pels canvis en la Formacid Inicial.

Formacid Inicial Practiques
26
MIR 3

B EED
51 WEES

Grau 72

0 20 40 60 80

Nombre referéncies

Grafic 52. Referéncies a I'ambit de les practiques de la formacid inicial dels mestres EED i EES.
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Al parlar de les practiques de grau existeixen cinc nodes. El primer node que parla sobre aspectes de
Pavaluacié centrats en l’exigéncia de la mateixa i el rigor perqué realment serveixin pel

desenvolupament personal de I’alumne i la valoracié de la formacid.

Un segon node conté les referéncies que parlen sobre el contingut de les practiques: que no sigui tan
sols observacid, que la manera de treballar generi aquesta connexid entre teoria i practica, que sigui
un model d’alternanca, I'aposta pel model dual, com dur a terme la reflexié sobre la practica, que
existeixi un bon pla d’acollida als centres, visitar centres, que siguin més intensives, que hi hagi
aportacions dels alumnes en practiques a I’escola, que es valorin més els treballs que es demaneniila
seva utilitat, i la participacié dels alumnes en tots els ambits de I’escola (reunions, gestid,

organitzacid, etc.).

El tercer node és on s’agrupen les opinions manifestades sobre el rol dels tutors i la coordinacié amb
la universitat. En aquest node es parla sobretot del perfil dels tutors per fer un bon acompanyament
de I’alumne, del reconeixement d’aquest acompanyament, la coordinacié i el treball conjunt amb els
tutors de la universitat i el coneixement que tenen aquests sobre les escoles.

Un altre node recull els aspectes referents a la temporitzacié de les practiques, com poden ser el fer-
les des de primer, ’alternanca entre I'estada a ’escola i 'estada a la universitat, la intensificacié de

les mateixes, etc.

Per ultim, tenim el node que fa referéncia al tipus de centres on s’han de fer les practiques en el qual
es recull la necessitat de tenir xarxes d’escoles (com si fos “I’hospital universitari”’), que es facin
practiques en centres molt diferents, que hi hagi centres d’especial referéncia a nivell d’innovacid i

bons models.

En el cas dels EES, quan analitzem les opinions donades pel que fa a les practiques realitzades en els
estudis de Grau, veiem que on hi ha més nombre de referéncies és quan parlen del contingut de les
practiques (24), tot seguit de la temporitzacié de les mateixes (19), del rol dels tutors i la coordinacié
amb la universitat (14) i del tipus de centres on es realitzen les practiques (10), per acabar amb el bloc

on existeixen menys referéncies que és el referent a "avaluacid (5).

En el grup d’entrevistes dels EED veiem que en primer lloc, pel que fa al nombre de referéncies,
trobem també el bloc dels continguts (16), pero en segon lloc trobem els tipus de centres (13), en
tercer lloc el rol dels tutors i la coordinacié amb la universitat (12) i els dos blocs on trobem menys
referencies és el de la temporitzacié (8) i el de I"avaluacié (2), en aquest Ultim cas coincident amb el

grup dels EES:
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Formacio Inicial Practiques Grau
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Temporitzacié

Rol dels tutors i coordinacié amb la universitat W EED
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Grafic 53. Referéncies a les practiques de grau en la formacid inicial dels mestres EED i EES.

Si mirem el conjunt de totes les entrevistes podem veure que destaca el grup dels aspectes referents
als continguts (40), perd que després, pel que fa a la temporitzacié (27), al rol dels tutors i la
coordinacié amb la universitat (26) i el tipus de centre (23) hi ha un nombre de referéncies molt similar

i el que queda molt per sota en tltim lloc és el que parla de I'avaluacié de les practiques (7):

Formacid inicial practiques grau EED + EES

Tipus de centres 23

Temporitzacié 27

Rol dels tutors i coordinacié amb la
universitat 26

Contingut
g 40
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Grafic 54. Referéncies a les practiques de grau en la formacid inicial dels mestres EED+EES.
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Pel que fa a les opinions centrades en la possibilitat de contemplar un “MIR” dels mestres observem
que tant en un grup com en laltre dels entrevistats s’expressen més opinions referents al “MIR”
veient oportunitats que no perills. Es veuen com a oportunitats el fet d’ajudar a completar la
formacid, a connectar-la amb la realitat, a tenir un any on un altre professional et fa un
acompanyament, i el fet d’obligar a replantejar I’'accés a la funcié docent tot essent més exigents
amb les persones que poden exercir la professié. D’altra banda, i pel que fa als perills, es manifesten
en forma de pors a no trobar tutors i escoles que estiguin a Ialcada de I"objectiu d’aquest curs, o a
que no sigui un filtre i es transformi en un tramit més. Es manifesta també que potser millor fer un
master, un curs molt intensiu, d’immersié en un centre, on tingui un paper rellevant la universitat i no

sigui portat per "ladministracid.
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Grafic 55. Referéncies a les practiques de MIR en la formacié inicial dels mestres EED i EES.
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Grafic 56. Referencies a les practiques de MIR en la formacid inicial dels mestres EED+EES.
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Un altre dels nodes valorats quan es parla de la formacié inicial és el que fa referencia a la
metodologia. En aquest cas es manifesten opinions sobre la necessitat de produir un canvi
metodologic a les universitat, trencar esquemes, estar més temps en contacte amb les escoles,
adoptar moltes de les metodologies que es porten a terme en les mateixes, treballar
cooperativament, trencar les estructures tradicionals, evitar els models de repeticid, fer laboratoris,

tallers, treball cientific, metodologies que ensenyin a pensar, a reflexionar, a ser més trencadors.

Al parlar de Formacid Inicial, els entrevistats també han fet referéncia a les proves d’accés al Grau de
Magisteri. En aquest cas les diferents opinions distribuides en quatre grans grups: les que manifesten
acord, les que expressen desacord, les que especifiquen que aquesta prova ha de mesurar les
competencies disciplinaries de matematiques i llengua, i les que creuen que s’han d’avaluar habilitats i

competencies personals psicosocials i emocionals.

En els dos grups d’experts, EES i EED, es mostra la mateixa tendéncia d’un acord cap aquestes
proves, 17 i 23 respectivament. En segon lloc trobem les que creuen que s’haurien d’avaluar habilitats
i competéncies personals psicosocials i emocionals, tot i que observem que en el grup d’EED existeixen

més referéncies (19) que en el grup d’EES (9):
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Grafic 57. Referencies a les proves d'accés en la formacid inicial dels mestres EED i EES.
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Grafic 58. Referencies a les proves d'accés en la formacid inicial dels mestres EED+EES.

En relacié al bloc que agrupa les opinions que parlen de les caracteristiques que han de tenir els
professionals vinculats a la Formacid Inicial en el Grau de Magisteri veiem que els experts opinen que
han de ser professionals molt vinculats al mén de I’educacid, si pot ser que hagin estat mestres i que

coneguin en profunditat les escoles, les metodologies, els processos d’innovacid...

El sisé grup de codificacid, si tenim en compte el nombre de referéncies, és el que concentra les

opinions en relacié a les competéncies que s’haurien de treballar en la Formacid Inicial.

En el cas de les entrevistes realitzades al grup d’EES, s’evidencia que les competéncies personals sén
les que prenen més importancia (amb una freqiiéncia de 22); en segon lloc trobem les interpersonals
(11) i en tercer lloc les instrumentals (8). La competencia critica recull només una referéencia i la

comunitaria cap.

A les entrevistes realitzades al grup d’EED podem observar que les competéncies personals, de la
mateixa manera que hem assenyalat en el grup d’entrevistes als EES, son les que es mostren més
importants (amb una freqtiéncia de 18). En segon lloc trobem les instrumentals (10) i les
interpersonals (10). | en aquest cas, de manera inversa als EES, la competéncia comunitaria és la que

recull només una referéncia i la critica cap.
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Formacio Inicial Competéncies
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Grafic 59. Referéncies a les competéncies en la formacid inicial dels mestres EED i EES.

En el grafic 60 observem la suma de referéncies de les dues mostres (EES i EED), on es veu una clara

concentracié de referéncies en les competéncies personals:

Formacid inicial competéncies EED + EES

Competéncies personals 40

Competencies Interpersonals
Competencies instrumentals
Competencia critica

Competéencia comunitaria

10 20

30
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Grafic 60. Referéncies a les competéncies en la formacid inicial dels mestres EED+EES.
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A continuacié desglossem cadascun dels tipus de competéncies que encara que en algun cas tinguin

poques referéncies ens permet tenir una mostra grafica de les dades que discutirem més endavant.
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Nombre de referéncies

Grafic 61. Referencies a les competéncies instrumentals en la formacid inicial dels mestres EED i EES.
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Grafic 62. Referéncies a les competéncies personals en la formacié inicial dels mestres EED i EES.
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Grafic 63. Referencies a les competéncies personals psicosocioemocionals en la formacié inicial dels
mestres EED i EES.
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Grafic 64. Referéncies a les competéncies personals disciplinaries en la formacid inicial dels mestres
EEDi EES.
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Grafic 65. Referéncies a les competéncies interpersonals en la formacid inicial dels mestres EED i EES.

Aixi mateix, en els grafics 66 i 67 mostrem la suma de referéncies de totes les entrevistes per cada
categoria de competéncies. En el cas de les instrumentals veurem que es posa I'accent en les
estratégies d’aprenentatge (4) i la gestié de grups (3) i la digital (3). En les competéncies
interpersonals destaca la capacitat de dialeg i treball amb les families (5), el lideratge (4) i el treball
cooperatiu (4). La suma de referéncies de totes les entrevistes fa que surtin destacades algunes que

en algun dels col-lectius no s’havia referenciat.
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Fl competencies instrumentals EED + EES
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Grafic 66. Referéncies a les competéncies instrumentals en la formacid inicial dels mestres EED+EES.
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Grafic 67. Referéncies a les competéncies interpersonals en la formacid inicial dels mestres EED+EES.

En els grafics 68, 69 i 70 que venen a continuacid, on es mostren les referéncies de les competéncies
personals, se segueix demostrant la preferéncia per les competéncies personals
psicosocioemocionals (25) i dins d’aquesta categoria es destaca la competéncia que permeti fer una
aposta pel canvi i la responsabilitat social (8) i la de tenir equilibri emocional (5), seguides per la de
creativitat (4), i en el cas de les disciplinaries (15), és el bloc de llengties al que se li déna més

importancia, i se segueix mostrant molt poca inclinacié per ’ambit de les arts (1).
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Grafic 68. Referéncies a les competéncies personals en la formacid inicial dels mestres EED+EES.
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Grafic 69. Referéncies a les competéncies disciplinaries en la formacié inicial dels mestres EED+EES.
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Grafic 70. Referéncies a les competéncies psicosocioemocionals en la formacié inicial dels mestres
EED+EES.
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Qtuiestionari mestres novells

En aquest apartat descriurem les dades obtingudes a partir de les respostes dels mestres novells

(Graduats el curs 12-13), després de comencar a exercir com a mestres, a les seglients preguntes:

e Quins son, segons el teu parer, els punts forts que ha tingut la teva Formacié Inicial?

¢ Quins sén, segons el teu parer, els aspectes a millorar en la teva Formacid?

e Que canviaries de la Formacid Inicial en el Grau de Magisteri? Fes propostes concretes.
En el buidat de les respostes sobre els punts forts de la formacié inicial podem veure que la dimensié
que obté més puntuacid €s la que fa referéncia a la metodologia (10), en segon lloc el que es valora

més positivament sén els docents que han tingut en el Grau (5) i en tercer lloc les practiques (4):
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Grafic 71. Punts forts en la formacié inicial.

En els aspectes a millorar trobem que el nombre més gran de referéncies se centra en les
competeéncies instrumentals (7) com poden ser: I'Us de les TIC (3), més bases cientifiques, dedicar més
temps a la didactica, a com fer una classe, programacions, seqlienciacions, estrategies
d’ensenyament-aprenentatge i atencié a la diversitat. Paradoxalment, en relacid al que abans ha
estat valorat com a punt fort, ara trobem 5 referéncies que consideren que un aspecte a millorar sén

les practiques, i concretament les respostes especifiquen que hauria d’haver més practiques.
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Grafic 72. Aspectes a millorar en la formacid inicial.

En la tercera i Ultima pregunta, on es demana que es facin propostes concretes de canvi en la

formacié inicial, veiem que si les agrupem en categories queda la segiient distribucié:

Propostes de canvis en la Fl

Competencia personal disciplinaria
Competencies personals...

Recursos
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Metodologia

Organitzacio curricular i metodologica

Practiques

Competencies interpersonals

Competencia instrumental
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Grafic 73. Propostes de canvis en la formacid inicial.

Si concretem les que mostren més referéncies podem apuntar que pel que fa a les practiques (9) les
propostes van des d’oferir més intercanvis d'experiéncies amb alumnes de centres vinculats a les

universitats, especificament a I’hora de realitzar algun projecte plegats infants i estudiants del grau;
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fer practiques en centres de tipologia més diversa, en contextos i realitats diferents; coordinar millor

la part teorica amb la practica, i fer més practiques i en periodes més intensius.

Respecte a I'organitzacié curricular i metodologica (9) les propostes ens fan paleses idees com la
d’organitzar moduls transversals al llarg de tot el Grau, la utilitzacié de I’anglés com a llengua
vehicular en determinades matéries, realitzar treballs que donin resposta a realitats socioeducatives
concretes, evitar repeticions en els continguts, trobar un equilibri entre els treballs cooperatius i els
treballs individuals (fomentar més aquests ultims), treballar més la realitat educativa catalana i la

innovacié al nostre pais, i aprendre diferents estrategies d’aprenentatge.

En el bloc de la metodologia (8) es fan propostes com incrementar el treball cooperatiu real, millorar
la metodologia dels professors al moment de fer les classes, treballar més amb estudi de casos,
compartir més experieéncies amb mestres ja en exercici, acostar més la realitat de les aules a la
realitat universitaria (molts cops estan molt lluny) i atendre més la diversitat des de les mateixes

universitats.

| per ultim, pel que fa a les competéncies interpersonals (8), es parla de generar més espais de debat
al voltant de la resolucié de conflictes i gestié de I'aula; treballar més estrategies de lideratge de
I'aula, com fer un "management" positiu en un grup; donar més importancia des dels seminaris al
desenvolupament de qualitats de la persona a través de la comunicacid, el saber estar o treballar

I'escolta, aixi com treballar amb les families i treballar estrateégies comunicatives.

Grup de discussid realitzat per ’AQU

En el grup de discussid s’han dividit les opinions expressades pels professionals en dos grups; un on
s’opina sobre les competéncies que es poden millorar en la Formacié de Grau i un altre on es fan

propostes de millora en la Formacié Inicial dels mestres.

Quan es parla de les competéncies que es poden millorar en la formacié de grau els participants en
P’estudi qualitatiu demanen que la formacié de grau millori tant en les competéncies disciplinaries
com en les competéncies transversals i també en aquelles que tenen relacid amb habilitats

comunicatives, socials i de recerca d’informacid.
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Figura 33. Resultats grup de discussié AQU sobre competéncies a la formacié de grau.

Quan se’ls demana que formulin propostes de millora es parla de poder realitzar un master de
primaria que ajudi a dignificar la professid, i es fan diferents propostes que van encaminades a donar

una visié més practica de la formacid i que I'acosti a la realitat del centre escolar.

Necessitat d’'un periode
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Contracte de practiques 4t any per fer practiques

Practiques més properes
a la feina real

«Master de primaria» Formacio6 al centre
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Figura 34. Resultats grup de discussié AQU sobre propostes de millora de la formacid.
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6.5. Andlitzar la relacié i la col-laboracié entre les escoles i les universitats, en relacié a la

formacié inicial dels mestres

Les dades que ens ajudaran a analitzar la relacié entre les escoles i les universitats provenen de
I’instrument de P'entrevista i de ’enquesta i el grup de discussid realitzats per I’AQU, i per tant la
mostra seleccionada sén els 66 experts entrevistats (34 EES i 32 EED), els 281 directors de centres i

els 7 professionals de I’educacid que han participat en el grup de discussid.

Entrevistes

Al fer el buidat de les respostes obtingudes en les entrevistes hem pogut fer una agrupacié de nodes
on es mostra la valoracié que es fa sobre la relacié entre les escoles i les universitats i una altra

agrupaciod per veure en quins termes es parla d’aquesta relacid.

La valoracid que es fa de la relacid entre les escoles i les universitats tant en un grup d’experts com
en laltre veiem que es considera com a majoritariament insatisfactoria (EES-23 i EED-17) i necessdria
(EES-8 i EED-5). En el grup dels EES trobem 2 referéncies que la consideren satisfactoria i en el grup

dels EED 4 referéncies que consideren que aquesta relacié esta en procés.

Valoracio relacio Escoles-Universitats

Satisfactoria

Necessaria

W EED

Insatisfactoria
W EES

En procés
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Grafic 74. Valoracid de la relacié Escoles - Universitats EED i EES.
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Grafic 75. Valoracié de la relacié escoles - universitats EED+EES.

Observant en quins termes es parla d’aquesta relacid, en la mostra dels experts d’EES el que té un
nombre més gran de referéncies és el de crear espais conjunts de reflexié (35), seguit de sentéencies
que el que fan és valorar la relacid, tot indicant que ha d’existir i que és necessaria, perd sense fer cap
concrecié (32), després del de generar relacions entre els professionals (30). A més distancia en
nombre de referéncies trobem les que ens parlen de la relacié escola-universitat a través de les

practiques (22) i per ultim les que consideren que hauria de produir-se també a partir de la recerca

(12).

En els EED el que esta més referenciat és el valorar la relacid, tot indicant que ha d’existir i que és
necessaria, pero sense fer cap concrecié (27). En segon lloc les que consideren que la relacié hauria
de produir-se a partir de la recerca (20), seguit del de generar relacions entre els professionals (19). En
quart lloc trobem el de crear espais conjunts de reflexié (14) i com a menys referenciat les que ens

parlen de la relacié escola-universitat a través de les practiques (5).

Relacio Escoles-Universitats
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Recerca B EED
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Grafic 76. Percepcié ambits de relacid Escoles - Universitats EED i EES.
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Observant el grafic 77 que expressa els valors de referéncia de totes les entrevistes (EES+EED) veiem
que el més referenciat és el fet de valorar la relacié (56) entre I'escola i la universitat com un aspecte
necessari, valuds i profitds pels dos col-lectius. Segueixen en nombre de referéncies el crear espais
conjunts de reflexié entre I’escola i la universitat (49) i el de generar relacions entre els seus
professionals (49). En els aspectes menys referenciats trobem la relacié a través de la recerca (32) i

per ultim a través de les prdctiques (27):

Relacio escoles - universitats EED + EES

Valoracié de la relacié
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Grafic 77. Percepcidé ambits de relacié escoles - universitats EED i EES.

Grup de discussid

Quan en el grup de discussid es parla sobre la relacid entre les escoles i les universitats es posa de

manifest que existeix distancia entre les dues institucions.

Les respostes s’agrupen en quatre ambits: practiques, recerca, formacié continuada i formacid
reglada, que sén dels que es parla i dels que es creu que han de millorar. El bloc de la formacié
reglada és que que té més referéncies, passant per temes tan diversos com I’elaboracié dels plans

d’estudis, avaluacid, innovacié o coneixement de les escoles. Ens ho mostra el grafic 78:
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Figura 35. Percepcié de la relacid escoles - universitats segons grup de discussié AQU.

Questionari AQU

En el glestionari, el que es posa de manifest és que un 73% de la mostra creu que la manera més
freqlient de relacionar-se les escoles i les universitats és a través de 'oferta de les practiques, i en
segon lloc amb un 63% de les respostes la participacié en projectes d’innovacié educativa. Altres
formes de col-laboracié sén la participacid dels centres educatius en la valoracid dels plans d’estudis

dels mestres (25%) i la contractacié de docents via la borsa de treball de la universitat (20%).
Tan sols una tercera part dels centres que han participat en el gliestionari han respost aquest apartat

sobre les formes de col-laboracié amb les universitats, fet que pot denotar o que és realment

inexistent o que no se li déna la importancia que mereix.
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Freqiiéncia de la col-laboracié entre les universitats i els
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Grafic 78. Freqliencia de col-laboracié entre universitats i centres educatius.

6.6. Sintesi grafica dels resultats

A continuacié, i @ mode de sintesi d’aquest punt de resultats, expressarem de forma grafica els

aspectes més rellevants de la descripcié de dades, de cadascuna de les quiestions fetes fins ara:

6.6.1. Els reptes socioeducatius

Canviar
model
mestre

REPTES
SOCIOEDUCATIUS

Educar
feina i vida
en un futur
incert

Figura 36. Reptes socioeducatius.
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6.6.2. Elements clau de la innovacié
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Figura 37. Percepcid de la innovacié segons EED i EES.
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Figura 38. Percepcid accions innovadores del centres segons AQU.
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6.6.3. Les competéncies dels mestres
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Figura 39. Competeéncies segons AQU.
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Figura 40. Competéncies segons EED i EES.
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6.6.4. Elements clau de la formacié inicial
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Figura 41. Percepcid de la formacid inicial.
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6.6.5. Relacié escoles-universitats
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Figura 42. Percepcid de la relacié escoles - universitats segons AQU.
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Figura 43. Percepcid de la relacié escoles - universitats segons EED i EES.
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CAPITOL 7: DISCUSSIO DELS RESULTATS

La finalitat principal de la discussié és mostrar les relacions existents entre els fets observats (Day,
2005), és a dir, interpretar i analitzar les dades que tenim, i tal i com diu Bryant (1998) ho hem de fer
a la llum de la totalitat de les evidéncies disponibles. Aixi doncs, el nostre objectiu és cercar relacions
entre les dades descrites anteriorment i el marc teoric, i d’aquesta manera donar resposta als

objectius plantejats en la nostra recerca i poder fer propostes basades en els seus resultats.

En el seglient apartat presentarem aquesta discussié dels resultats, seguint ’ordre de cadascun dels
objectius plantejats i anirem introduint cites literals representatives dels entrevistats perquée sén

evidencies de les que disposem i creiem que il-lustren el discurs i el fan més entenedor.

7.1. Objectiu 1: Identificar els reptes als quals han de fer front ’educacié i les escoles en

P’actualitat

En el marc teoric, autors i organitzacions com Riera (2015), Gerver (2013), Acaso (2015), Centre
UNESCO de Catalunya (2015) i Trabal i Canelles (2011) entre d’altres, han posat de manifest la
necessitat de canviar el model d’escola, ja que aquesta s’enfronta a nous reptes (de comunicacio,
d’espais, de formacid, etc.). En concret Gerver ens parla del fet que els infants que han comencat
durant aquests dos darrers anys I’escola seran ciutadans del segle XXII i per tant els hem de preparar
per aquest segle XXIl, no pel XXI. Per aix0, segueix dient, ens hem de preguntar per qué serveix

I’educacid, per qué eduquem els infants, quin és I’objectiu de I’educacid i comencar a actuar ja.

En relacid amb aquesta tendéncia i centrant-nos en els resultat observats en les entrevistes, podem
observar que els dos reptes al-ludits amb un nombre més gran de comentaris sén els que fan
referéncia també al repte d’un canvi de model d’escola (43 referéncies) i al de I"adequacié de la
formacié a un mon laboral canviant i un futur incert que realment no sabem com sera (45

referéncies). Aquests fragments ens ho il-lustren:

Els ciutadans necessitem nous coneixements i noves competéncies, i en aquest marc és
en el que les institucions educatives, que tenen com a objectiu formar persones bones, ben
desenvolupades i ben preparades per poder viure i ser Utils en la seva societat, han de fer les
seves accions. Com que la societat ha canviat i demana noves coses a les persones, |'escola hi
ha de donar resposta. De manera que l'escola es troba, per una banda, amb que ha de fer una

actualitzacid dels seus objectius per donar resposta a aix0 i, per una altra banda, aquesta nova
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era, com tota nova cultura, suposa noves eines que estan a les portes de |'escola i que hem
d'agafar i fer-les servir. Per tant, ens trobem amb qué no només hem de canviar els objectius
educatius, siné que hem d'introduir noves eines per fer la nostra labor educativa. Si hi ha nous

objectius i noves eines hem de canviar la forma de treballar (EED29).

Un dels reptes que tenim és la incertesa del moment que ens espera. Aix0 provoca la
necessitat de pensar I'educacié des d'una perspectiva diferent. Crec que si tirem 50 0 100 anys
enrere, la perspectiva social era de continuitat i de progrés. | ara el que tenim davant nostre és
com un abisme, una incertesa. Aixd comporta que hi hagi una gran incognita sobre el que s'ha
d'aprendre al'escola. Una societat continuista on els canvis, en el mén laboral i econdmic o en
el mdn de les relacions personals, es produeixen a mig-llarg termini, déna una certesa d'alld
que les persones han d'aprendre en I'ensenyament obligatori. Perd ara, quina societat ens

espera d'aqui 10 anys? (EES15).

Si realment es considera majoritariament que els dos reptes principals als quals s’enfronta I’educacié
actualment sén, com ja hem mencionat, educar en competencies per a la feina i per a la vida en un
futur incert i canviar el model d’escola, és molt conseqiient que el tercer repte al qual hem de fer
front sigui el canviar i definir el rol dels mestre (31 referéncies), que participa en aquesta educacié i és

membre actiu d’aquesta escola.

Tal i com feiem esment en el marc teoric, la realitat global, plena de canvis socials i tecnologics,
exigeix replantejar el paper de les escoles del futur i el perfil que han de tenir els mestres del segle
XXI (Gairin, 2011). Autors com Marina et al. (2015), Imbernon (2015), Capsada, Burns i Subirats (2015) i
diversos organismes i documents a nivell nacional i internacional, com ’OCDE (2013) i WEF (2016),
ens indiquen també que les competéncies a nivell professional i de formacid canvien i per tant
I’escola i el mestre han d’estar preparats per actuar en aquests nous entorns, i de manera

consequent la seva formacié també ha de ser diferent.

Es, doncs, en aquests tres reptes esmentats, on de manera consensuada tant en les entrevistes a
EED com a EES, es manifesta el major nombre de referéncies, tot avalat per una fonamentacié

tedrica.

En aquest mateix apartat relatiu als reptes podem observar també altres aspectes menys
referenciats, perd que potser podriem considerar que estan implicits en els tres ja mencionats, i que
esdevindrien una conseqiiéncia en el cas de que es fes front realment a aquests reptes.

Si ens fixem en quines sén les competéncies per a la feina i per a la vida en un futur incerts segons els

informes internacionals com WEF (2016), Fundacién Telefdnica (2013), Centre UNESCO de Catalunya
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(2015) podrem observar que la seva educacié ens aboca a la formacié de persones reflexives,
persones que han de ser capaces de transformar el seu entorn i de treballar en xarxa, i si ens fixem
en el repte de canviar i definir el rol del mestre, és obvi que aquest implica la millora de la qualitat de

la seva formacio.

7.2. Objectiu 2: Identificar les caracteristiques del procés d’innovacié que s’esta produint

actualment a les escoles

7.2.1. Definicié d’innovacié

Al parlar d’innovacié els diferents experts han fet referéncia a diversos aspectes que s’han pogut
agrupar segons el seu contingut en: objectius, inhibidors, impulsors, definicid conceptual,
caracteristiques generals del procés d’innovacid i ambits socioeducatius especifics on es considera

que es porta a terme aquesta innovacio.

Comencant per la definicié veiem que la més referenciada (en el total de les entrevistes) és la que
considera que la innovacié és un reconeixement, una recuperacié i actualitzacié de coses que ja es
feien (27), seguida per les que la defineixen com un canvi (17), una transformacié disruptiva (14), una
millora (13) i una actualitzacié (12). "Per mi vol dir critica, canvi social i transformacié" (EES13). "Aixo
permetra que aflorin iniciatives que ja da anys que hi eren perd que no havien trobat mai la manera
de sortir, bones practiques que es feien i que eren sufocades pel sistema" (EED02). "La podriem
associar amb la idea de la transformacid o de la disrupcid. Fins i tot, a vegades, per intentar matisar o

veure la radicalitat del canvi que volem, parlem de disrupcié" (EES19).

"Crec que el que estem fent ara és aplicar les innovacions de fa un segle. Ara tenim les eines i
I'escola esta més preparada per poder fer el que ens van dir fa un segle o als anys 80. Ara
descobrim la sopa d'all del treball per projectes, de la integracid de les TIC... Penso que hem
de ser sincers. No estem innovant res. Ara tenim la oportunitat de fer el que aquells no van

poder fer en plenitud" (EES12).

Aquesta concepcid concorda amb el que comenten diferents autors quan parlen de la innovacié com
un canvi (OECD, 2009; Pedrd,2013; Foray i Raffo, 2012), i no deixen d’explicitar que es considera un
canvi, perod dinamic, que genera procés i millora i que, per tant, qualsevol canvi no és necessariament

una innovacio.

Constatem que les definicions destacades tenen més referéncies en el grup d’EES que en el grup

d’EED: un reconeixement, una recuperacio i actualitzacié de coses que ja es feien (20 EES/ 7 EED), un
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canvi (14 EES/ 3 EED), una transformacié disruptiva (8 EES/ 6 EED), una millora (8 EES/ 5 EED) i una
actualitzacié (10 EES/ 2EED). Aix0 ho atribuim al fet que al ser els EES professionals que es troben en
la practica diaria a les escoles sén alts coneixedors d’experiéncies i processos concrets que s’han

estat portant a terme a les escoles durant anys i que fins ara no se’ls hi ha donat visibilitat.

El que si que es pot observar és que aquestes definicions més referenciades ens porten a veure que
existeix un concepte dinamic del que és la innovacid que ens obre la possibilitat de pensar en trencar

certs esquemes, de compartir i de generar un moviment constant en la formacid i en I’aprenentatge.

7.2.2. Caracteristiques generals del procés

Es en les caracteristiques generals del procés on es fa més incidéncia i per tant hi ha més referéncies
en el conjunt de totes les entrevistes. Tenint en compte la suma total de les entrevistes, la
caracteristica més referenciada (33) és la que apunta a que els processos d’innovacié han de donar
resposta a unes necessitats concretes dels centres, ja que sén projectes diferenciats i per tant es
constata I’absencia d’un model estandard d’innovacié. Aquestes referéncies concorden amb el que ja
comentavem en el marc tedric quan es deia que la innovacid no es pot definir com una metodologia
on s’apliquen unes regles determinades. Per tant, aix0 ens porta a constatar que potser haurfem de
defugir de treballar amb decalegs definitoris de la innovacié i parlar, com ja s’ha vist en alguns
exemples en el marc teoric, de marcs més amplis (Carbonell, 2017) que orientin pero no classifiquin ni

determinin de manera dicotomica el qué és innovacid i el qué no ho és.

Tal com diu Armengol (2000), les innovacions no es produeixen des de la intervencié exterior, sind
des dels propis centres sent els propis mestres els que sén agents de canvi. Aquest raonament
justificaria també tots els esments que es fa en les referéncies al context territorial, a la connexid
amb ’entorn, al procés intern dins de cada centre o al compromis de tots els agents, ja que tots sén
indicadors de processos que parteixen de I'obertura i connexié amb I’entorn (Martinez, Badia i
Jolonch 2013), de la singularitzacié dels processos i de 'obertura a nous coneixements sociologics,
pedagogics i didactics vinculats a la realitat socioeducativa, tal com comenta Lépez (2007) i Carbonell

(2006).

El fet de considerar que la innovacid ha de ser subjecte d’una avaluacié d’impacte i ha d’estar basada
en evidéncies cientifiques és la caracteristica que trobem referenciada en segon lloc (30). Creiem que
aix0 obeeix a la necessitat de dotar de prestigi i rigor les practiques que es porten a terme i de
garantir que compleixen els objectius esperats en la millora dels aprenentatges i del sistema
educatiu. (Vallory, 2016; OECD, 2012; Camacho, 2016). "Veig un perill amb institucionalitzar tant
aquestes dinamiques d'innovacié o renovacié. Aquestes dinamiques de canvi que, mentre sén

propies de I'escola funcionen, perd quan les encaixem en un marc comu perden for¢a" (EED21). "La
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immensa majoria sén incapagos de demostrar quin és el valor real d’aquest canvi. Perque no existeix

el vincle necessari entre innovacié i avaluacié" (EED10).

Un dels reptes més importants de les escoles és la medicié de les metodologies que estan
comengant per corroborar que funcionen. Hi ha molta gent que fa moltes coses, pero cal

donar credibilitat, veure que serveix i qué no, i construir sobre tot aixo (EED06).

Si tu vols demostrar que una innovacid és realment millor que el manteniment del sistema
tradicional, acredita-ho demostrant de quina manera I’aprenentatge dels alumnes ha millorat
substancialment, i aixd vol dir que aprenen més i millor. I aixd s’ha de poder acreditar. L’escola
pel seu mateix caracter tendeix a la rutina, i el que diem que és una innovacié pot ser una
simple fugida endavant. Perd en realitat la innovacié que ens convé és aquella que es tradueix
en una millora significativa i acreditada de I’'aprenentatge dels alumnes. Si no, per a mi és una
pérdua de temps. No estic en contra de la innovacié. Estic en contra de la innovacid cega

(EED10).

Perd si no demanem rigor, ens estem acostumant a que entri qualsevol cosa en les aules. El
que veig és que no s’esta introduint el rigor cientific i el pitjor de tot és que aix0 ve a vegades

de la ma de la Universitat (EES26).

7.2.3. Inhibidors

Un element destacat en el discurs de les entrevistes sén els inhibidors de la innovacié (79), sent les
incongruéncies del sistema, el paper del Departament d’Educacié i la resistencia al canvii a les rutines
del professorat els principals frens a la innovacid. Per tant, la innovacié educativa podem suposar
que no emergeix de forma espontania i gracies a les dinamiques naturals del mateix sistema sind que
pot suposar, en molts casos, un esfor¢ important i desgastant pels docents. Aquesta idea és
compartida per Carbonell (2006) i la seva descripcié de I'escola com una institucio resistent al canvi.
El fet d'innovar suposa un esfor¢ extra que erosiona els professionals en tant que van en contra d'un
sistema estandarditzat i altament burocratic que afavoreix I'immobilisme i la perpetuacié de I'estatus
quo. Per tant, la innovacid és sobretot un desafiament a les estructures i a les cultures dominants en

el sistema educatiu actual (Diaz, Civis, Fontanet i Lépez, 2017).

L’atribucié que es fa, majoritariament, al paper que juga en el procés d’innovacid el Departament
d’Educacio és de passivitat i omissid. De tota manera en els darrers mesos, tal i com hem constatat

en el marc tedric, el Departament ha mostrat certa implicacié en I'assumpte i ha encarregat al Consell
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Escolar de Catalunya un procés de revisié i debat del model educatiu, anomenat Ara és Dema, alhora
que el Consorci d'Educacid (alianga entre les administracions autonomica i local) ha destinat recursos
per finangar propostes com 'Escolanova21' i pel projecte Eines per al canvi reconvertit recentment en

el de Xarxes per al canvi.

De totes maneres es constata la necessitat de mesures que apoderin la singularitat dels projectes
educatius, perqué aquests puguin desenvolupar-se amb autonomia i amb continuitat en el temps i
amb estabilitat dels equips docents. Sens dubte, sense la complicitat de les administracions
publiques sera impossible fer enlairar un procés de canvi educatiu tan ambicids i prometedor. "Ja
pots planificar coherentment, que si I'any segiient se'n va el 60% del claustre, qué pots fer? Cap
empresa pot funcionar ni millorar si cada any li canvia el 50 o 60% de la plantilla" (EEDo1). "No ens

sentim ni qliestionats ni recolzats pel Departament quan volem fer canvis" (EES20).

O sigui, que hi ha moltes incoheréncies en el propi sistema i, per tant, no només les escoles ja
anem tard perqueé tenim una motxilla, sind que és la mateixa administracié o organitzacié que

hauria d'impulsar I'avenc; a vegades I'atura, el qliestiona, el dificulta (EES03).

Sén situacions en qué s'hauria de flexibilitzar I'estructura educativa. L'estructura que ve
donada, i el mateix Departament d'Ensenyament em donaria la rad... Per qué tot és tan
tancat? Per qué no deixeu que les escoles es puguin organitzar, puguin decidir, es pugui
equivocar i puguin tornar a créixer? Si diem que la societat és canviant i dinamica
constantment, hem de forcar aquesta autonomia dels alumnes i aquesta competéncia

personal i cognitiva i, si ho fem pels alumnes, ho hem de fer per les institucions (EES27).

Per dltim, cal remarcar la constatacid d'una diferéncia notable entre el nombre de referéncies que es
fan en les EED i en les EES (22 EED/57 EES). Novament ho atribuim al contacte directe i diari dels

experts d’escola i la visié que poden tenir del procés amb tots els impediments que es poden trobar.
7-2.4. Impulsors

Amb un nombre més reduit de referéncies (64), perd també rellevant, es parla dels impulsors de la
innovacié (20 EED/44 EES). Novament ens trobem amb la diferéncia de nombre entre EED i EES i ho

justifiquem amb la mateixa argumentacié que en el cas dels inhibidors.

S’identifica com a principal impulsor la necessitat d’adequacio a les necessitats i exigéncies actuals
de I’entorn i de la realitat socioeducativa actual (10 EED/ 16 EES). Aquest impulsor va molt lligat a tota
la justificacid feta en les caracteristiques del procés d’innovacid i el seu lligam amb I’entorn i la
realitat concreta de cada centre. Aixi mateix també es consideren impulsors la conscienciacié de les

families pel canvi i per tant la necessitat de donar resposta a les seves demandes (3EED / 10 EES), el
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fet de tenir un projecte educatiu i uns equips docents solids, una comunitat educativa receptiva

(3EED/ 8 EES) i una adaptacid a la realitat tecnologica (4EED / 7EES).

Martinez, Badia i Jolonch (2013); 'OCDE, (2007); Instance, (2012) i Dumont, Instance i Benavides
(2012) ja parlen de la necessitat de tenir equips que treballin en xarxa, oberts a aprendre, a cooperar

amb les families i amb I’entorn per poder portar a terme el procés d’innovacid.

Es interessant veure també com la “pressié” familiar pot fer que I’escola es replantegi alguns dels
seus trets metodologics i/o organitzatius, i com el tema competencial (3 EED/3EES) o la
competitivitat entre les escoles (3EED/4EES) davant d’una realitat de disminucié de matriculacions
no tenen un pes massa especific en les referencies fetes. "Per sort, a Catalunya tenim una inquietud
que ens esta portant una altra vegada a un nou model pedagogic i educatiu, i aixd no és una moda si
no respon a la inquietud de mestres i equips directius" (EES30). "L'era tecnologica ha provocat
aquests canvis i I'acceleracid dels canvis. La tecnologia aporta unes eines molt potents que podem

usar a les escoles, fa que t'ho replantegis" (EES31).

...la necessitat social que respon al que els especialistes en prospectives de futur propugnen,
ja que I'educacié que s'ha impartit en el pais en general esta pensada per a una educacié del

segle passat, i per tant s'ha de pensar en termes de futur (EES32).

En aquests moments hi ha un detonant intern dins de les escoles amb moltes families que
estan demanant un canvi de I'escola tradicional i aix0 si que esta posant en crisi el sector i fa
que es replantegi que hi ha d'haver un canvi i com gestionar-lo internament per a que sigui

endrecat i per no perdre (EES17).

7.2.5. Ambits socioeducatius

Quan es parla dels ambits socioeducatius on té més incidéncia el procés d’innovacid, es constata que
es parla sobretot, en primer lloc, d’innovacié en els aspectes metodologics (32) i en els aspectes
curriculars (25). En un segon lloc trobem les referéncies que ens parlen de la innovacié organitzativa
(18) i la relacional (11). I per ultim es parla de la innovacié en infraestructures-espais (7). Novament es
ddna poca importancia al tema dels espais quan ara és aspecte al que cada vegada se li esta donant

més importancia (Hernando, 2015; MacBeath, 2013; Barrett et al. 2012).

Tots aquests ambits interactuen entre ells i haurien de tenir repercussions entre ells, ja que estem en

una concepcid global i sistemica (Carbonell, 2006).
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L’'informe WISE Survey: “School in 2030” (2014), citat en el marc teoric, ens parla de com canviaran
les escoles i com sera d’important el paper dels alumnes, dels mestres, de la metodologia, el
curriculum i ’espai. Novament se’ns obre un espai on si pensem com volem o com han de ser
aquestes escoles veiem una repercussié directa en el repensar la formacié inicial d’aquest
professorat que ha de treballar en aquestes escoles. No podem pensar en innovacié sense el que

aixo implica en la formacié dels futurs mestres.

7.2.6. Objectius

No deixa de sorprendre que un dels aspectes menys anomenats (47) sigui els objectius que planteja
la innovacid, circumstancia que pot suposar una manca de direccid, de saber cap a on anem. Quan es
fa referéncia als objectius es parla sobretot de la finalitat de replantejar els processos
d’aprenentatge i de millorar el sistema (16). Es cert que aquests dos aspectes poden portar implicits
altres que surten menys referenciats, com sén la millora i replantejament dels projectes educatius de
les escoles i estimular les habilitats dels alumnes. | si encara ampliem més el nostre punt de mira es
pot considerar cert que fer un replantejament dels processos d’aprenentatge i una millora del
sistema hauria de portar implicit una millora en la satisfaccié de tot el col-lectiu (mestres, alumnes i

families).

Tots aquests aspectes estarien en consonancia amb el que diuen diversos autors quan expressen que
cal una revisid i un canvi dels models educatius vigents, que cal replantejar per qué i per a qué
formem els nostres alumnes, que s’ha de cercar I’éxit per a tots els alumnes, millorar les activitats
educatives i realitzar millores en els aprenentatges i en la satisfaccié dels protagonistes, a la vegada
que introduim avencos en el camp per exemple de la psicopedagogia o de la neurociéncia (Carbonell,
2006; OECD, 2009; Departament d’Ensenyament (ORDRE ENS/303/2015), 2014; Instance, 2012).
"L'educacié ha de transformar les estratégies d'aprenentatge que permetin desenvolupar aquestes
competéncies" (EED08). "Estem en procés d'innovacié en el sentit d'un canvi adrecat a millorar els

processos d'ensenyament i aprenentatge per assolir un impacte" (EED29).

La societat de la informacié entra amb forga dins I'escola conjuntament amb tot un seguit
d'avencos de la psicopedagogia i de la neurociéncia (intel-ligéncies muiltiples, la manera
d'aprendre...). Hi ha un seguit de qiliestions que obliguen a repensar I'escola en la seva

totalitat. | en aixo estem (EED16).

Si ens fixem en 'estudi quantitatiu veiem que de les opcions donades per escollir en el qiiestionari es
constaten com a molt importants les accions que van encaminades a realitzar canvis importants en la

tecnologia tant pel que fa als equipaments com al software (81%) i sobretot les accions estan
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centrades en les innovacions didactiques i pedagogiques (98%) que creiem que sén les més visibles

en la practica diaria.

Per un altre costat la suma d'estrategies col-laboratives (56%) entre centres (treball en xarxa entre
escoles i colllaboracié amb escoles estrangeres) s'adverteix com una gran estratégia per a la
innovacid. En aquest sentit, tal com apunten Eggers i Singh, (2009) o Ansell i Torfing, (2014), entre
d'altres, la col-laboracié entre multiples actors enforteix i millora el conjunt del procés d'innovacid.
Aquesta idea ha portat a un gran nombre de centres educatius en |'actualitat a buscar sinergies amb
altres centres per aprendre i respondre amb més capacitat i talent als reptes educatius presentats.
D'aquesta manera, la interaccid entre projectes educatius i les xarxes d'innovacid i aprenentatge
mutu es presenten com un clar potenciador dels processos d'innovacié en ['actualitat (Diaz, Civis

Fontanet i Lépez, 2017).

7.3. Objectiu 3: Identificar les competéncies que han de tenir els mestres per donar

resposta a les necessitats socioeducatives actuals tot essent promotors de canvi

Partim de les grans categories plantejades en I'estudi quantitatiu (AQU) i les obtingudes dels

resultats de 'estudi qualitatiu (entrevistes EES i EED):

AQU ENTREVISTES
+ Disciplinaries » Disciplinaries
*  Gestid personal *  Psicosocioemocionals
*  Actitud ética i professional » Competencia critica
*  Formacid practica docent * Instrumentals
* Instrumentals * Interpersonals
* Interpersonals » Competencia comunitaria

En un procés de contrast i integracié hem buscat una correspondéncia entre les categories, i tal com
es pot veure en les figures 44, 45 i 46, podem establir, com a resultat, tres grans blocs de

competencies: les personals, les instrumentals i les relacionals.
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Disciplinaries

Gestio personal

Actitud ética i
professional

Disciplinaries

Psicosocio-
emocionals

Figura 44. Competéncies personals.

Formacié practica
docent (gesti6 de
'aula, d’innovacio i

recerca i del disseny i

avaluacio)

Instrumentals

Competeéncia
critica

Instrumentals

Figura 45. Competencies instrumentals.
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Formacio practica
docent (gestid
conflictes, deteccid de
dificultats i actuacid i
entrevistes families)

Interpersonals

RELACIONALS

Interpersonals

Competencia
comunitaria

Figura 46. Competencies relacionals.

Aixi doncs veiem que d’una banda tenim les competencies personals (incloent les disciplinaries o
curriculars, les psicosocioemocionals, les de gestié personal i les vinculades a I'actitud ética i
professional), les competéncies instrumentals (incloent les referents a la formacié de la practica
docent i les critiques) i les relacionals (incloent les comunitaries i les interpersonals). Aixi, la
classificacid reflecteix i integra la proposta dels diversos autors que posen ’accent en anar més enlla
del domini dels coneixements (Perrenaud, 2004; Echeita, 2006; OECD, 2009; Bain, 2006; Darling-
Hammond, 2006; Commission of the European Countries, 2008; Esteve, 2007; Tur, 2007; Ayala, 2008;
Martinez, 2008; Pedrd, 2008; LEC, 2009; Tejada, 2009; Gairin, 2011; Zabalza | Zabalza, 2012; Schank,
2013; Kunter, Klusmann, Baumert, Richter, Voss i Hachfeld 2013; Landman, 2013; Comissié Europea,

2012; Imbernon i Colén, 2015; Marina et al., 2015; MECD, 2015 i Cela i Domeénech, 2016).

7.3.1. Personals

En relacié al bloc de competéncies personals podem veure, tant en I’estudi quantitatiu de ’AQU com
en el qualitatiu de les entrevistes, que dins d’aquestes és a les de caracter psicosocioemocional,
gestid personal i actitud ética i professional que se’ls hi dona més importancia. Pel que fa a les

disciplinaries, aquestes ocupen un lloc secundari.

En aquest sentit esdevé il-lustratiu esmentar que sovint ens hem trobat que a les entrevistes tant
dels EED com dels EES, s'anomenaven les competéncies de continguts i vinculades a les disciplines

com de passada, donant per fet que els mestres ja les tenen, i sobretot es posava "accent en altres
) )
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quiestions corresponents a les “non cognitive skills” (Marina et al., 2015) o al “General Pedagogical
Knowledge” (Koénig i Pflanzl, 2016). Tot i aixi, quan s’ha fet esment a aquestes s’ha prioritzat en
primer lloc, el fet que els mestres han de tenir un domini general de tots els continguts, sense
focalitzar-ho en cap d’especific, i en segon lloc en la competéncia de llengua, sent molt poc citada la
competéncia de matematiques (5 referéncies). D'altra banda, en el qliestionari, les disciplines
esmentades, tot i tenir mitjanes amb poc marge de diferéncia, apareixen en primer lloc la llengua, en
segon lloc les matematiques i llengilies estrangeres i en ultim la musica, la plastica i I'educacio fisica

(les tres juntes com si fossin una sola competencia).

Observant aquestes dades veiem que les competéncies disciplinaries no sén les més valorades, tot i
que, com ja hem comentat anteriorment, en les entrevistes dona per fet que existeix un domini de
les mateixes, de totes o també pot ser el cas que es sigui més expert en algunes en concret. "El
reduccionisme de saber només alld que s'explica a I'escola ha passat a la historia i no és acceptable.
Per tant, un mestre ha de saber com més millor de tot" (EED21). "No es pot obviar el coneixement de
les materies amb rigor i profunditat, perque si no no generes projectes" (EES05). "Fa falta tenir una

base teorica més solida (...) si hem de prendre decisions, hem de saber-les justificar" (EES12).

L'important doncs és tenir un coneixement ampli de les diferents disciplines per poder garantir un
bon aprenentatge dels alumnes i poder tenir la base necessaria per implementar diferents

estrategies i metodologies.

Ens sembla rellevant destacar que en el qliestionari es proposés una competéncia que unis la musica,
la plastica i 'educacid fisica i que en les entrevistes no sortis cap competéncia relacionada amb la
part artistica. Aix0 ens demostra que existeix un desajustament entre les competéncies que es creu
que ha de tenir un mestre a nivell disciplinar i que li han de servir per formar els infants de manera
sistémica, en tota la seva globalitat, i les competéncies personals -que analitzarem més endavant-

que se lidemanen en concepte de creativitat, inquietud cultural o sensibilitat personal.

Nombrosos autors, com Vallvé (2009), Bamford (2009), Abad (2007), Acaso (2015), Vallés i Carbd
(2011) o Jiménez, Aguirre i Pimentel (2011), ens parlen de la competéncia cultural i artistica com un
pilar basic de ’educacid, ja que edifica valors tan importants com el respecte a la diversitat, el dret a
I’expressié o el gaudi estétic, a la vegada que proporciona un valor cognitiu i dona eines per a la
construccid de la propia identitat, per desenvolupar I'autonomia i la creativitat. Aixi doncs, esta
bastant contrastat el fet que tots aquests aspectes es poden treballar a través de la musica, la
poesia, la dansa, I’expressié corporal i les arts plastiques. D’aquesta manera veiem que aquestes
competencies sén de vital transcendéncia davant els nous reptes socioeducatius i una visié nova de

I’educacid. "L’anima de la innovacid és la creativitat" (EES05).
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Seguint en el bloc de les competéncies personals, perd ara centrant-nos més en les que tenen relacié
amb els ambits més psicologics i socioemocionals, podem veure com la capacitat d’aprenentatge i
d’aprenentatge permanent és la que es mostra en un lloc més destacat tant en I'estudi quantitatiu
(AQU) com en el qualitatiu (entrevistes). Seguit en importancia trobem les que fan referéncia a tots
els ambits de responsabilitat en el treball, com sén les que, tal i com ens apunta Zabalza i Zabalza
(2012) i Gairin (2011), promouen valors, respecte, o que mostren un compromis personal,

professional, social i etic i la implicacié i motivacié que ha de tenir un mestre.

Una de les competéncies que ha de tenir un mestre és aquestes ganes d'aprendre
coses noves, de saber analitzar el context social i sabre adaptar-se als nous contexts, buscant
informacié i coneixement alla on sigui. Aquesta visié de pensar que aixd esta canviant i jo

també he de canviar i adequar-me a aquests canvis, penso que és una cosa necessaria. (EED19)

Ser persones justes, solidaries i compromeses amb el mén (EES13)

...i que et deus a la passid, I'amor, 'estima i el compromis d'estar atent, actiu, present i

ser una persona que desitja saber (EES27)

Aquest fet posa en evidencia que les competéncies personals més valorades en un mestre fan
referéncia a la seva manera d’afrontar a nivell personal la seva professid, aixi com al seu grau de
compromis personal, que s’ha d’estendre a tots els ambits que Ienvolten (P21: Partnership for 21st
Century Learning, 2015). D'aqui es deriva que una bona preparacié curricular i disciplinaria que no
vagi acompanyada d’aquestes caracteristiques personals no permetra que el mestre pugui assolir
totes les competéncies necessaries per dur a terme la seva tasca (Imbernon i Colén, 2015). Es més, a
la llum de les evidéncies ens atreviriem a dir que si poséssim en una balanca els dos tipus de
competencies veuriem que les de caracter psicoldgic i emocional tenen més pes i sén més
imprescindibles que les disciplinaries, ja que en algun moment les mancances derivades d'aquestes

segones es poden compensar i treballar de manera intensiva.

D'altra banda, si ens fixem en les competéncies que es consideren necessaries en un futur immediat
(WEF, 2016), veiem que apareixen com a noves i importants la intel-ligéncia emocional, la flexibilitat
cognitiva i la creativitat, totes tres competéncies de tipus personal, que no apareixien en el

qlestionari perd que en canvi han estat assenyalades a les entrevistes.

Analitzant tan sols les dades provinents de les entrevistes podem observar que de les obtingudes
quan es parla de competencies psicoemocionals existeix una diferéncia important en el nombre

global de referéncies entre les EED i les EES. Tot i que en general ’ordre d’importancia donat al tipus
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de competéncia és bastant similar, creiem que el fet d’estar a I’aula diariament porta a que els EES
facin més referéncia i posin més eémfasi en I'expressié d’aquests tipus de competencies. Com a
exemples concrets de més diferéncia en les referencies tindriem la capacitat d’adaptacid i flexibilitat
(4 EED/26 EES), la capacitat d’aprenentatge permanent (13 EED/29 EES), la gestié de les emocions (3
EED/16 EES) i la iniciativa (2 EED/14 EES); i les que en el col-lectiu de les EED no han estat anomenades:
saber estar i saber fer (0/7), capacitat d’organitzar la propia feina (0/6) i el projecte personal-model

de mestre (0/5).

Creiem que el mateix raonament el podriem utilitzar pel que fa a les competéncies disciplinaries, tot i
gue aqui no existeixen exemples tan clars de diferéncia en el nombre i en ’omissié d’un dels tipus de

competencies per part d’un dels col-lectius.

Es fa evident que de manera generalitzada es consideren com a disciplinaries les competéencies
relacionades amb el curriculum escolar més “classic” com sén les llengiies i les matematiques, i
queden en consideracions menys rellevants aspectes com la neurociéncia, la psicologia, la pedagogia

o el coneixement cientific.

D’altra banda, en el grup de discussié es confirma la valoracié de les competéncies personals
relacionades amb les actituds i el comportament personal i també de les que estan vinculades amb Ia
formacié rebuda (coneixement dels nens, coneixements transversals, etc.), i es veuen com a
millorables i objecte de refor¢ els coneixements basics pel que fa a les matematiques i a la

competéncia lingliistica, a banda de I’angleés.

Els mestres novells no destaquen aquest tipus de competéncies personals ni com a ben preparats ni
com a menys preparats. Aquesta dada podria fer dubtar de si aquestes competencies es tenen
assumides com a requisit imprescindible i ja no s’anomenen o si justament no se’ls déna la

importancia que tenen i que ens demostren els estudis analitzats i la base teorica descrita.

Per dltim voldriem constatar que en les competéncies personals més valorades en el giiestionari
(AQU), la valoracié que es fa sobre el grau d’importancia que tenen aquestes competéncies per a la
practica docent és més elevada que la que es mostra en el grau de satisfacci6 amb aquestes
competencies, i aixd ens podria portar a parlar, tal i com ja s’indica en Civis, Diaz, Fontanet i Ldpez
(2016) de la possible existencia d’un deficit formatiu, per bé que també hem de considerar I’exigéncia
de les direccions, que sempre voldrien mestres més ben preparats, a més de I’'anomenat “efecte

sostre”.
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7.3.2. Instrumentals

El bloc de competéncies instrumentals esta constituit per les competéncies de Formacié per a la
practica docent (gestio de I'aula, d’innovacid i recerca i del disseny i avaluacid), la competéncia critica

i les anomenades propiament instrumentals.

Cal destacar que en primer lloc es troba la gestié de grups i de I'aula, com a eina principal que ha
d’ajudar a fer front a la tasca educativa i ha de facilitar processos conseqiients a nivell metodologic,
motivacional, de lideratge o d’estratégies d’aprenentatge. Com a segona competéncia instrumental,
en les entrevistes, ens trobem la capacitat de comunicacié oral i escrita (23) i la de saber utilitzar
diferents estratégies d’aprenentatge (23). "La competéncia més important d'un mestre és la
comunicacié; saber comunicar amb les families, amb els alumnes, entre els mestres" (EES06). "La
capacitat de comprensié del que llegeixes, escoltes, i el domini del que escrius" (EED20). "Els mestres
actuem cada dia a l'aula i has de tenir molts recursos comunicatius" (EED27). "Com provoques que

els nens s'interessin, com motives, quins reptes poses, com acompanyes els processos..." (EES02).

El mestre com a dissenyador d'ecosistemes d'aprenentatge amb materials, amb links, amb
problemes, amb treballs en grup... Un entorn curricular i d'experiéncies d'aprenentatge que
permeti que cada alumne segueixi les seves trajectories i trobi el seu maxim rendiment sense

perdre la motivacié (EED15).

En el gliestionari, en canvi, aquesta capacitat de comunicacié es troba en la 18a posicidé de les 24

competencies mencionades, tenint per davant les habilitats informatiques.

Tenint en compte les opinions dels entrevistats i seguint el fil de I'actualitat educativa pel que fa a
informes, estudis, articles i publicacions (DeSeCo, 2002; Tuning Project, 2003; Martinez, 2008; Esteve,
2007; AQU, 2015; Cela i Domeénech, 2016), podem dir que disposar d’aquesta capacitat i aquestes
habilitats comunicatives és molt important pel desenvolupament professional i per assentar les
bases de les competéncies relacionals. En el gliestionari veiem pero, que la satisfaccié en relacié a
aquesta competéncia és baixa, el que ens porta a concloure com en I’apartat anterior que malgrat no
se I’hagi considerat com una de les competencies més importants, es detecten mancances en la

formacid i no s’arriba a un nivell optim.

D'altra banda, la capacitat de saber utilitzar diferents estrategies d’aprenentatge també és una de les
més rellevants en el conjunt de les entrevistes, i relacionada amb ella també trobem la de crear nous
entorns d’aprenentatge. Tant una com l'altre constatem que sdén transversals i compartides pels

diferents autors explicitats en el marc teoric.
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La competeéncia plurilinglie (que no consta en I’estudi quantitatiu) és, com hem pogut veure en la
descripcié de les dades de les entrevistes, la quarta més valorada (17). En aquest cas I'important és
considerar al mestre com un professional que és capac¢ de comunicar-se en diferents idiomes, no tan
sols en P"angles, i que el domini de diferents llengilies va molt més enlla de conéixer la disciplina. "Hi
ha algunes prioritats que son rellevants, com les actituds linglistiques del professorat. No només
necessitem mestres que tinguin un nivell dptim d'anglés, sind que tinguin una actitud positiva cap al
plurilingtisme..." (EED15). "Hem de ser capacos de treballar I'idioma en un context de comunicacid i

naturalitat" (EES16).

Una altra de les competéncies instrumentals que anomena I’estudi quantitatiu és la de les habilitats
informatiques, que el qualitatiu ho fa en els termes de competeéncia tecnologica-digital (que se situa
entre les sis més referenciades -13). Aquesta segona denominacié comporta una concepcié més
amplia del que suposen aquests tipus de competéncies i va més enlla de la relacié amb el que poden
ser els ordinadors o les eines més basiques. Per un altre costat cal destacar que aquesta es considera
una de les competéncies de rellevancia quan parlem d’innovacid, de recerca i d’actualitzacié. Tenim

un exemple clar d’aixo en la proposta TPACK citada per Touron (2016).

La competéncia digital en el sentit de saber que amb la tecnologia es poden fer coses, no tenir
por de provar, arriscar-se, trastejar, més que per saber cercar informacid. (...) la competéncia

digital en el sentit de buscar usos creatius a la tecnologia (EES12).

Crec que avui en dia hem de parlar de la tecnologia difosa (EES16).

En el grup de discussié també se suggereix un refor¢ de la competéncia digital, i en aquest sentit cal
fer constar que aquesta competéncia, o la referéncia a les TIC en general, ha estat menys present del
que imaginavem, tenint en compte la rellevancia que tenen en el mdn d’avui en dia les tecnologies.
Aquest fet potser s’explica perqué es considera que existeixen altres tipus de competéncies que cal

treballar més, i aquestes, tot i ser necessaries, ja estan més presents en el perfil dels mestres.

Paradoxalment al que potser nosaltres suposavem i la literatura ens indica, trobem molt poc
valorades les competéncies que fan referéncia a la capacitat d’innovacié i a la recerca. La recerca és
un camp bastant “verge” en el si de les escoles tenint com a recercadors els propis mestres, per aixo
apunten alguns autors com Sancho i Hernandez-Hernandez (2014) que s’hauria de formar els futurs
mestres en I"ambit de la recerca. | pel que fa a la capacitat d’innovacié es podria considerar que es
nodreix de totes les altres capacitats, i per tant és facil que un mestre que desenvolupi totes les

competéncies esmentades sigui un mestre amb capacitat innovadora i de canvi.

Centrant-nos solament en les entrevistes tornem a constatar diferéncies en el nombre de referéncies

pel que fa als dos grups d’entrevistes, existint més referencies en ’EES que en 'EED. Tot i haver
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coincidencia en els aspectes fonamentals detectem que en les EES es posa més emfasi en aquelles
competéncies relacionades amb la practica diaria a 'aula com poden ser la gestié de grups, la
utilitzacié de diferents estratégies d’aprenentatge, la metodologia o la capacitat d’ensenyar i
aprendre per competéncies. | en relacié a aquests aspectes trobem un exemple que ho mostra
clarament, com és I’organitzacié-gestié del temps, que en les EED no esta referenciada cap vegada a
Pigual que la de la capacitat d’utilitzar diferents llenguatges, diferents formes d’expressié (en clara

referéncia als llenguatges artistic, musical, del cos, plastic, etc.).

Tal i com hem vist anteriorment, el fet de tenir una bona gestié de les emocions i un equilibri
emocional és una de les competéncies personals psicosociemocionals importants que ha de tenir un
mestre. Malgrat aixo ’educacié emocional no és una competéncia instrumental que es tingui en
consideracié, no es troba gairebé referenciada en P'estudi qualitatiu (tan sols 3 referéncies) i no

apareix en el quantitatiu (ja que no s’havia donat com a una opcié a escollir).

Aquesta abséncia de referéncies podria ser deguda a que malgrat I’Gs i abls que actualment se
n’esta fent en els plantejaments més teorics, potser encara és una gran desconeguda a nivell del

coneixement que es té sobre com treballar-la a les escoles.

Seguint amb les competéncies instrumentals i en referéncia a les respostes donades en el qliestionari
de mestres novells es constata que és en elles on es focalitza la millor preparacié i a la vegada la

pitjor, per tant cal concretar en quins aspectes es fixen en cada ocasid.

Dins de les competéncies instrumentals, on es consideren més ben preparats és justament en dues
de les que els estudis han considerat de les més importants, com sén la competéncia lingiistica i la
comunicativa, i respecte a allo que se senten menys preparats existeix més dispersid i per tant és

menys significatiu (gestié de I'aula, 'atencid a la diversitat i la capacitat de programar).

7.3.3. Relacionals

En el bloc de les competéncies que hem anomenat relacionals, estan incloses les interpersonals, la
comunitaria i les referents a la formacié per a la practica docent (la gestié de conflictes, la deteccié
de dificultats i actuacié i les entrevistes amb families). En aquest cas la més valorada en les
entrevistes ha estat la de la capacitat d’acompanyar, tutoritzar, orientar i motivar (56), mentre en el
questionari de ’AQU ha estat la del treball cooperatiu/col-laboratiu (8,9%), que en les entrevistes es

troba en segon lloc (52 referencies).

La capacitat d’acompanyar, tutoritzar, orientar i motivar podriem considerar que és basica en els
diferents plantejaments que hem anat trobant en la recerca de les bases teoriques (Fundacié

Telefonica, 2013; Cuadernos de Pedagogia, 2014; Riera 2015; Ayala 2008; Hattie, 2012). Aquesta
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capacitat es pot considerar la base del que es considera avui en dia la funcié del mestre i creiem que
altres competencies han tingut un nombre menys important de referéncies perqué queden incloses
en aquesta, com poden ser el saber escoltar-escolta activa, saber comunicar, I'empatia o acceptar

persones iidees de totes les tendéncies.

| pel que fa al treball cooperatiu/col-laboratiu, que és una de les capacitats ressaltades en la majoria
d’estudis i per la majoria d’autors, ens trobem davant d’'una competéncia que ha de permetre als
mestres treballar amb diferents col-lectius de professionals, alumnes i families, i assolir de manera
més efica¢ i amb un aprenentatge personal més ric els objectius proposats. Partim de la base que la
creacid de coneixement no és una qliestié individual i per tant és imprescindible treballar
col-lectivament i en xarxa, amb el que aixd comporta de compartir, saber cedir, escoltar negociar,
etc. "Una de les competéncies més importants que necessita un mestre innovador és la

col-laboracié. Cal trencar barreres dins de 'aula" (EED06).

...entendre que el mestre no podra fer front sol a aquests canvis, sind que ho haura de fer amb
altres mestres. per tant, la competéncia de treballar en equip és forcosa avui en dia. S'ha
acabat aquella etapa on un mestre sol podia anar fent. S'ha de treballar en equip i en xarxa

(EED19).

En aquests moment es parla que els alumnes han de sortir de la universitat sabent treballar en
equip i els mestres han d'estar preparats per treballar amb altres persones. Treballar en equip

és ara més fonamental del que ho ha estat mai (EES17).

La gestid de conflictes ha estat una de les més valorades en el qiiestionari, ocupant el segon lloc
(8,9%), tot i que el grau de satisfaccié manifestat respecte a la mateixa és baix, mentre que en les

entrevistes aquesta capacitat ha estat poc referenciada (4).

Pel que fa a la importancia de la competéncia de lideratge o de la capacitat de dialeg i treball amb les
families, en algun moment trobem un desajustament amb el marc tedric, ja que han tingut, sobretot
en les entrevistes, una valoracié poc elevada (15 i 16 respectivament). Pel que fa al lideratge podria
ser que les escoles o I’educacid no incorporin determinats postulats o tendéncies que interpreta com
a “menys educadores”, quan si que ho fan altres ambits laborals o socials (Civis, Diaz, Fontanet i

Lépez, 2016).

Com déiem en el marc teoric (Landman, 2013; Schleicher, 2016) el model d’ensenyament actual no
esta responent de manera prou eficient als canvis que estan tenint lloc a la societat, i en aquest
sentit ens preguntem si el rol de les escoles ha de ser el de respondre i adaptar-se als canvis de la
societat o bé intervenir-hi criticament. | aqui si que podem fer esment a unes categories poc citades a

les entrevistes perd molt rellevants des del nostre punt de vista, i que sén la competéncia critica
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(inclosa en el bloc de les Instrumentals), especialment avalada per autors com Perrenaud (2004),
Echeita (2006), Tur (2007), Esteve (2007) o Martinez (2008), i la competeéncia comunitaria de voler
transformar I’entorn i treballar amb els agents comunitaris, relacionant les aules i les escoles amb la
comunitat. Som davant el postulat de "educacié com a eina d’assimilacid, control i reproduccié o
d’alliberament i transformacié, i clarament apostem per la segona perspectiva. | és que el
reconeixement social de I’educacié (Moon, 2007; MECD, 2015) també ha de passar per un rol més

proactiu i agosarat.

A banda d’aix0, constatem com els autors consultats expressen que a més d’anar més enlla del
domini de matéries i continguts, insistint en competéncies procedimentals i actitudinals, esdevé
indispensable la capacitat d’interaccionar amb les persones i ’entorn (Schleicher, 2012; Zabalza i
Zabalza, 2012; MECD, 2015; Schank, 2013, entre d’altres), en un clar referent a aquest bloc de

competencies que hem anomenat com a relacionals.

Dels aspectes valorats pels mestres novells destacariem que les competéncies de tipus relacional
(interpersonals) on es troben menys preparats sén, en primer llog, en la de relacié amb les families i
en segon lloc, precisament dues de les més valorades com sén la resolucié de conflictes i el treball
cooperatiu. Aixd ens pot obrir pistes i camins per estudiar quins poden ser alguns dels aspectes on ha

d’incidir la formacié inicial dels mestres.

Dels grups de discussié destacariem sobretot I’accent posat pels directors en la necessitat de tenir
experiencia prévia amb nens. Més enlla dels coneixements i competéncies és cert que el fer de
mestre té un component relacional i d’interaccié amb grups i persones que només es pot
desenvolupar a través de la practica. Aixd pot voler dir fer més practiques o millorar les practiques
que es fan als centres educatius, perd també demanar a les noves generacions de mestres que hagin
tingut experiencia amb infants, ja sigui en el mdn del lleure, de I’esport, de les extraescolars o dels
reforcos educatius. La professié demana saber posar en joc les competéncies desenvolupades i aixo
només ho possibilita i garanteix la practica. Aquesta és una qiiestié en qué abunden molts autors en
P’actualitat (Dicke, Elling, Schmeck i Leutner 2015; Geeraerts, Tynjald, Heikkinen i Markkanen, 2015;
Niemi, Nevgi i Aksit 2016; Pantic i Wubbels, 2010; Postholm, 2016) i que ens acosta al discurs de la
induccid, aquella fase de transicidé entre el rol d’estudiant i el rol de professional, durant la qual
s’ofereix supervisid i altres tipus de suports esdevenint una eina molt valuosa per millorar la qualitat

de la docéncia (Geeraerts et al., 2015).
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7.4. Objectiu 4: Identificar les caracteristiques nuclears que ha de tenir la formacié Inicial

docent en I’actual context socioeducatiu

Hem pogut constatar al llarg de tota la nostra recerca I'interés que genera, en els diferents agents
consultats, el tema de la Formacid inicial docent. Un interés coincident amb la recerca teorica
realitzada (Ramirez, 2015; Alvarez, 2015; UE, 2016; Mourshed, Chijioke i Barber, 2012), i que ens porta
també a plantejar processos de canvi i innovacid en les universitats i en concret en la formacid inicial

docent i els seu models. (Vallory, 2015; Ferndndez, Rodriguez y Rodriguez, 2010).

Canvis que haurien d’estar consensuats pels diferents agents socioeducatius i en una visié integral i
holistica (Falgas, 2009; Martinez, Prats i Marin, 2015, Sureda-Negre, Oliver-Trobat y Comas-Forgas,
2016). D’aqui el nostre interés per recollir 'opinid i el criteri dels experts que han participat en la

nostra recerca.

Més enlla de la identificacié de la Formacid inicial docent en un model determinat (Sarramona, 1999,
Musset, 2010; Buchberger et al., 2000), estariem plenament d’acord amb el que remarquen Robalino
i Kérner (2006) quan parlen quatre plantejaments generals qua haurien de tenir les propostes de
formacié inicial docent, com sén que estan contextualitzades en la realitat concreta historica i
d’entorn, que sdn liderades per la comunitat educativa del centre de formacié docent, que es basen
en un marc teoric sobre la visié del docent, les escoles, I’educacid i la societat que es vol arribar a
tenir i per dltim que adapten les estructures organitzatives del centre amb la finalitat d’ajustar-se a
les noves demandes pedagogiques, tenint present en tot moment que el model educatiu ha de

respondre al model de persona que volem a la nostra societat.

Aixi doncs, d’acord amb aquest plantejament i amb el que remarca Gimeno Sacristdn (2013) en
relacid a plantejar un sistema de formacié amb més base cultural, millor preparacié pedagogica i una
relacid més estreta amb la practica, I’estudi ha intentat recollir quins creuen els experts que son els
elements clau que ha de tenir i millorar la formacid inicial per poder plantejar aquest sistema de

formacid.

Aquests elements claus s’han pogut agrupar en sis ambits. En primer lloc el que fa referéncia a
aspectes organitzatius (190) i el de les practiques (184), que sén els més referenciats, seguits en
segon lloc per les referéncies que es fan a les proves d’accés als estudis de Magisteri (93) i als
aspectes metodologics (86). En tercer lloc trobem les referéncies a les caracteristiques dels docents
dels estudis de Formacic inicial (51) i el tema de les competéncies (39), i per ultim molt allunyat dels

altres en nombre de referéncies, el tema de I’avaluacié (9).
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7-4.1. Organitzacié

Pel que fa a I'organitzacié ens trobem fonamentalment amb dos grans grups de referéncies; les
que se centren en parlar del curriculum (96): com ha de ser el curriculum i la seva organitzacié en la
formacié inicial dels mestres, i les que parlen sobre la conveniencia de Pexisténcia d’unes
competencies basiques comunes tant si la formacié inicial es realitza per ser mestre d’El, d’EP com

d’ESO (56).
Quan es parla de I'organitzacié del curriculum es fa referéncia a aspectes com:

e Reorganitzacié del curriculum, pensant en quin mestre volem, podent organitzar itineraris
personals

e Organitzar la formacid inicial pensant en treballar en la globalitat, en la formacié continuada

e Treball sobre: emocions, gestié de conflictes, comunicacid, saber estar i acompanyar, sobre
didactiques especifiques, cultura i arts, neurociencia, sociologia, programacions, curriculum,
normatives, metodologia, creativitat i relacié amb les families

e Treball transdisciplinar i interdisciplinar

e Donar a coneixer aspectes educatius que van més enlla de I'aula: entorn, treball en xarxa,
gestid de I'escola...

e Anglés: relativitzar la seva importancia, utilitzar I'idioma en un context de naturalitat i
comunicacid. Treballar la part comunicativa de I’anglés

e Treballar els valors, el compromis, la responsabilitat, la cooperacid, el voluntariat, el treball
amb els altres

e Formacid en pensament cientific i matematic i en coneixement psicologic i pedagogic

Veiem doncs que sobretot s’apunten aspectes transdisciplinaris, de valors que van en concordanca
amb P'expressat en el marc teoric, on diferents estudis, experiéncies i autors (Robalino i Kérner,
2006; Eurydice, 2013; Vaillant i Marcelo, 2015; Imberndn i Colen, 2015; Garcia et al., 2014; Vallory, 2015;
Sureda-Negre, Oliver-Trobat y Comas-Forgas, 2016) parlen de les caracteristiques que ha de tenir el
curriculum, aixi com de la prévia de repensar el curriculum havent reflexionat primer sobre quins

mestres volem.

Tanmateix, trobem a faltar en I’estudi un aspecte rellevant que remarquen les experiencies d’altres
paisos i els diferents autors, com és la importancia de formar-se en la investigacid i la recerca
educativa (treballs d’investigacid, de recerca, de final de grau, etc.) amb la finalitat de poder
connectar i situar els coneixements académics en el camp professional i que donin base a les

decisions que es prenguin a I'aula (Prats, 2016; Vaillant, 2011; Sancho i Hernandez-Hernandez, 2014).
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Els aspectes que es mencionen ens donen una idea del tipus de mestre que es vol i déna pistes sobre
com s’hauria de reorganitzar la formaci¢ inicial per poder donar resposta a les necessitats actuals.
...""la interdisciplinarietat. S6n els unics estudis on hi ha mdusics, artistes, poetes, escriptors, esportistes,

etc., i aixo s'esta perdent" (EED12)

penso que la formacié de mestres ha de tenir un solid pilar basat en qué el mestre tingui una
visid clara d'aquest nou paradigma educatiu. Quina persona volem formar, quins

coneixements i competeéncies ha de tenir i quins valors considerem essencials (EED29).

penso que esta molt compartimentada, que I'especialitzacié pot ser un handicap, i que hi ha
pocs espais en el curriculum universitari com per que es plantegin les coses des de Ia

complexitat i la transdiciplinarietat, i des d'unes practiques més interdisciplinaries (EES13).

A banda del curriculum, un altre dels aspectes que es fa evident en aquest apartat de I’organitzacid
és la conveniencia d’articular una formacié basica comuna pels futurs mestres d’El, d’EP i d’ESO. Una
formacid basica on hi constin totes les competéncies de caire humanistic, psicologic, pedagogic i que

permeti després fer una especialitzacid segons el cicle al que et vols encaminar com a professional.

Aquesta proposta ens obre la porta a una nova organitzacié en la formacié inicial dels mestres amb

noves maneres de concebre la formacié i el rol dels mestres segons les diferents etapes educatives.
7.4.2. Practiques

Destaquem la importancia que se li dona en la realitat educativa actual a nivell internacional

(Eurydice, 2013) i en la nostra recerca al tema de les practiques en la Formacié docent.

En la nostra recerca, les referencies fetes pel que fa a les practiques han estat agrupades segons si
parlen de les practiques que es porten a terme en el grau o si ho fan sobre el “suposat” MIR per als
mestres. Tant en un grup com en I’altre apareixen més referéncies en les EES (72 referéncies al Grau i
35 al “MIR”) que en les EED (51 referéencies al Grau i 26 al MIR). Suposem que el fet d’estar en la
practica diaria fa que es tinguin més presents aspectes més concrets respecte als punts a millorar pel

que fa a les practiques.

Si analitzem les propostes fetes pel que fa a les practiques en el Grau observem que les més
nombroses sén les que fan referéncia al contingut (40), seguides per les que parlen de la
temporitzacié (27), el rol dels tutors (26), tant a les escoles com a les universitats, els tipus de

centres on portar a terme les practiques (23), que tenen un nombre semblant de referéncies, i per
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ultim les que fan referencia a I’avaluacié de les practiques perd amb un nombre de referéncies molt

reduit (7).

En les segiients cites podem veure una mostra del tipus d’opinions que s’expressen en cada cas:
"Per mi la qliestid central és I’articulacid, és com aquesta practica la viuen, la pensen i la reflexionen"
(EED17). "La triangulacié entre universitat, escola i alumnes de practiques s’ha d’intensificar, i ens
hem de treure la idea del cap que un cop he acabat la carrera aixo ja s’ha acabat (EED18). "Els
estudiants han de tenir models, i formes de treball i contacte amb la realitat, unes bones practiques

que els obrin a la realitat. Amb aix0 aconseguiriem pujar forca el nivell" (EES09).

Participant de tot, fent de mestre una mica més real. Aquesta idea de ser tant oients i que
dissenyin tant poc... Crec que les escoles els haurien d'acollir com un mestre més. Anar a les
entrevistes, tenir entrevistes individuals amb I'alumne, anar a les reunions de professorat i fer

de semimestre durant un periode sencer (EES17).

Vol dir també un tipus de practicum on el treball del professor de la universitat i I'escola ha de
ser molt més implicat, no és només anar de visita un dia, siné que el tutor del practicum de la
universitat ha d’estar vinculat en algun projecte de I’escola on els seus alumnes fan el
practicum, ajudar-los a innovar, jo crec que s’ha de canviar la concepcié. Ha de ser un mestre
que s’impliqui en una escola on hi ha un projecte, faig recerca sobre aix0, i en aquest context

els meus alumnes fan les practiques, jo crec que aixo és una condicié imprescindible (EED28).

Hauriem de ser més ambiciosos amb les practiques, és a dir, només enviant alumnes a fer
practiques a centres que ja atenen a aquest nou model, a centres molt punters, molt
capdavanters, amb metodologies ben diverses, ben diversificades, per tant, una seleccié dels

centres de practiques molt acurada (EES04).

(-..) una especie de MIR que ajudés a ser més exigents en la formacié inicial dels mestres i els
preparés de manera global, i els permetés copsar les problematiques reals de les escoles, i a

ser persones justes, solidaries i compromeses amb el mén (EES13).

Totes aquestes referéncies reforcen la connexié amb la teoria mostrada en el marc tedric, on es
remarca la importancia de les practiques sigui quin sigui el model de formacid inicial (Eurydice, 2013;
Alvarez, 2015; Vaillant, 2015; Imbernon i Colen, 2015), ja que aquestes constitueixen un element

fonamental per adquirir les competéncies necessaries per ser mestre.

Els resultats assenyalen que es reclama un contingut de les practiques adaptat a la realitat i a les

necessitats de les escoles, i que doni coheréncia a la relacié entre teoria i practica (Korthagen, 2010).

212



Resultats

Perque aquesta connexid sigui Optima es veu com a necessari que es facin practiques des del primer
moment que s’inicia el Grau i quan més immersionadores i intensives siguin millor (Martinez, Prats i
Marin, 2015), sempre que existeixi simultaniament un dialeg entre la teoria i la practica -model dual-
(Zeichner, 2010) i que la tutoritzacid sigui Optima tant per part de les escoles com de les universitats.
Aix0d Ultim porta a considerar que el perfil dels tutors ha de ser adequat tant en un lloc com ’altre. A
les escoles els tutors han de ser professionals preparats, amb ganes, flexibles i disposats a assumir la
responsabilitat de la contribucié en la formacié dels estudiants universitaris, i es reclama que els
tutors de les universitats siguin professionals en contacte directe amb les escoles i que coneguin la
seva dinamica aixi com la seva realitat en profunditat, i que siguin capagos d’ajudar a generar la

reflexié necessaria en els futurs mestres.

També es fa referéncia al tipus de centres on s’han de realitzar les practiques. Aquests han de ser
centres oberts, dinamics, de referéncia, i es podrien considerar com a laboratoris de la formacié
(Sureda-Negre, Oliver-Trobat y Comas-Forgas, 2016). Aixd concorda amb el que esmentavem en el
marc teoric quan defensavem un practicum que necessita millorar el sistema de seleccié dels centres

i crear un equip estable i compromeés de tutors i poder crear una xarxa d’escoles col-laboradores.

| Pdltim aspecte, que com ja hem comentat ha estat poc referenciat, és I"avaluacié. Es demana una
avaluacid rigorosa i exigent que ajudi a que realment la formacié dels futurs professionals sigui de

qualitat i no permeti que accedeixin al mdén laboral persones sense les competencies necessaries.

Pel que fa a les “practiques” anomenades “MIR” dels mestres es constata que es veuen
majoritariament més avantatges que inconvenients, sempre i quan es portin a terme de manera

rigorosa, es planifiquin bé i tinguin un veritable sentit dins de la formacié.

Caldria repensar seriosament el rol dels models d’induccié (Dicke et al., 2015; Geeraerts et al., 2015),
tenint en compte com les evidéncies mostren que hi ha major aprenentatge en aquesta fase que en
la universitaria (Massengill, Mahlios, i Barry, 2005; Schleicher, 2012), i ja hi ha forca paisos que estan
modificant els seus programes formatius en aquesta direccié (Schleicher, 2012). Aixi, la possibilitat
d’aquest MIR, qliestié que ja ha anat apareixent darrerament en diversos forums pedagogics (Marina

et al., 2015; Ldpez Rupérez, 2015; AQU, 2015) pren tot el sentit ( Civis, Diaz, Fontanet i Lépez, 2017).

En el glestionari als mestres novells ens trobem, com ja hem manifestat anteriorment, que de
manera paradoxal les practiques sén considerades a la vegada un punt fort i un aspecte a millorar.
L’existéncia de les mateixes és un punt fort, i com a aspecte a millorar és considera que hi hauria
d’haver més practiques. Aquest aspecte concorda amb el que hem constatat quan parlavem de la
conveniéncia d’iniciar-les des del primer curs de Grau i fer-les de manera més immersionada i
intensiva. | en aquest sentit es fan propostes de canvi com la realitzacié de practiques en centres de

tipologia més diversa, realitzar projectes plegats amb infants i estudiants de grau o coordinar millor
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la teoria i la practica. Tots aquests sén aspectes que ja han estat considerats importants en la
fonamentacié teorica (Sancho i Hernandez, 2014; MECD 2015; Vallory, 2015; Sureda-Negre, Oliver-

Trobat y Comas-Forgas, 2016; Ayuste et al., 2016; Pérez Gémez, 2010).
7-4.3. Metodologia

Al parlar de la metodologia es manifesten opinions sobre la necessitat de produir un canvi
metodologic a les universitats, trencar esquemes, estar més temps en contacte amb les escoles,
adoptar moltes de les metodologies que es porten a terme a les escoles, treballar cooperativament,
trencar les estructures tradicionals, evitar els models de repeticid, fer laboratoris, tallers, treball
cientific, metodologies que ensenyin a pensar, a reflexionar i ser més trencadors. També es posa de
manifest la necessitat de crear un nou marc metodologic innovador, que faci reflexionar als alumnes
sobre les experiencies que viuen (Ayuste et al., 2016; Falgas, 2009), que els generi necessitats i que
els faci coneixer realment el mén de les escoles tal com ja proposava Perrenaud (2001) i que

considerem que actualment segueix vigent.

En aquest sentit se’ns torna a obrir un ventall de possibilitats per tal d’adequar la metodologia
emprada al que realment volem assolir en els estudis de Grau. Una metodologia que sigui coherent
amb els nostres objectius i es replantegi tants cops com faci falta per aconseguir anar adequant la
formacid inicial a les necessitats socioeducatives actuals. Des que es va iniciar el Pla Bolonya sembla
que existeix una tendéncia de les universitats a anar actualitzant i millorant aquests aspectes
metodologics; perd a la institucié universitaria, com a I’escola, els costa assimilar els processos de
canvi i en certs moments es mostren bastant inamovibles (departaments, burocracia, interessos
personals, jerarquies, plantejament de les recerques, espais, etc.) (Falgas, 2009; Dominguez et al.,

2015; Prats, 20163).

Per combatre aquesta dificultat de canvi en les universitats s’hauria de produir un canvi de cultura en
les mateixes i es podrien buscar alguns estimuls externs de reconeixement social, financer, etc., que
motivessin a les universitats a cercar constantment la qualitat i ’excel-léncia. Tot seguint ’exemple
que hem citat en el marc teoric de “IEducacié basada en I'evidéncia” i el Projecte Docentes para una

nueva era (Vaillant i Marcelo, 2015).

La formacié de mestres que jo imagino €s la que els alumnes sén protagonistes, amb métode
de treball cientific, cooperatiu, amb moltes experiéncies practiques amb nens, amb moltes

activitats de taller i laboratori per utilitzar mdltiples llenguatges (EED11).
Parlem de regirar el curriculum de les matéries i no el curriculum del professor, si fer-lo

integral, acostat a la vida del professional, fer-lo investigador apassionat pel coneixement, que

tingui una visié holistica que li permeti treballar per projectes, Les didactiques, en canvi,
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continuen treballant-se per separat, la de la llengua, la matematica, ciéncies, etc. Si a la
formacid inicial del mestre no s'ha treballat holisticament tindrem un problema, perqué no és
qliestié de afegir una matéria que es digui "treball per projectes", sind tot el curriculum en si

del mestre (EED22).

M’imagino la universitat com un centre de recursos molt gran on tenen tots els recursos més
innovadors que puguin haver-hi i que la persona que surt, surt preparada davant d’uns infants

que sén molt potents (EES10).

Penso que esta molt compartimentada, que |'especialitzacié pot ser un handicap, i que hi ha
pocs espais en el curriculum universitari com per que es plantegin les coses des de la

complexitat i la transdiciplinarietat, i des d'unes practiques més interdisciplinaries (EES13).

Per acabar amb els aspectes metodologics sobta el fet que no s’anomeni en cap moment la relacié
existent entre la metodologia i els espais. L’organitzacié dels espai no és anomenada en cap
moment, quan la tendéncia actual és tenir-la molt en compte i analitzar com P'estructuracié de ’espai
respon a unes necessitats i unes finalitats concretes i influencia en I'aprenentatge. En sén exemples
autors com Hernando (2015), la crida “Hack the School” de la Fundacié Jaume Bofill, el projecte
Horitzd 2020, I'estudi de la universitat de Salford (2012) on relaciona les caracteristiques dels espais
amb el rendiment dels alumnes i exemples de diferents paisos on els espais de les seves escoles ens

serveixen com a model.

En el glestionari als mestres novells justament es posa de manifest la metodologia com un dels
punts forts de la seva formacid inicial. Al no ser una mostra que provingui de diferents universitats
genera un biaix que no permet generalitzar la resposta. Tot i aixi, es fan propostes de millora que ens
poden donar llum per plantejar-nos alguns canvis, com sén treballar més amb estudi de casos,
compartir més experiéncies amb mestres en exercici, acostar més la realitat de I’aula a la realitat
universitaria (aspecte que també es proposa des del grup de discussid), aconseguir més equilibri
entre els treballs cooperatius i els individuals o portar a terme I’atencid a la diversitat en les propies

universitats.

7.4.4. Proves accés

Actualment s’esta parlant molt de la necessitat de realitzar una seleccid dels aspirants a la funcié
docent per poder garantir un bon nivell d’entrada i vetllar pel perfil dels futurs professionals. Es
tracta d'un corrent del que ens parlen diversos informes i autors (Alvarez 2015; Mourshed et al., 2012;

Eurydice, 2013; Diario Oficial de la Unidn Europea, 2015; Fernandez et al.2010; Martinez et al., 2015) i
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on es plantegen diverses formes de seleccid a través de proves especifiques estandarditzades que fa

I’administracié o que decideix cada universitat.

Seguint aquesta tendéncia, en el nostre estudi es posa de manifest entre els experts una tendencia
clara a I'acord respecte a 'existéncia d’aquestes proves d’accés. Tanmateix, en concordanga amb el
tipus de competéncies ressaltades com a importants en apartats anteriors, es demana
majoritariament que s’avaluin diverses habilitats i competéncies personals i psicosocioemocionals, i
si es vol també es poden avaluar les competéncies disciplinaries de llengua i matematiques, pero

remarcant que aquestes no siguin I’nic filtre d’aquest accés a la formacié.

Aquestes mesures serien un primer pas, ja que hauriem de tenir en compte tot el procés formatiu i
I’accés a la professio per intentar tenir entre els docents del sistema educatiu als millors candidats i
prestigiar la professié (Manso, 2011). "La professié de mestre no esta al mateix nivell d'altres
professions, i cal prestigiar més la professio, i aixd passa per fer més rigords I'accés a la universitat"
(EED31). "No em sembla malament que la gent vagi adquirint la percepcié de que ser mestre és
dificil, que requereix un bon nivell. Un cop dins la carrera s'ha de procurar mantenir la capacitat

d'actualitzacié" (EES09). "...trencar la sensacié de que tothom pot ser mestre" (EES12).

7-4.5. Caracteristiques dels docents universitaris

En relacié a aquest aspecte els experts opinen que han de ser professionals molt vinculats al mén de
educacié, si pot ser que hagin estat mestres i que coneguin en profunditat I'escola, les

metodologies, els processos d’innovacio, etc...(Selfa, 2015).

Es evident que davant d’aquestes referéncies es pot obrir un procés de reflexid intern a nivell
universitari sobre el perfil dels professors vinculats a la Formacié Inicial dels mestres. No és un tema
facil, comode, ni possiblement molts cops volgut, perd creiem que és important tenir-lo present si
realment es creu que aquest aspecte ha de millorar la qualitat dels estudis i el volgut dialeg teoria-
practica. A la vegada creiem que hauriem d’incloure en aquest procés de reflexid la formacid
continuada d’aquests professionals. Ens centrem molt amb la formacié continuada dels mestres a les

escoles perd obviem la dels docents universitaris.

El mén universitari potser esta molt centrat en la recerca, molts cops desvinculada de la practica real,
i ens oblidem d’aquesta formacié, que hauria de tenir el docent universitari, relacionada amb el

coneixement de la realitat educativa en tots els nivells.

Cal demanar al docent les mateixes competéncies que s'exigeixen als alumnes. Necessitem
docents competents en la seva disciplina, en la comunicacid, en el disseny d'experiéncies

d'aprenentatge i gent que sapiga dominar el treball en equip i la gestié de grups humans i
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processos de canvi i creixement. La confluéncia de tot aix0 és el que fa que el procés de canvi
sigui complicat, perqué poden haver experts en alguna cosa, perd no tenir la practica de

I'escola quotidiana. Cal una convergencia d'ambits (EEDo1).

Hi ha molt poc mestre en actiu a les facultats de magisteri. | tots se'n recorden de quan ells ho
eren i tots visiten centres, perd no és el mateix. No imagino una facultat d'arquitectura sense
arquitectes en actiu. Metges ni en parlem. A comunicacié hi ha periodistes.(...) Penso que, a
banda dels continguts que s'han de transmetre al llarg del magisteri, s'hauria de revisar qui ho

faicom ho fa (EES12).

7.4.6. Competéncies

El tema de les competéncies no és un dels més referenciats quan es parla de com ha de ser la
formacid inicial. Creiem que el fet d’haver parlat amb anterioritat de les competéncies que ha de
tenir un mestre en Pactualitat, ha fet que aqui no es tornessin a anomenar i moltes potser ja es

donessin per suposades.

Aixi doncs, en concordan¢a amb el manifestat en I’apartat on es parlava de les competéncies que ha
de tenir un mestre, en aquest cas les més referenciades sén també les personals (40), i tornen a tenir

més pes les psicosocioemocionals (25) que les disciplinaries (15).

En les psicosocioemocionals es posa de rellevancia la necessitat de formar mestres pel canvi, amb
responsabilitat social i amb capacitat critica i reflexiva i amb una bona gestié de les emocions, i en les
disciplinaries on hi ha més referéncies és a les llengties (8), de manera coincident a quan parlavem de
les competéncies que ha de tenir un mestre. Si ens fixem en les competéncies interpersonals, el
segon tipus de competencies més referenciades (21), es parla de la capacitat de dialeg i treball amb

les families, del lideratge i del treball col-laboratiu.

Veiem en aquests casos que es fa esment a algunes competeéncies (lideratge, treball amb les families,
responsabilitat social) que quan es parlava de com ha de ser un mestre no han estat rellevants.
Podria ser que al pensar en les mancances de la Formacid inicial es considerin unes competéncies
diferents a les que s’han contemplat com a més importants, donant per fet que aquestes ja es
treballen o que no generen tanta complexitat a I’lhora de fer-ho. "S'ha primat molt les dimensions de
coneixement tedric de burocracia, en detriment de les competéncies principals que tenen a veure
amb gestid, lideratge i resolucié de problemes, ser capag de promoure canvis i crear un entorn
d'aprenentatge col-laboratiu potent" (EED15). "..que tingui un pensament critic, que sapiga

relacionar contextos diferents, que tingui una capacitat important per aprendre sol (EES17).
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El lideratge i el treball en families també sén dues de les competéncies instrumentals que s’esmenten
com a aspectes a millorar en la formacid inicial des del grup de mestres novells, tot afegint també la
resolucié de conflictes, la comunicacid i 'escolta. Una vegada més veiem que aquests tipus de
resposta ens han de donar pistes per generar canvis, reflexié o si més no revisié del que s’esta

treballant i com s’esta treballant en la formacid inicial dels mestres.

7.5. Objectiu 5: Analitzar la relacié i la col-laboracié entre les escoles i les universitats, en

relacié a la formacio Inicial dels mestres

La universidad ha de conocer la escuela actual, los modelos pedagdgicos que ésta utiliza y en
qué direccion camina. La escuela, por su parte, conviene que adopte una actitud reciproca

de colaboracién con respecto a la universidad (Selfa, 2015, p.13).

En base a aquesta afirmacid es planteja I’analisi de les referéncies que els diferents experts han fet

parlant de com creuen que ha de ser aquesta relacid.

En primer lloc ens fixem en com es valora de manera general aquesta relacid i la seva necessitat. El
nombre més gran de referéncies esta centrat en la consideracié que ens trobem davant d’una relacid
Escoles-Universitats insatisfactoria (40) i per tant aixo ens porta a valorar com creiem que hauria de

ser o en quins aspectes es creu que s’hauria de potenciar.

El que s’observa és que es valora positivament el fet que existeixi i es considera que és un fet
necessari, valuds i enriquidor. Els EES majoritariament (35) fan referéncia a la necessitat de crear
espais conjunts de reflexié i que es generin espais i situacions que afavoreixin les relacions entre els
professionals de les escoles i els de les universitats (30). Aquesta necessitat coincideix amb la que
manifesten diferents autors com Esteban, (2012) i Selfa, (2015) quan parlen de que els professionals
han de trepitjar tant I’escola com la universitat i la necessitat de crear grups de treball conjunts que

afavoreixin ’analisi i la reflexid sobre les practiques educatives.

Estem lluny del que passa a Anglaterra o a Suécia, on es demanen aliances i associacions amb escoles
a les institucions que vulguin oferir programes de Formacié inicial (Vaillant, 2015), pero si que
podriem avancar en aquesta articulacié entre les escoles i les universitats de manera que el
funcionament d’una sense l’altre no fos possible i que pugués donar peu a aprenentatges
professionals de forma col-laborativa i a impulsar noves maneres de relacié (Sancho i Hernédndez-

Hernandez, 2014).
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Un altre aspecte rellevant sobretot en els EES és el de les practiques (22) que ja hem comentat
anteriorment amb extensid, perd que ara es creu que és un espai idoni on millorar i potenciar
aquesta relacid. | els EED fan també més referéencies a generar espais (14) i projectes de recerca que
facin col-laborar i treballar cooperativament als dos col-lectius (19). En aquest aspecte Rodriguez y
Garzon, (2003) ja abonen la idea d’aquesta articulacié i que aixd reverteixi a trobar sentits

pedagogics nous tant a les escoles com a les universitats.

Aquesta relacié a través de les practiques (73%) i a través de la participacié en projectes d’innovacié
educativa (63%) sén també les més anomenades en les respostes del giiestionari de ’AQU. Aquestes
situacions ens haurien de portar, tal i com ja s’ha manifestat en aquesta recerca, ala connexié entre

els tutors de les dues institucions i entre la formacid inicial i la permanent (Carbonell, 2017)

De la mateixa manera, els espais conjunts de reflexid i les relacions entre els professionals ens porta
a valorar també el fet que mestres de les escoles facin classes a la universitat i a la inversa. Vaillant i
Marcelo (2015) ens parlen de diferents models de formacid inicial tot tenint com a base la forma de

realcionar-se entre les escoles i les universitats.

Segons el manifestat en els resultat de la nostra recerca el model que busquem actualment seria el
de ressonancia col-laborativa, ja que és el que posa en joc la recerca conjunta i la cultura de
col-laboracié entre els estudiants de Grau, els mestres de les escoles i els professors de les

universitats.

A part també veiem que els entrevistats veuen la necessitat que la recerca que es faci a les
universitats parteixi de les necessitats que tenen les escoles i que treballin col-laborativament en
elles les dues institucions. (Rodriguez i Garzdn, 2003). Tal i com dieun també Sancho i Hernandez-
Hernandez (2014), és necessari que la recerca connecti amb les experiencies i la vida a I'aula i aixf

doni elements per a la presa de decisions en les escoles.

Sobretot veiem una necessitat dels professionals de les escoles de sentir-se més valorats i consultats
per les universitats, de manera que es tingui en compte la seva expertesa i es converteixin en agents
actius de reflexié i generadors de propostes. "A les escola ens agrada que ens demanin participar en
activitats de la universitat. Hem de caminar junts" (EES06). "Estaria molt bé que les universitats
fossin un espai de trobada, més o menys regular i organitzada, pels equips docents" (EES17). "Hi

hauria d'haver una xarxa per treballar conjuntament escola i universitat, (EES20).

La relacié escola universitat esta molt propera a nivell de rectorat, perd esta molt lluny a nivell

d'aula. S'hauria d'aconseguir més proximitat en aquest sentit i sobretot que la universitat
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tingués escoles, com fan molts paisos. Aixi és molt facil fer aquesta simbiosi. Les aliances

queden molt bé, perd queden a nivell d'staff, de rectories (EES05).

Cal establir estrategies de col-laboracié entre I'escola i la universitat. Basada en la confianga, i
aixd vol dir que s'han de conéixer mudtuament les respectives praxis. Cal ser receptius als
processos de transformacié que es fan des de I'escola, i des de la universitat s'ha de veure
amb curiositat, amb assessorament, amb ganes, amor, per veure que passa, i des de I'escola
hem de saber veure que la universitat se'ns pot donar un marc tedric i conceptual de coses

que fem a I'escola intuitivament (EES09).

El profe que dona classes a la universitat hauria d'estar a I'escola perqué la teoria és molt
bonica, perd la practica retroalimenta la teoria i la teoria retroalimenta la practica, i parlar de
nens, d'evolucions psicologiques sense tenir nens al costat i sense veure'ls és com un metge
que no ha tocat mai un malalt. Per tant, cal canviar la funcid del professorat que dona classes
a la universitat. D'altra banda, els que treballem a I'escola hauriem de donar classes a la

universitat. S'hauria de treballar cooperativament (EESo01).
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CONCLUSIONS

CAPITOL 8: CONCLUSIONS

El proposit de la present tesi ha estat fer aportacions que contribueixin a generar reflexid entorn la
formacid inicial dels mestres amb la finalitat de que aquesta sigui coherent amb la realitat

socioeducativa actual.

La voluntat de la nostra recerca no ha estat analitzar el que esta passant en Pactualitat en la
Formacid inicial a través de la visid dels plans d’estudis de les universitats, si no que el que hem
volgut és donar veu als professionals i experts de ’educacié per poder partir, en la mesura del
possible, de contextos reals. Hem volgut copsar el que esta passant realment a les escoles i al mén
educatiu, i a partir d’aqui aportar idees per a la reflexid i intentar fer propostes per a que cadascy,

des del seu posicionament en relacid a la realitat socioeducativa, pugui tenir o no en consideracid.

Tal i com ja hem explicitat en diferents apartats del treball, les dades amb les que s’ha treballat
provenen d’un conjunt d’experts en educacié (EED), d’experts d’escola (EES), de mestres novells i de

directius d’escoles, i s’han organitzat en cinc grans blocs relacionats amb els objectius proposats:

SUBJECTES INSTRUMENTS

Experts (escola i educacid) Entrevista

Directius escoles Enquesta i grup discussio
Mestres novells Questionari

221




Adequacid del perfil del mestre davant les necessitats socioeducatives actuals:
consideracions i propostes per a la formacid inicial

BLOC OBJECTIU

Reptes educacié/escoles 1.- Identificar els reptes als quals han de fer front

I’educacid i les escoles en I'actualitat.

Innovacié 2.-ldentificar les caracteristiques del procés
d’innovacié que s’esta produint actualment a les

escoles

Competencies 3.- Identificar les competéncies que han de tenir
els mestres per donar resposta a les necessitats
socioeducatives actuals tot essent promotors de

canvi.

Formacié inicial 4.- ldentificar les caracteristiques nuclears que
ha de tenir la Formacid Inicial docent en I’actual

context socioeducatiu.

Relacié escoles-universitats 5.- Analitzar la relacid i la col-laboracié entre les
escoles i les universitats, en relacié a la formacid

inicial dels mestres.

La nostra analisi es basa en la interconnexié d’aquests objectius i dels seus corresponents blocs
tematics. Els cinc objectius sén els que ens han ajudat a descriure un recorregut coherent en relacié a
la finalitat darrera de la recerca: identificar les caracteristiques que ha de tenir la formacid inicial dels
mestres a Catalunya, per tal que aquests arribin a ser motor de canvi i puguin respondre a les necessitats

socioeducatives actuals.

D’aquesta manera, recollint I’analisi que es fa de la realitat social i educativa actual i identificant els
seus reptes, donem resposta al 1r objectiu i veiem com aquests reptes ens han portat a una situacié
de transformacié en I'ambit educatiu, a I’'anomenada innovacid, que recull el 2n objectiu. Tanmateix,
tot aquest conjunt de canvis ens porta al 3r objectiu: identificar i determinar unes competencies

especifiques en els mestres per fer front a aquests reptes, tot essent motor de canvi.

Aixi doncs, els reptes, les competéncies i la innovacid ens donen la base per poder analitzar com es
creu que ha de ser la formacid inicial dels mestres i la relacié escoles-universitats, 4rt i 5& objectius de
la tesi, amb la corresponent interconnexié entre les dues, per poder formar part d’aquest

engranatge del canvii ser conseqiients amb el que realment les escoles i la societat necessiten.
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Figura 47. Distribucié objectes d'analisi de la tesi.

A continuacié exposarem les conclusions a les que hem arribat en la nostra recerca en base als 2
eixos exposats i determinats pels objectius: 1) deteccié de necessitats i analisi de la realitat i 2)

propostes.

8.1. Deteccid de necessitats i analisi de la realitat

Davant I’actual realitat socioeducativa constatem que el repte més gran al qual s’enfronta
’educacid i ’escola és el fet d’haver de fer plantejaments socioeducatius per un futur incert,
canviant, on tot esta en continua evolucid i a una velocitat vertiginosa, un futur que se'ns
presenta amb uns parametres desconeguts. Ens trobem, doncs, davant d’un canvi social per
al qual ’educacio ha de saber preparar les futures generacions, i ha de situar I’escola en un
altre pla, tot redefinint les seves tasques i funcions. “Resituar ’escola en un mén que ja no

és local. Aconseguir un equilibri entre el global i el local” (EED10).
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Aquesta resituacié de I’escola en el context formatiu i social ens ha anat portant progressivament
cap al cami del canvi i de la innovacid, on ara ens trobem. Aquest cami, que ja no té marxa enrere,
ens ha de conduir a replantejar aspectes com |'organitzacié del centre i la seva metodologia, i ha de
garantir la reflexid i el qliestionament dels models educatius, definir clarament els objectius i avaluar
I'impacte que produeix, amb la finalitat d’evitar el canvi pel canvi i demostrar quin és el seu valor real
i les conseqiiéncies que genera en els processos d’aprenentatge. Tot aixd cal fer-ho tractant de
construir sempre des del que ja es fa i no pensant que hem de partir de zero. “Si no innoves no
millores, pero quan innoves no sempre millores” (EES9). “La innovacié és un dialeg constant que tu

tens amb la tradicié” (EED18).

D'altra banda, també s’hauria d’aconseguir vincular i articular de manera adequada el discurs
existent amb la practica real i que tots aquests moviments sorgits actualment ajudin a que realment
els processos d’innovacié perdurin més enlla dels seus liders i de la pressié actual existent, on més
enlla dels propis plantejaments i linies d’escola sembla que tot ens porta a pensar que hom és

innovador o no s'és ningd.

També caldria aconseguir donar valor i contingut al que fem, ser creatius i arribar a donar resposta a
situacions reals de les escoles. “Innovacid és donar resposta a problemes de forma creativa. L’escola
ha de tenir equips creatius autonoms que no depenguin d’una direccid vertical” (EES14). “El terme
innovacié, I'hem d'emprar destinat a aquelles estratégies fonamentades en lI'actualitzacié que

intentin donar resposta a interrogants que encara no sabem bé com respondre'ls” (EEDS).

Hem de tenir present, a més, que cada centre educatiu té la seva singularitat i per tant hem de fugir
del perill de definir models dnics d’innovacid. La innovacid ha d’estar lligada a I’entorn i aquesta s’ha

de produir amb la implicacid de tots els agents, i aqui és on es basara la seva singularitat.

Malgrat fugim de la institucionalitzacié de la innovacid i defensi la seva singularitat, es convenient
que el Departament sigui promotor d’iniciatives, que les faciliti i que ajudi a impulsar-les i a fer-ne
difusid, i que en cap moment es converteixi en un fre causat per qiiestions burocratiques o per

generar situacions d’incongruéncia amb les caracteristiques del sistema.

Coherentment amb tot I’exposat fins ara, es necessari també redefinir el rol del mestre i definir la
linia d’accidé que ens ha de portar a parlar de quin projecte de mestre volem que tingui relacié amb
els processos d’innovacid, i sobretot amb el tipus de societat que també volem; no la que tenim si no
aquella a la que volem arribar. Tot aix0 ens fa pensar i ens obliga a determinar, tan ampliament com

es vulgui, quin tipus de competéncies ha de tenir el mestre.

“Societat de la creacid del coneixement que necessita altre tipus de competeéncies, de

coneixements, d’habilitats propies” (EED26).
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Es constata també que és necessari parlar de I'adequacié de les competencies dels mestres a la
realitat socioeducativa actual, ja que és evident que les escoles formen part de la societat i han
d’evolucionar amb ella. Perdb hem de vigilar de no caure en el perill de deixar-nos endur per les
exigencies de la societat i que no siguem capagos de ser un motor de canvi a través de I’educacio, tot
transformant-nos en agents disciplinats i sense veu, moguts per altres interessos i sectors que no sén
els educatius. Cal treballar en xarxa per adequar bé tots els nostres proposits i arribar a un equilibri

que ens ajudi a tots a assolir aquesta formulacié del model de societat i de ciutadans que volem.

Davant d’aquesta realitat socioeducativa considerem que les competéncies que han de tenir els
mestres han d'anar molt més enlla de ’expertesa en un saber o disciplina concreta, i cal tenir una
visid molt més holistica i sistemica d’aquest perfil. Amb aquesta finalitat es posa en evidéncia a través
de la recerca la importancia que té que els mestres siguin persones amb compromis personal, é&tic,
social i professional, polivalent i flexible, de manera que es puguin adaptar a les necessitats del

moment o el context.

En una etapa de canvis importants de |'entorn social, politic i cultural, és necessari que el mestre sigui
capag de mostrar aquest compromis i implicacid que el faci tenir la inquietud de coneixer i actuar en
els diferents contextos en els que treballa i que vetlli per la tant anomenada i encara no assolida
equitat. També ho és que sapiga acompanyar el procés d’aprenentatge i que sigui un bon
comunicador, amb tot el que la paraula comunicador comporta pel que fa als ambits de I’escriptura,
la lectura, I’escolta i 'oratoria. Aquests ambits conformarien un dels eixos importants de la professid.
La comunicacid és nuclear en la tasca d’'un mestre i és el seu instrument per facilitar ’aprenentatge,

I’entesa, el guiatge, la resolucié de conflictes o la relacié amb altres agents educatius.

En aquest ambit de la comunicacié volem destacar que no s’inclou tot el que fa referéncia a la
comunicacié visual, plastica, musical i corporal. Creiem que sén aspectes molt lligats al
desenvolupament personal i que en el mén educatiu encara els hi manca més protagonisme, potser
pel desconeixement que encara es té d'aquestes competencies i les mancances relatives als seus

fonaments en la formacio.

Una competéncia indispensable i que ha d’estar en la base de qualsevol mestre, seria la que fa
referencia a que el mestre sigui capag de gestionar de manera adequada les seves emocions i tingui
aquesta intel-ligéncia emocional que li permeti establir relacions sanes, segures i de benestar amb els

altres.

També ens crida I'atencid que malgrat la importancia que té el lideratge i el treball en xarxa en
relacié a la fonamentacid teorica, en la nostra recerca no tinguin un lloc predominant. Potser aquests
dos conceptes a nivell terminoldgic encara no estan prou incorporats en la practica educativa diaria i

es relacionen molt més amb I’ambit empresarial; tot i aixi el contingut esta referenciat sota altres
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termes com agent de canvi, agitador, impulsor, treball cooperatiu, treball en equip, connexié amb

agents externs, etc.

Finalment, quan es parla de les competéncies necessaries es posa a la balanga quin paper en
importancia juga el domini i coneixement de les diferents disciplines. Es posa de manifest que el
coneixement disciplinari se suposa, i que per tant el dominar els diferents continguts permet poder
adequar millor les metodologies i les estratégies d’aprenentatge. Es el que s’anomenaria transposicié

didactica, és a dir, el passar d’'un coneixement cientific a un saber pedagogic.

Reptes socioeducatius ]

Educar per un futur incert I I

Canvi social Canvi que porta cap
a la innovacié

( Innovacio \
Replantejament organitzacié i metodologia \/

Reflexid i qliestionament models educatius
Avaluar I'impacte de la innovacio

Generar processos d’innovacio que perdurin
Donar valor al que es fa

Resposta a situacions reals de I'escola

No hi ha models unics

Lligada a I'entorn

Implicacié de tots els agents
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Comporta unes competéncies determinades en [ ]
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Figura 48. Flux tematic dels objectius de la recerca.
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8.2. Propostes

Analitzar els reptes socioeducatius actuals, generar innovacié a les escoles i fer decalegs sobre
quines han de ser les competéncies dels mestres, quin sentit té si les universitats no participen de tot

aquest procés com un node més dins la xarxa socioeducativa?

Aixi doncs, la deteccié de necessitats i analisi de la realitat exposats ens aboca, per ser conseqiients i
seriosos, a plantejar una série de propostes sobre com es creu que hauria de ser la formacié inicial i la

relacié entre les escoles i les universitats, que farem tot seguit.

Reflexionar i replantejar com s’estructura la formacié Inicial dels mestres i les relacions de la
Universitat amb I’escola ens han de donar pistes per saber realment quin cami es creu que ha
de seguir I'’educacié. No guanyarem res promovent processos de canvi a l'escola si la
Universitat resta immobil. La Universitat hauria de facilitar i acompanyar tots aquests
processos i fugir de I’estancament, la burocratitzacid i la por al canvi, a que en molts casos
esta sotmesa, i també hauria de treballar cooperativament amb les escoles i escoltar la veu
dels professionals en actiu. Ha de ser aquesta I’articulacié que ens porti a la millora de
I’aprenentatge i a generar canvis i innovacid entre tots els agents. "Capgirar-ho tot de dalt a
baix tampoc cal, ja que s'estan fent coses bé, perd cal generar més comunicacid entre les

universitats i menys competitivitat entre elles” (EES5).

Per tant, per anar bé, més que pensar que les universitats han de redefinir el
curriculum, el que crec que s’ha de fer és anar a trobar la realitat de les escoles, i fer
que els propis mestres diguin qué és el que es necessita per ser un bon mestre. Jo crec
que s’ha de redefinir la professié des de la base de la realitat, de la practica

professional. I no des de la teoria (EED10).

Avaluem molt, omplim molts papers i no fem canvis substancials, perque topem amb
una rigidesa del sistema que no promou els canvis. Avui en dia, crec que en I'estructura
dels graus i els masters hi ha una rigidesa que ens impedeix fer canvis a nivell intern”

(EED21).

Per facilitar I’estructuracié de les conclusions i propostes, aquestes les dividirem segons la tematica
tractada, sense anim de ser exhaustius pero si "concloents i propositius" a I'hora de reflectir i
conceptualitzar les principals implicacions derivades de la discussid dels resultats, tot i que de ben

segur alguns aspectes presentats en les diferents tematiques estiguin interrelacionats.
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8.3. Formacid inicial

8.3.1. Organitzacié

L’estructura de la formacié Inicial, tant en relacié al curriculum com a la distribucié temporal i
arquitectura del sistema, ha de respondre a les necessitats de formacid existent i ser conseqiient
amb el mestre que volem formar. Una formacié inicial d’un mestre on es doni molta importancia a
incloure en el curriculum aspectes disciplinaris, aspectes de caracter personal psicosocioemocional i

de relacions interpersonals.

Els treball de les competéncies psicosocioemocionals i interpersonals com les emocions, la gestid de
conflictes, el saber estar i acompanyar, la creativitat, els valors, el compromis, la responsabilitat, la
cooperacid, el pensament critic, aprenentatge al llarg de la vida, etc, tant importants en el
desenvolupament de la persona i en aquest cas del mestre com a figura referent pels seus alumnes,
han d’estar inclosos en el curriculum i buscar quina és la millor manera de treballar-los i avaluar-los.
Avaluar aquests aspectes genera certa complexitat, perd creiem que és necessari per aconseguir que
els professionals de I’educacid siguin creatius, lliures, emprenedors, trencadors i que es converteixin

en agents de canvi i de transformacid social i educativa (Changemakers).

Ens agradaria en aquest moment fer un incis respecte a la relacié de la formacid inicial i la formacié
continuada dels mestres. Si creiem que cal treballar per aconseguir que els mestres incorporin el tant
usat concepte de “Life of learning” s’hauria de fer una planificacié que ens ajudes a articular les dues
formacions (la inicial i la continuada) i a buscar objectius i trajectories que permetessin formular una
planificacié conjunta i on el professional pugui anar decidint també el seu itinerari formatiu al llarg de
tota la seva vida professional i ser responsable de dissenyar el seu futur (Knowmad). Llavors, potser
no ens caldria diferenciar de manera tan taxativa si la formacié és inicial, continuada o permanent

sino que podriem parlar d’Itinerari professional.

Es important, també, per ser coincident amb el cami que segueixen els processos d’innovacid, no
fragmentar el coneixement, de manera que es treballin els continguts de forma més transdisciplinar,

interdisciplinar i global, i que es vagi més enlla dels coneixements de cada disciplina.
Allo que es treballa a nivell de continguts en la formacié inicial, no només ha de tenir aquest

caracter global i interdisciplinari, sind que ha de tenir una concepcié cultural. Més que

matematiques, ha de saber cultura matematica. Més que literatura o gramatica, s'ha de tenir
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una cultura del que significa llegir i escriure en la societat actual. Crec que aixd és molt

important. Llavors hi ha les técniques, les didactiques, les tecnologies i tot aixo (EES15).

No faria una formacié disciplinar d'aprendre alldo que ha d'ensenyar, sind que un mestre ha
de saber moltes coses que no ha d'ensenyar mai ni han de ser (tils per res. Jo crec que és
important insistir en les disciplines, perd0 amb un enfocament de construccié del

coneixement (EED26).

Se segueix tenint la tendencia a compartimentar els diferents coneixements i disciplines, tot i que el
nostre discurs, cap als futurs mestres i pensant en I’escola, indiqui que s’ha de treballar de manera
més holistica i global. Per tant hauriem de portar a la practica en els estudis de Grau aquest treball
interdisciplinari i més holistic, i aixd ens ha de permetre treballar les didactiques també de manera
interrelacionada. "Pensar més en les didactiques més globals, no tant d’area, no tant especifiques

d’una materia" (EES21).

Les didactiques, en canvi, continuen treballant-se per separat, la de la llengua, la
matematica, ciéncies, etc., Si a la formacid inicial del mestre no s'ha treballat holisticament

tindrem un problema (EED22).

La formacié inicial del mestre ha de canviar. A vegades penso que esta molt
compartimentada, que ['especialitzacié pot ser un handicap, i que hi ha pocs espais en el
curriculum universitari com per que es plantegin les coses des de la complexitat i la

transdiciplinarietat, i des d'unes practiques més interdisciplinaries (EES13).

Aquesta manera d’afrontar el treball de les disciplines ens determinara un tipus de metodologia en la

que aprofundirem més endavant.

La revolucid tecnoldgica, els canvis i evolucions pel que fa a les tendéncies i a la realitat
socioeducativa haurien de fer també que el coneixement psicologic, pedagogic i sociologic que
volem que adquireixin els futurs mestres s’actualitzi i que se li sumin tots aquells ambits de
coneixement que ens ajudin a coneixer com es produeix I'aprenentatge (Neuropedagogia,
neurologia, neurociéncia). "El mestre 3-18 necessita treballar sobre unes bases neurologiques,

psicologiques, pedagogiques, treballar sobre un projecte vital, un projecte vital viu " (EES30).
Altres ambits que també sén destacables en el discurs del curriculum que hauria de tenir el Grau

son el de I'anglés i la tecnologia. En aquest cas els dos s’haurien de treballar com a instruments,

no com a finalitats, i el seu Us hauria de ser transversal al llarg de tots els cursos i utilitzar-los de
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manera natural. "Hi ha matéries que no es poden fer en anglés, no aporta res en la millora de la
formacid del mestre" (EED21).

[ll

Hauriem d’evitar caure en el “anglobabuisme” i el “tecnobabuisme” com diu EED20, és a dir, que ho
treballem perqué ens diuen que s’ha de treballar, perqué tothom ho fa, perd no tenim clar quin és el

seu objectiu ni quina és la millor manera de fer-ho.

Un altre aspecte que pensem que és de vital importancia és el treballar aspectes vinculats a les
relacions amb les families (dialeg, treball conjunt, pacte educatiu), ja que els mestres han de realitzar
un treball cooperatiu i en xarxa amb les families, com a un dels principals agents educatius que sén.
De la mateixa manera que és important que es donin a conéixer i es treballin aspectes relacionats

amb el coneixement de I’entorn, el treball en xarxa, la gestié dels centres.

Detectem com una mancanca important el fet que no es parli o no se li doni la rellevancia que

mereix a tres aspectes que nosaltres considerem rellevants i apostem per la seva incorporacid:

1.L’organitzacié de 'espai, quan existeixen forca evidéncies tant tedriques com practiques de
la importancia d’aquest i la interrelacié for¢osa que ha de tenir amb els plantejaments
metodologics i didactics. Potser al pensar en la Fl no és una de les coses que primer ve al cap i

es considera una conseqiiéncia immediata del plantejament de la resta d’aspectes.

2. L’educacid artistica (musica i educacio plastica) i corporal, encara poc valorada i creiem que
hauria de ser un dels eixos transversals treballats en profunditat, ja que per aconseguir
aquesta formacid holistica, integral i de valua cultural que es demana en la formacid dels

mestres aquestes arees sén imprescindibles en la formacié de la persona.

3. Potenciar la recerca i la investigacié, ja que sén aspectes molt poc treballats i molt poc
incorporats en la professié del mestre, i s6n necessaris per a la reflexié i la construccié de

coneixement col-lectiu i la millora de la practica.

Si ens fixem en I'arquitectura del sistema educatiu es constata que en I'ordre organitzatiu hi ha un
salt que no respon al que s’hauria de produir de manera natural entre EP i ESO. Aquest salt a nivell
d’organitzacié, metodologia, rol de professorat, etc., fa que s’evidenciin unes mancances de base
psicopedagogica i metodologica en el professorat de I’etapa de secundaria, i per tant la proposta
seria que la seva formacié fos també de mestre. Ens trobariem, doncs, davant la necessitat de fer
una formacié comuna, de base més humanista, psicologica i pedagogica, a qualsevol futur mestre
independentment de I’etapa on es volgués dedicar més especificament. Aixi doncs primer es faria

aquest tronc comd, utilitzant la terminologia emprada en una experiéncia que es va fer als estudis de
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magisteri Blanquerna (anyxxxx), i després es passaria a una especialitzacié, perd que no
necessariament hauria de respectar les etapes existents avui en dia, El, EP i ESO, sind que en base al
que es diu en relacié a les etapes evolutives dels infants i a les experiéncies ja existents -etapa NElI,
escoles cicliques, etc.- es podrien fer altres agrupacions. Una proposta podria ser fer una formacié
comuna 0-16 i "especialitzacié es podria fer de manera més personalitzada, donant protagonisme als
alumnes, de manera que cada alumne pugui organitzar el seu itinerari de formacié en base a les
seves preferéncies, motivacions i interessos, i que I'estudiant del Grau de Magisteri (Educacid) pugui
liderar i autogestionar els seu propi procés d'aprenentatge. “Diem que els nens han de ser
protagonistes de la seva formacid, per aixd no es pot permetre que la Fl no faci protagonistes als

seus alumnes” (EED11).

Com podra un mestre demanar a un alumne que participi o s'impliqui si ell a la universitat no
ho ha fet mai? L'Unic que i ve al cap és el que feia el seu mestre quan tenia 6 anys. L'escola
de formacié de mestres que jo imagino és la que els alumnes sén protagonistes, amb
meétode de treball cientific, cooperatiu, amb moltes experiéncies practiques amb nens, amb

moltes activitats de taller i laboratori per utilitzar mdltiples llenguatge. (EED11)

En consonancia amb tot I’exposat en els apartats anteriors, seria necessari basar-se en una
estructura on també existis un equilibri entre la teoria i la practica. Existeix el perill de magnificar tant
la practica que arribem a desprestigiar la teoria i creure que a les universitats es fan unes coses que

s’han d’aplicar a les escoles, i oblidar aquest dialeg constant entre les dues.

L’articulacié entre aquests dos ambits és imprescindible pels futurs mestres i per tant s’han de
treballar conjuntament encara que la part practica es pugui endur un percentatge més elevat del

temps de formacid.

Els models de formacié de professorat que nosaltres tenim, des del punt de vista
metodologic, pateixen d’una cosa molt simple: i és que sén formacions teoriques més o
menys rellevants per a la practica i que després tenen un apéndix que sén practiques. En
realitat el model hauria de ser totalment al contrari. Tu hauries d’arribar a ser un professional
de 'aprenentatge sabent, en primer lloc, les arees curriculars en les quals et vols especialitzar.
Pero després, la formacié hauria de ser, fonamentalment, una formacié que en un 60% o 70%

tingués lloc en un context real d’aula amb la supervisié de mestres qualificats (EED10).

Aixi doncs, podriem estar davant d’'un model de formacié dual o d’alternanga:
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El reduccionisme de saber només allo que s'explica a I'escola ha passat a la historia i no és
acceptable. Per tant, un mestre ha de saber com més millor de tot. | en aquest sentit, també,
ha de ser una persona que no diferencii tant la teoria de la practica. El mestre ha de dominar
les coses i tenir un bagatge teodric important per ser capag de desenvolupar-ho, fonamentar-

ho i aplicar-ho després a la practica" (EED21).

Com a pont entre la Formacid Inicial i 'accés a la professid es parla de la realitzacié d’un curs intensiu,
mal anomenat MIR des de la nostra perspectiva,agafant com a model estudis de Medicina. Creiem
que es podria dir CIP -Curs d’Iniciacid Professional- i podria estar, integrat dins la formacid
universitaria i on la immersid a les escoles fos total i el mestre novell aprengués al costat d’un mestre
vetera. Per tant, estariem parlant d’un curs pagat i tutelat on al final del mateix es decidis si realment
el mestre esta capacitat per iniciar la seva tasca a I’escola o si encara ha de seguir fent algun altre
curs com aquest. Som conscients que aixd comporta una analisi en profunditat de com s’organitzaria
aquest curs, de quin rol haurien de tenir els tutors de les escoles i quin el de les Universitats, i
sobretot de com es plantejaria aquesta avaluacid de la tasca feta per determinar la idoneitat o no del

professional.

En el marc d’aquest model també s’hauria d’estudiar quin és el tipus d’organitzacié i distribucié
temporal i d’espais que poden ajudar més a assolir les competéncies esmentades anteriorment. En
aquest cas parlem de ’espai no com a tractament curricular si no com a estructura organitzativa de
la propia universitat. Per aconseguir treballar tots aquests ambits que hem mencionat és necessari
que les universitats disposin dels espais adequats que els permetin ser coherents amb la tasca que
realment volen fer. No podem estar demanant a les escoles una adequacidé dels espais com a eina
que ajuda a articular aprenentatge i no disposar d’aquests també en I'ambit universitari (espais
polivalents, per tallers, laboratoris, aules d’expressid, etc.). "Cal superar la idea de classe, i substituir-
la per laboratoris i tallers. Vol dir imaginar espais que no siguin un igual a un altre i que no signifiques

res, com sén actualment les aules" (EED11).
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Idees clau

Curriculum:

¢ Organitzacid interdisciplinar, holistica i global del curriculum. No compartimentar per
disciplines, arees, etc.

e Molta importancia al treball de les metodologies i les didactiques, fonamentades en una
base tedrica amplia.

e Aparicié en I'organitzacié del curriculum el treball de tots els aspectes psicosocioemocionals
iinterpersonals.

¢ Actualitzacid a nivell de pedagogia, psicologia, sociologia, neurologia, neuroeducacid.

e Treball transversal i instrumental de I’anglés i la tecnologia.

e Organitzacié de I’espai

¢ Importancia de I’educacid artistica (musica, plastica) i corporal.

e Investigacid i recerca.

e Al llarg de tot el Grau, un equilibri teoria / practica. Formacié dual o d’alternanga.

e Articular la Formacid inicial i la continuada o permanent - Itinerari professional.
Arquitectura (temps i espai):

e Un primer bloc de formacié comuna, de base més humanista, psicologica i pedagogica, a
TOTS els futurs mestres, independentment de I’etapa (El, EP i ESO).

e Un segon bloc d’especialitzacid a través d’itineraris personalitzats autogestionats i liderats
pels propis alumnes.(Knowmad).

e Un tercer bloc de practiques (CIP) integrat dins la formacié universitaria.

¢ Replantejar els espais necessaris per dur a terme la formacié que volem

8.3.2. Accés

Veiem com una bona opcid el fet que es faci una prova d’accés als estudis del Grau de mestre, amb
I’objectiu de garantir I’accés de les persones que tinguin més actituds i aptituds. Un accés on no tan
sols es valorin competeéncies a nivell disciplinari (matematiques i llengua), siné que es puguin valorar
competencies personals psicosocioemocionals i interpersonals. Tot i el perill de caure en certa
subjectivitat, aixo es podria avaluar a través d’entrevistes, de converses (en diferents idiomes), del

curriculum, d’una carta de motivacié personal o d’escrits sobre temes d’actualitat.

233



Adequacid del perfil del mestre davant les necessitats socioeducatives actuals:
consideracions i propostes per a la formacid inicial

Jo I'ingrés el faria terriblement dur, que no vol dir tancar la porta a ningd, qui vol ser mestre
ho pot ser, perd que es prepari. Si no domina la llengua que n’aprengui. Deixar que es pugui

presentar tantes vegades com vulgui, pero exigir... (EED30).

M'agradaria que l'accés a la formacid inicial de magisteri, psicologia o pedagogia fos més
valorat. No és un problema de la formacié inicial, siné de com s'hi accedeix. Es un problema
d'analitzar que li demanem a un futur mestre i crec que si tinguéssim els millors estudiants (no
els que treuen 10 en matematiques i llengua) es veuria que I'ofici de mestre esta valorat.
M'agradaria veure que us arriba gent amb un nivell important de competéncies assumides

(EES27).

Tanmateix, posar I'accent en I'accés a la formacid inicial com a filtre per aconseguir prestigiar la
professid i arribar a tenir els millors professionals no ens ha de fer perdre la visié que és també en el
procés on hem de fer major incidéncia per poder arribar a garantir tots aquests aspectes. "Més

duresa/exigéncia en el procés de formacié que en el de seleccié previa" (EES17).

Idees clau

e Garantir ’accés de les persones que tinguin més actituds i aptituds.

e Avaluar competeéncies a nivell disciplinari (matematiques i llengua), competencies
personals psicosocioemocionals i interpersonals

e Realitzar entrevistes, curriculum personal, carta de motivacié personal, conversa ifo
redaccié sobre temes d’actualitat i una conversa (en diferents idiomes)

8.3.3. Professorat

El professorat universitari és un element clau en tot el procés formatiu, i com a tal cal també analitzar

quin hauria de ser el seu rol en la formacid inicial dels mestres.

El professor universitari ha de tenir la maxima actualitzacié de manera que pugui coneixer i estar al
dia de les noves tendéncies pel que fa als processos d’aprenentatge, metodologies, realitat que viu
I’escola, etc. Es considera que per arribar a tenir aquest bagatge ha de tenir un gran coneixement del
mon de I'escola i preferiblement ha d’haver estat o ser mestre. "No pot haver-hi cap mestre de

mestres que no hagi fet de mestre" (EED14).
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Es bo que en un quadre de professors d'un centre que forma mestres hi hagi professors que
hagin estat mestres i que hi hagi, a la vegada, professors que encara ho siguin i que no perdin

la categoria de mestres (EED26).

Per poder aconseguir que els futurs mestres siguin agents de canvi i puguin experimentar i viure el
que realment suposa el fet educatiu i les noves tendéncies innovadores fa falta canviar les
estratégies metodologiques, de les que en parlarem més endavant, i també que els professors

universitaris puguin canviar el seu rol, la seva metodologia i el seu marc d’accid.

El professor universitari ha de baixar de la tarima i posar-se al costat de I'alumne, i per aixo
ha de canviar la seva metodologia. No es pot basar en les classes magistrals, siné en
['acompanyament de I'alumne i la seva orientacié. Un docent universitari que no vulgui fer

aixo no sera bon docent (EES5).

Sembla clar que els canvis que es demanen en els mestres a les escoles i les competéncies que se’ls hi
exigeix tenir també les han de tenir els professors del Grau. Tot i aixi s’ha de tenir en compte que
també s’hauria de ser més precis i exigent quan es parla d’aquest "ser mestre" o haver tingut
experiéncia com a mestre. No val qualsevol experiéncia ni tenir-la molt llunyana en el temps. El
mestre universitari, per poder ser coherent amb I’exposat fins ara, hauria d’estar immers en el mén
de les escoles: mestre i/o professional que esta treballant regularment o col-laborant en algun
projecte dins d’ella. Ha de ser algu que visqui I’escola, estigui en contacte amb els seus alumnes, els

seus professionals, pares, xarxa educativa, etc.

Es necessita un professorat amb una bona experiéncia d’escola, que hagin treballat pero al
mateix temps que hagin treballat en grups innovadors i no només un mestre per ser mestre,
sind que hagi treballat en grups de treball, en grups de reflexid, jo no dic que sapiga molt
pero si que no un mestre que per ser mestre ja esta, siné que ha de tenir també un bagatge
de treball amb altres mestres, en el seu centre o fdra, pero de discussié al voltant d’aquestes

coses, ha de ser una persona amb iniciativa innovadora (EED28).

Aquesta descripcié pot ser valida des d’un inici pel professorat de contractacié nova a les
universitats, i pel que fa al professorat que ja esta treballant s’hauria d’organitzar un pla a nivell
institucional per aconseguir que es vagi adquirint i produint aquesta immersié que demanavem

(reestructuracid dels horaris i dedicacions, formacions, anys sabatics per estar a I’escola, etc).
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Idees clau

e Professionals amb la maxima actualitzacié metodologica, organitzativa, amb iniciativa i
e Professionals immersos en el mén de les escoles: mestre ifo professional que esta treballant
¢ Professional que visqui I’escola, estigui en contacte amb els seu alumnes, els seus

e Planificar, potenciar i facilitar dins Iestructura organitzativa universitaria plans

creativitat
regularment o col-laborant algun projecte dins d’ella
professionals, pares, xarxa educativa, etc.

d’actualitzacié pels professionals

8.3.4. Competeéncies

Les competéncies que s’han de treballar en la Fl i que han d’acabar adquirint els futurs mestres han

de ser una conseqiiencia directa del curriculum que s’organitzi en els estudis de Grau. Per aix0, en

aquest apartat a part de ratificar tots els aspectes als que hem fet mencié en I'organitzacid i

contingut de curriculum voldriem fer especial @mfasi en dos dels conceptes que hem anat utilitzant

en alguns moments de la recerca: mestres Changemaker (fabricant de canvi) i mestres Knowmad

(ndomada del coneixement), tot i ser uns termes que no estan vinculats directament a la formacié

dels mestres, si que marquen cap a on ha d’anar la formacid de les persones.

Aquests dos conceptes posen de relleu, sense menystenir altres tipus de competéncies, els seglients

aspectes:
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e Empatia

e Treball en equip

e Creativitat

e Resolucid de conflictes

e Gestid dels canvis amb fluidesa

e Innovacié

e Motivacié

e Capacitat de produir idees

e Utilitzacié de la informacid per generar coneixements en diferents contextos

e Capacitat de ser creador de xarxes, sempre connectant a persones, idees, organitzacions,
etc

e Alfabetitzaci¢ digital, comprén com i per que funcionen les tecnologies digitals

e Aprendre a compartir (sense limits geografics)
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e Adaptabilitat a diferents contextos i entorns

e Aprenentatge permanent i per a tota la vida (formal-informal).
e Experimentacié constantment (en col-laboracid)

e No tenir temor el fracas

e Capacitat de desaprendre rapidament, sumant noves idees

Aquestes competencies conflueixen de ple amb tots els estudis que marquen cap a on han d’anar les
tendencies a nivell mundial sobre formacid i treball, i en conseqiiencia I'educacid. El mestre, tal i com
indiquen les paraules Changemaker i Knowmad, ha de ser un agent de canvi, amb capacitat de

transformacid de la realitat, i amb la responsabilitat de dissenyar el seu propi futur.

Aixi doncs veiem que la formacid dels mestres ha de fer una aposta decidida per treballar de manera
intencionada tots aquests aspectes, ja que és la manera d’aconseguir un canvi en el marc mental del
mestre i de que realment la seva formacid, les necessitats socioeducatives i la innovacié als centres

formin part d’un mateix engranatge.

Idees clau

e Agents de canvi
e (Capacitat de transformacié de la realitat
e Capacitat de dissenyar el seu propi futur

8.3.5. Practiques

En I'apartat de I'organitzacié s’ha parlat de les practiques pel que fa a la seva ubicacid dins del
curriculum i la importancia de les mateixes. En aquest apartat volem destacar com hauria de ser el

contingut i organitzacid interna de les mateixes.

Existeixen diversos aspectes a tenir en compte, com sén el moment en que es fan, el rol dels tutors,
tant de les escoles com de les universitats, I’avaluacié i el tipus de centres on es fan. En coheréncia
amb Pexplicitat fins ara, es mostra com evident que com abans comencin les practiques en la
formacid de Grau molt millor, per tant la proposta seria que s’iniciessin a primer curs i que realment

proporcionin una retroalimentacié entre la teoria i la practica.
Perqué realment les practiques compleixin amb els seus objectius cal que hi hagi implicacid tant del

tutor de I’escola com del tutor de la universitat. Es fonamental que existeixi una connexié entre els

dos al llarg de tot el procés que vagi més enlla d’una o dues visites o contactes telefonics puntuals.

237



Adequacid del perfil del mestre davant les necessitats socioeducatives actuals:
consideracions i propostes per a la formacid inicial

S’ha

urien de compartir objectius i demandes i produir-se una reflexié conjunta entre els dos tutors i

entre els dos tutors i I’alumne en practiques.

Cal que el tutor de la universitat conegui préviament I’escola a I'inici de les practiques, les seves

caracteristiques, metodologia, professorat, etc, i aixi poder adequar les demandes que des de Ia

universitat es fan als alumnes a la realitat concreta del centre i poder generar un procés més

enriquidor, tant amb els alumnes del Grau com amb el propi centre.

El treball del professor de la universitat i ’escola ha de ser molt més implicat, no és només
anar de visita un dia, siné que el tutor del practicum de la universitat ha d’estar vinculat en
algun projecte de I’escola on els seus alumnes fan el practicum, ajudar-los a innovar, jo crec
que s’ha de canviar la concepcid. Ha de ser un mestre que s’impliqui en una escola on hi ha
un projecte, faci recerca sobre aix0, i en aquest context els seus alumnes fan les practiques,

jo crec que aixo és una condicié imprescindible (EED28).

L’ideal és que I'alumne pugui viure tots els moments de I'escola i per aixd és necessari que les

practiques tinguin, en els seus periodes, una continuitat en el temps, que permeti tenir aquesta

vivéncia més transversal de ’escola.

Aix0 també ha de permetre que I'alumne pugui participar al maxim de tot el que té lloc a
I’escola: reunions, claustres, assessoraments, patis, preparacié de festes, avaluacions,
metodologies diverses, etc., i que a la vegada se li doni també més responsabilitat. "Que els
alumnes puguin participar en les reunions de professors, prendre decisions a partir del que viuen,

que les escoles siguin un ”laboratori” (EES5).

Practiques amb una certa continuitat i agafant processos sencers. Comengar I’1 de setembre i
acabar al gener, havent fet una avaluacié des que un curs sencer entra a I’escola i participant
de tot, fent de mestre una mica més real. Les escoles els haurien d’acollir com un mestre més,

hauria de tenir tots els finestrals oberts (EES17).

Pel que fa al tipus de centres on s’han de realitzar les practiques trobem dues opcions, una que

considera que el més adequat és que els centres siguin punters, capdavanters, revolucionaris, amb

metodologies molt diferents, amb models de practiques avancades i innovadors i I'altre que parteix

de la base que qualsevol experiéncia enriqueix i s’han de realitzar les practiques a qualsevol tipus

d’escola, perque al cap i ala fi és el que es trobaran quan s’incorporin al mén professional.
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Nosaltres creiem que si realment volem fer un canvi i que no es reprodueixin models obsolets que
cronifiquen practiques que perduren en el temps i que sén immobilistes, s'ha d’intentar que les
escoles on es realitzen les practiques estiguin immerses en processos innovadors i de canvi i que
’aprenentatge dels alumnes es basi en evidéncies que els ajudin a realment comprovar com es

poden dur a terme practiques avancades.

En aquest sentit també existeix la proposta de tenir aquests tipus d’escoles vinculats a les
Universitats de manera que , tornant a fer un simil amb el mén de la Medicina, sigui en elles
on es produeixi la simbiosi de teoria i practica, és a dir, una xarxa d’escoles que facin la
funcié ”escola universitaria”. Hi hauria d'haver intercanvi entre els professors i compartir la
mateixa aula, tant a la universitat com a I'escola. "S’hauria d’aconseguir que les Universitat

tinguessin escoles" (EES5).

"De fet, els moviments a nivell internacional que s’estan detectant giren al voltant d’aquesta
idea: invertir els termes i aconseguir que la formacié docent sigui una formacié d’orientacio
clinica. Clinica en el sentit que tu estas de resident en un centre de treball aprenent el
funcionament del centre i també aquelles formes d’actuacié professional que sén adequades en
una gran varietat de situacions que es poden donar. | per arribar a aquesta formacié clinica
primer necessites una base teorica pero, sobretot, ser capag de tenir al costat a algu que et va
acompanyant i et va tutoritzant. No hi ha manera d’aprendre la professié que no sigui

embrutant-se les mans". (EED10)

Per ultim, cal fer incidéncia en un aspecte molt important per acabar d’aconseguir la qualitat tant
desitjada com és I’avaluacié. S’ha d’aconseguir fer una avaluacié exigent i rigorosa amb els criteris
establerts i que ajudi a prestigiar la professidé i a aconseguir que els millors professionals acabin
estant a I’escola i en el mén de 'educacié. Una avaluacié on s’utilitzin diferents instruments, que
sigui realment constructiva per a I'alumne, que li obri portes enlloc de tancar-li i que es faci de

manera col-laborativa també amb el tutor de I’escola.

L'avaluacié del practicum ha de tenir un pes clau i que sigui possible dir-li a una persona que
no supera el practicum, sense carrec de consciencia pel que li esta dient. Per aixd és molt
important que la persona que esta als nivells de 2n, 3r o 4t de carrera, tingui una porta
oberta per si no serveix per aquella carrera, podent aprofitar tot el que ha estudiat per anar
a una altra carrera. |, si aix0 no es fa, sera molt dificil I'Gltim any dir-li a una persona que no

serveix (EED26).
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Idees clau

e |Iniciar les practiques a 1r

e Retroalimentacié entre la teoria i la practica

e Implicacid tant del tutors de les escola com dels tutors de les universitats.

e Eltutor de la universitat ha de coneixer préviament I’escola. Compartir projectes.
e Practiques amb continuitat en el temps i amb participacié maxima. Immersié

e Centres de referencia, punters i innovadors

e (rear xarxa d’escoles vinculades a les universitats

e Avaluacié exigent i rigorosa.

8.3.6. Metodologia

Per tancar I’apartat d’aportacions a la formacié inicial parlarem dels aspectes metodologics a tenir en

compte.

Es rellevant destacar que per poder portar a terme una metodologia s’ha de viure. Per tant aixo
és el que s’hauria de fer a la Universitat, portar a terme totes aquelles metodologies que després
demanem als mestres que utilitzin a les escoles. S’hauria de fer un aprenentatge per immersid
metodologica, immersié que té molt a veure amb les caracteristiques de les practiques i dels
centres que comentavem en el punt anterior. "Analisi de casos: seria ideal que en algun moment
els alumnes de magisteri poguessin veure aules i parlar de casos, perd fer-ho amb professionals, no

fer-ho amb els mestres" (EES17).

"Ser capagos d'aplicar moltes d'aquestes metodologies d'aprenentatge avancat. | per aixo cal haver-
les viscut molt a fons i haver-les traslladat a la practica. Segurament falta molt per aixd i per a que hi
hagi un sistema de mentories postcarreres, on els millors directors i escoles siguin laboratoris i

espais d'experimentacié reals (EED15).

Per tant, sembla necessari la utilitzacié d’estratégies metodologiques com la classe invertida (flipped
classroom), la gamificacid, tallers, jocs de rol, projectes, aprenentatge basat en problemes,
codocéncia, treball cooperatiu, etc. No val dir només als futurs mestres que sén ideals per treballar a
I’escolai que és el que haurien de fer, siné que han de viure i experimentar aquestes estrategies i aixi

després les podran portar a terme a les escoles.
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Dins de la formacid inicial posaria la situacid als estudiants de resoldre més problemes, no tant
de que tinguin una formacié academica important, siné que es posin en situacié de construir
hipotesis i reptes i que hi busquin solucions practiques. Es a dir, que puguin analitzar la practica

(EES27).

| ja no és tan sols amb aquest motiu que es fa necessari utilitzar-les, si no també perqué a la
Universitat s’avalua per competéncies, i per tant hem d’utilitzar metodologies que ens ajudin a poder

fer-ho.

Per ultim cal tornar a fer una mencié al tema dels espais, ja que si fem aquests canvis metodologics,
els canvis en els espais van agafats de la ma, a fi que s’adeqii a les necessitats i les finalitat de

I’aprenentatge.

Idees clau

¢ Immersié metodologica. Viure les metodologies actives i que es portin a terme a les
escoles.

e (lasse invertida (flipped classroom), la gamificacid, tallers, jocs de rol, projectes,
aprenentatge basat en problemes, codocéncia, treball cooperatiu, etc.

e Metodologies que facilitin I’avaluacié per competéencies a la Universitat

8.3.7. Relaci6 escoles-universitats

Amb tot el desplegament de propostes fet fins ara sobre la formacié inicial, ja es desprenen algunes
idees que tenen relacié amb com es considera que ha de ser la relacid entre les escoles i les
universitats.

Sembla indiscutible que aquesta relacié ha d’existir, de fet existeix, perd ha de millorar molt. Es
tracta d’una relacié que enriqueix les dues institucions i els professionals que hi treballen. "Mentre
aquests dos mons (E-U) estiguin d’esquena, passara com a Barcelona: necessitara d’unes olimpiades per

descobrir el mar" (EED18).
La nostra recerca ha preguntat a professionals de les escoles com ha de ser la formacid inicial, i

aquest és un aspecte on es creu que els centres els hi agradaria ser consultats i poder dir la seva. "Els

mestres en dctiu tenen molt a dir respecte a la Formacié Inicial" (EES24).
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Haurien d’existir espais per reunions, trobades, etc., anant molt més enlla d’un assessorament
puntual i trencar amb la imatge que les escoles estan subordinades al que diu la Universitat, quan en
molts casos hauria de ser a 'inrevés. Si aconseguim el plantejament de practiques que s'ha esmentat
anteriorment, ja es fa propici aquest tipus de treball i desencadena oportunitats de recerca i
col-laboracid. A la vegada, s’hauria de replantejar el sentit de la recerca universitaria i aconseguir que
la recerca que es fa a les universitats serveixi per resoldre problemes reals dels mestres i de les
escoles i que es fes juntament amb les escoles. "L’escola hauria de demanar recerques a la universitat,

que no equival a fer assessoraments. Cada escola hauria de tenir un programa de recerca" (EED24).

"Tindria sentit que la major part de la recerca estigués vinculada a la vida real de I'ensenyament, i
la seva recerca es basés en la capacitat de valorar aquest impacte. | no només es tracta de fer
recerca per a les escoles siné amb les escoles, amb la gent que esta produint ensenyament. La

recercd creuada i col-laborativa seria ideal". (EED20)

Des de les escoles hi ha la sensacié que les universitats ofereixen poc a les escoles i que s’haurien de
buscar més espais de col-laboracid, de treball, de recerca conjunta. En aquest sentit seria interessant

i molt enriquidor que els mestres de les escoles puguin ser docents a la Universitat.

Aixi mateix s’hauria de fer una aposta ferma, també a nivell institucional, per intensificar el treball
conjunt entre els Departaments d’Ensenyament i el d’Universitats. De fet ja s’ha iniciat amb el
programa MIF i actualment amb la creaci6 del Master Universitari sobre innovacid

(UVIC/UOC/Departament).

Realment des del mdn universitari ens hauriem de plantejar quina imatge o en quin lloc queda la
Universitat si es fa innovacié a les escoles i no es pensa en ella. Quan realment les universitats

haurien de liderar i co-liderar també processos d’innovacid i de canvi en educacié.

Idees clau

e Treballar conjuntament els professionals de les dues institucions (mestres a les
universitats i professors universitaris a les escoles)

e Generar recerques conjuntes

e Recerques que siguin aplicables a situacions reals de les escoles

e Crear espais de col-laboracié

e Treball conjunt a nivell institucional, del Departament d’Ensenyament i del d’Universitats
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Capitol 9: LIMITACIONS | PROSPECTIVA DE LA RECERCA

En aquest Ultim apartat del nostre treball voldriem exposar les limitacions de la recerca que hem

presentat i també les possibles linies futures de recercai de propostes d’accié

9.1. Limitacions

En relacié al marc tedric: Ens trobem davant d’un tema d’estudi molt actual i que s’esta analitzant des
de diferents perspectives. Aixd0 comporta que constantment han estat sortint noves publicacions,
articles d’opinid, estudis, moviments, experiéncies, etc., que voliem incloure en el nostre marc teoric

com a referéncies més actuals.

Aquesta necessitat permanent d’actualitzacid i al mateix temps de posar limits al nostre treball ha fet
que ens dificultés el “tancament” del marc tedric i fixar de manera ‘“definitiva” els autors i

documents de referéncia i les idees que voliem desenvolupar.

En relacié a linstrument d’andlisi de dades: en el cas de les entrevistes, a I'utilitzar I'instrument
d'analisi qualitatiu del discurs NVivo, ens ha facilitat I’analisi de la informacid, pero a la vegada ens ha
obligat a categoritzar les respostes recollides , i precisament aquesta categoritzacié ha pogut portar
a la pérdua de matisos o d’alguna idea rellevant que no encaixava en cap categoria, tot i que de

manera menys sistematica s'ha tractat de recuperar la informacid.

Enrelacié a la mostra: En el cas del grup de discussid, portat a terme per I’AQU, la mostra ha estat poc
significativa i tot i tenir en compte les idees expressades en el mateix, creiem que no hem obtingut

tota la riquesa i profunditat que haguéssim volgut.

El mateix ha passat amb el grup de mestres novells, perd en aquest cas pel que fa a la
representativitat de les diferents universitats. Tan sols pertanyien a una universitat i ens hagués

acostat més a la realitat dels estudis si hi haguessin estat representades totes.
Pel que fa als experts (EED i EES), hem escollit els que ens han semblat significatius, tal i com hem

explicat en I'apartat corresponent, tot i que ens ha costat limitar el nombre, ja que n’haguéssim

inclos molts més, pero ’abast de la recerca no ens ho permetia.
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En relacié als instruments de recollida de dades: I'incorporacié dedos instruments que no hem

elaborat nosaltres -el qliestionari i el grup de discussié de ’AQU- ha implicat algunes assumpcions

que potser haguéssim realitzat d’una altre manera (items, agrupacié de categories, preguntes),

malgrat les hem donat com a valides.

En relacié a les tematiques analitzades: La riquesa de les entrevistes i la oportunitat de tenir davant als

experts ens ha portat a voler abastar forca temes, i aixd potser ens ha generat una certa dificultat a

I'hora de centrar les tematiques i voler analitzar-ho tot en profunditat.

9.2. Linies futures de recerca i propostes d’accié

En el decurs de la nostra recerca ens han sorgit possibles linies futures de recerca i propostes d’accid.
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Seria molt enriquidor poder contrastar les conclusions a les que hem arribat en la nostra
recerca amb tots, o alguns, del experts i que ens poguessin fer un retorn amb noves

aportacions.

A partir de les reflexions i conclusions generades, seria interessant poder iniciar un cami cap
a la tant necessaria adequaciod de la formacié inicial dels mestres a la realitat socioeducativa
actual.

S'hauria de fer una analisi de la realitat a les diferents universitats i iniciar una linia conjunta
de reflexid i sobretot d’actuacions encaminades a satisfer les necessitats reals de formacid.
També pensem que seria positiu organitzar grups de treball amb professionals de les
universitats, de les escoles i de I'administracié que ens portin a poder dur a terme un canvi

sistemic, simultani i en la mateixa linia.

Som conscients que les universitats publiques presenten limitacions a nivell d’una excessiva
burocratitzaciéd i departamentalitzacié que fan que els canvis no siguin ni facils ni rapids,
pero creiem que la necessitat requereix que s’actui de manera rapida i intentant superar tots
aquests obstacles. | les universitats privades, que no presenten en principi aquestes
barreres, tenen I'oportunitat d’iniciar ja aquest canvi i poder fer un Pla pilot de Formacié

inicial de mestres que posi en joc totes les idees que hem expressat a través dels experts.



Conclusions

Creiem que la qualitat i 'expertesa de les persones entrevistades mereix que intentem
divulgar al maxim les seves valuoses aportacions. Aix0 ens pot portar a encetar alguna nova
linia de recerca aprofundint en algun dels temes tractats, com ara la innovacid, la
importancia dels espais, I’arquitectura del Grau, etc., i també a elaborar una publicacié on es
pugui divulgar el contingut de les seves opinions de manera que es puguin compartir amb el

mon educatiu.
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EXPERTS ESCOLA SITUACIO PROFESSIONAL | ESCOLA

Agnés Barba

" Directora Escola Els Encants (Publica)

Alba Balcells- Directora pedagogica Ei/EP Escola Pia Balmes (Privada concertada)
Coordinadora

Anna Bayo Directora Escola Nausica (Privada concertada)

Anna Comas Directora Escola La Maquinista (Publica)

Anna Ramis Coordinadora pedagogica Escoles Pare Manyanet Catalunya (Privada

concertada)

Antonia Cortina

Directora Escola Vedruna Angels (Privada concertada)

Boris Mir

Professor Institut Escola Les Vinyes (Public)

Carles Gracia Martinez

Director Escola Els Pinetons (Publica)

Coral Regi

Directora Escola Virolai (Privada concertada)

Desirée Hortigén

Cap d’Estudis Escola Congrés Indians (Publica)

Francesc |. Freixanet

Director Escola Antaviana (Publica)

Frank Sabaté

Professor Escola Projecte (Privada Concertada)

Gloria Serrano

Directora Escola Thau (Privada concertada)

Ita Alabat

Professora Escola Dovella (Publica)

Jaume Fabro

Director FEDAC St Andreu (Privada concertada)

Joan Domenech

Professor Escola Fructuds Gelabert (Publica)

Jordi Carmona

Director Escola Garbi - Pere Vergés (Privada concertada)

Jordi Musons

Director Escola Sadako (Privada concertada)

Josep Ma. Martorell

Director Escola Proa (Privada concertada)

Josep Menéndez

Director adjunt Jesuites Educacio Jesuites (Privada concertada)

Leo Carbonell i Marta
Vilalta

Directora i Cap d'estudis Escola Pompeu Fabra (Publica)

Mariona Monterde

Ex-cap d’estudis Escola Serralavella PU

Mireia Trias

Directora Escola Ntra Sra. de Lurdes (Privada concertada)

Montse Fusalva

Directora Escola El Puig (Cooperativa de pares i mares)

Montse Rodon

Equip directiu Escoles Minguella (Privada concertada)

Montserrat del Pozo

Ex-directora Escola Montserrat (Privada concertada)

Neus Anglada Directora Escola Coves d'en Cimany (Publica)
Nuria Marin Directora Escola Mare de Déu de Montserrat Terrassa (Publica)
Rosa Artigal Directora Institut Escola Costa i Llobera (Public)

Roser Bassedas

Directora Escola Dolors Monserda Sta Pau (Publica)

Xavi Geis

Director Escola Rellinars (Publica — rural)

Xavier Aragay i Daniel
Iniesta

Director General i Director de RRHH Jesuites Educacid Jesuites Educacid
(Privada concertada)
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EXPERTS EXPERIENCIA

Alfredo Psicoleg i investigador. Des de I'any 2013 dirigeix el projecte escuela21.org. Un

Hernando viatge que durant dos anys, I'ha portat a conéixer i a experimentar de primera
ma amb les escoles més innovadores de tot el mdn. Explorador de la
metodologia del design thinking, la gamificacid, els paisatges d'aprenentatge,
la integracié tecnologica a l'aula i la gestid de processos d'innovacié i canvi en
centres educatius. Ha realitzat formacid i treball amb claustres en la seva
practica, ha estat redactor en cap de la Revista Educadors, Assessor del
Departament d'Innovacié Pedagogica d'Escoles Catodliques, professor i
orientador escolar.

Antoni Llobet Director general de Centres Publics del Departament d’Ensenyament de la
Generalitat de Catalunya. Llicenciat en Filologia Catalana per la Universitat
Autonoma de Barcelona, ha estat professor de llengua catalanai literatura i
director de I'Institut Lluis de Peguera de Manresa.
També relacionat amb I’ambit de la docencia ha exercit diversos carrecs de
responsabilitat directiva i de coordinacid de centres al Departament
d’Ensenyament i ha estat el delegat territorial a Barcelona ciutat.

Carles Periodista i guionista catala, director del diari Ara durant cinc anys. Ha

Capdevila presentat i dirigit el programa Eduqueu les criatures a Catalunya Radio i el
programa Qui els va parir a TV3. Ha rebut el Guardé Marta Mata de I'Associacid
de Mestres Rosa Sensat, el Premi Nacional de Comunicacié i el Ciutat de
Barcelona. Autor, entre altres, dels llibres: Entendre el mén: converses amb 11
pensadors contemporanis i Educar millor: 11 converses per acompanyar families i
mestres.

Claudi Alsina Catedratic de Matematiques de I’ETS d'Arquitectura de Barcelona UPC amb una
llarga trajectoria docent, de recerca matematica, d'innovacié i de divulgacid
educativa. Paper rellevant en el camp de la politica institucional universitaria de
la Generalitat, com a director general d'Universitats i darrerament com a
secretari general del Consell Interuniversitari de Catalunya.

David Bueno Doctor en Biologia i professor i investigador de Genética a la Universitat de
Barcelona. Trajectoria professional i académica, centrada en la genética del
desenvolupament i la neurociéncia.

Es autor de vuit llibres de divulgacié i d’una trentena de llibres de text, i
col-labora habitualment en diferents mitjans de comunicacid.

L’any 2010 vaguanyar el Premi Europeu de Divulgacid Cientifica «Estudi
General».

Actualment escriu un blog sobre neuroeducacié

Dolors Bonal Pedagoga musical catalana.

Cofundadora de la Coral Esquitx, coral infantil de la Coral Sant Jordi, i del
Secretariat de Corals Infantils de Catalunya SCIC.. Creadora de la Fundacié I'ARC
Mdsica, pionera en un nou enfocament en I'aprenentatge musical. També ha
estat impulsora (conjuntament amb Ester Bonal i Angels Roger) al barri del
Raval d’un centre de musica i escena: Xamfra (centre), en funcionament des de
I'any 2005.

Ha publicat, en col-laboracié o en solitari, reculls de cangoners tradicionals
adaptats als infants.
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Eduard Vallory  Politdleg, periodista i gestor catala, especialitzat en educacié. President
d'Unescocat. Responsable del nou programa de formacié permanent per al
desenvolupament professional dels mestres. Impulsor EscolaNova21.

Federico Mayor Politic i diplomatic catala que fou Director General de la UNESCO. Membre

Zaragoza honorari del Club de Roma i actualment Co-President del Grup d'Alt Nivell per a
I'Alianga de Civilitzacions. Doctor en Farmacia i catedratic de Bioquimica de la
Universitat de Granada, ha estat ministre d’Educacié i Ciéncia (1981-1982),
diputat al Parlament Europeu (1987). | director general de la UNESCO. Creador
de la Fundacié per una Cultura de Pau. Es el president de ’Académia de la
Llatinitat.

Francesc Pedré6 Analista superior de politiques en el Centre de I'OCDE per a la Innovacid i
Recerca Educativa (CERI) a Paris (Franga). Es director del Projecte Aprenents
del Nou Mil-lenni.També és responsable de les revisions de la R + D educativa
en els paisos de I'OCDE i un nou projecte sobre la Innovacié Sistémica en
I'Educacid, que inclou una branca sobre I'educacid i formacid professional i una
altra sobre els recursos digitals per a I'aprenentatge.

Francesco Pedagog italia especialitzat en educacié infantil i llicenciat en pedagogia per la

Tonucci Universitat Catdlica de Mila. Responsable del projecte internacional La ciutat
dels infants, que ha creat una xarxa de més de 200 ciutats a Italia, Espanya i
America Llatina. Ha promogut diverses iniciatives per fomentar la participacié
dels nens i nenes, com el cami escolar, el parlament dels nens o els consells
urbans.
Per a la formacié de mestres, ha dibuixat diverses tires comiques (Frato). amb
el proposit de denunciar la situacid de I'escola tradicional, ancorada en
meétodes obsolets.

Francisco Mestre, llicenciat, doctor en Filosofia i Ciencies de I'Educacié i Catedratic
Imbernon d’universitat de Didactica i Organitzacid Educativa de la Universitat de
Barcelona. Desenvolupa tasques en la formacidé inicial i en la formacié
permanent del professorat de tots els nivells educatius, des de la primaria fins a
la Universitat, i en la formacié de professionals de diversos sectors i formadors.

Gregorio Luri Professor de filosofia. Es doctor en filosofia per la Universitat de Barcelona,

llicenciat també en ciéncies de I'educacié. Ha treballat com a mestre de
primaria, com a professor de filosofia en batxillerat i com a professor
universitari a la Complutense de Madrid.
Ha publicat diversos textos de caracter filosdfic. També ha escrit, entre altres,
L'escola contra el mén, on fa un repas als temes polémics de I'educacié des
d'una optica critica i optimista, i també Val més educar i Consells als pares sobre
el sentit comut (2014).

Irene Balaguer  Pedagogai Ex-Presidenta de I'Associacié de Mestres Rosa Sensat.

Ismael Palacin Director de la Fundacié Jaume Bofill. Col-labora amb revistes especialitzades en
el mdén de 'educacié. Ha estat director técnic de I’associacié Casal dels Infants i
ha format part del teixit associatiu i d’accié social: secretari de la federacié
d’Entitats Catalanes d’Accié Social, vicepresident de la Taula del Tercer Sector,
vicepresident del Col-legi d’Educadors/ores Socials de Catalunya, membre del
Consell Social del Sindic de Greuges de Catalunya, entre d’altres.
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Jaume Aguilar

Jaume
Carbonell

Jaume Cela

Joan Badia

Joan Manuel
del Pozo

Joan Soler

Jordi Riera

Josep M. Vilalta
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President de la Federaci6 de Moviments de Renovacid Pedagodgica de
Catalunya (fins el 2017). Professor de ciencies socials de I'institut d’Argentona
des del 1981

Es professor de Sociologia de I'Educacié a la Facultat d'Educacié de la
Universitat de Vic. Ha estat director de la revista Cuadernos de Pedagogia. Ha
assessorat i dirigit diversos projectes editorials. Ha escrit articles, participat en
investigacions i pronunciat nombroses conferéncies, tant a Espanya com a
Llatinoameérica, sobre qulestions relacionades amb la innovacié educativa,
I'escola publica, el professorat, historia de I'educacid, escola i entorn, i
I'educacid del futur.

Escriptor, pedagog i mestre.

Ha format part de I'equip de Rosa Sensat i en la constitucié de la Federacié de
Moviment de Renovacié Pedagogica. Col-labora habitualment en premsa i en
revistes de pedagogia com: Avui, el periédico de Catalunya, la Vanguardia,
Perspectiva Escolar, Infancia, Escola Catalana, Cuadernos de Pedagogia, entre
d'altres. | forma part del Consell de la revista Cavall Fort.

Expert en innovacid, formacidé de docents i planificacié académica en educacié
superior.

Catedratic de llengua i literatura catalanes a I’ensenyament secundari.
Imparteix classes a la UVic, la UOC i la Fundacié Universitaria del Bages.

Professor de Filosofia de la Universitat de Girona, on explica filosofia antiga i
ética aplicada a diverses formes d'accié social. Manté una intensa activitat com
a conferenciant aqui i en diversos paisos entorn de temes d'educacid, filosofia,
éticai politica.

Doctor en Pedagogia.. Actualment és Dega de la Facultat de Pedagogia de la
Universitat de Barcelona. | actualment a la Facultat d'Educacié, Traduccid i
Ciéncies Humanes de la Universitat de Vic. Membre del Grup de Recerca
Educativa (GREUV). Ambits d’estudi i recerca: formacié del mestre, historia de
’educacié a Catalunya, pensament educatiu contemporani, relacions entre
territori, municipi i educacid, escola rural i democracia i participacié en
I’educacid.

Mestre, doctor en Pedagogia Social per la UAB i professor Catedratic
d’Educacid de la URL a la Facultat de Psicologia, Ciéncies de I'Educacid i de
’Esport Blanquerna (FPCEEB-URL) i Vicerector de Politica Académica i Adjunt al
Rector a la mateixa universitat. Investigador principal del Grup de Recerca
Consolidat de Pedagogia, Societat i Innovacié amb el suport de les TIC (PSITIC).
Ha publicat nombrosos llibres i articles cientifics, i també en premsa aixi com en
revistes especialitzades, sobre temes socioeducatius.

Secretari Executiu de I'Associacié Catalana d'Universitats Pabliques (ACUP) i
Director Executiu de la Global University Network for Innovacié (GUNI).
Llicenciat en Geografia i Historia (UB), Master en Gestio Publica (UAB), Master
en Teoria Politica i Social (UPF).

Temes d’interés: politiques educatives, direccid universitaria, gestid i politiques
publiques, organitzacid, gestié i financament de les universitats, politica i
governanga de les universitats, gestid i politica cientifica, gestié del
coneixement i la innovacid. Ha dirigit la publicacié Reptes de I’educacid a
Catalunya. Anuari 2015 (FJB)
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Lluis Jofre Doctor enginyer de Telecomunicacid per la Universitat Politécnica de Catalunya
i catedratic de Teoria del Senyal i Comunicacions a I’Escola Técnica Superior
d’Enginyeria de Telecomunicacié de Barcelona. Ha estat secretari d’Universitats
i Recerca del Govern de la Generalitat i director general d’Universitats. Ha estat
director del Pla Estratégic per a la Societat de la Informacid a Catalunya,
director de la Fundacid Catalana per a la Recerca i del programa EnginyCAT, de
promocid de les enginyeries de la Generalitat de Catalunya.

Ma. Jests Mestra, doctora en psicologia i professora emerita de la Facultat de Ciéncies de
Comellas ’Educacié de la Universitat Autdonoma de Barcelona, on imparteix el Postgrau
en Orientacié i Estratégies per al Debat Educatiu en el Context Familiar i
coordina el Grup de Recerca Orientacié i Desenvolupament Educatiu (GRODE).
Dinamitzadora del projecte Espais de debat educatiu, adrecat a les families
(Diputacio de Barcelona) i té una dilatada experiéncia com a assessora familiar.

Miquel Es doctor en Filosofia i Ciéncies de ’Educacid, catedratic de Teoria de I’Educacié
Martinez i membre del Grup de Recerca d’Educacid en Valors i Desenvolupament Moral
(GREM) de la Universitat de Barcelona.
La seva activitat docent i investigadora se centra en: educacié en valors,
formacié del professorat, prospectiva de I'educaciéd i aprenentatge étic i

universitat.
Ha estat director de I'Institut de Ciéncies de I’Educacid. Coordinador programa
MIF.
Montserrat Mestra i actualment cap del servei d’Ordenacié Curricular d’Educacié Infantil i
Payés Primaria

Neus Sanmarti  Doctora en ciéncies quimiques a la Universitat de Barcelona especialitzada en
didactica de les ciencies. Va ser professora de I'Escola de Mestres Sant Cugat i
actualment és catedratica i professora emeérita del Departament de Didactica
de la Matematica i de les Ciencies Experimentals de la Facultat de Ciencies de
I'Educacié de la Universitat Autdnoma de Barcelona. Recerca sobre avaluacid
formativa, llenguatge en relacié a I'aprenentatge cientific i I'educacié
ambiental, formacié permanent del professorat de ciencies. El 2009 va rebre la
Creu de Sant Jordi de la Generalitat de Catalunya.

Pere Marqués Mestre, llicenciat en Econdmiques i doctor en Ciencies de ['Educacid.
Especialitzat en I'aplicaciéd de noves metodologies didactiques per millorar els
processos d'ensenyament i aprenentatge amb I'ajuda de les TIC i en el disseny,
desenvolupament i avaluacié de recursos multimédia per a I'educacié.

Director del Grup d'Investigacié Didactica i Multimédia (DIM-UAB), de la Xarxa
d'Educadors DIM-EDU i de la revista DIM (Didactica, Innovacié, Multimedia).

Pilar Benejam Catedratica al departament de Didactica de la Llengua, la Literatura i les
Ciéncies socials de la Universitat Autonoma de Barcelona. Geografa i pedagoga
de formacid, ha combinat sempre la tasca de formadora de docents a la UAB
amb la feina de mestra a escoles com Talitha o Costa i Llobera.
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Roser Salavert

Simon
Menéndez(ASH
OKA)

Xavier
Melgarejo
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Experta en gestié educativa. Ha desenvolupat practicament tota la seva carrera
professional als Estats Units, on actualment és professora de la Universitat de
Fordham de Nova York. Des del 2003 i durant set anys va ser directora general
de les escoles publiques del districte tercer. En aquest periode va participar en
una renovacié pedagogica, vigent actualment, en qué I'alumne ha passat a ser
el protagonista del sistema educatiu.

Mestre i llicenciat en Pedagogia. Especialista en Gestid de Serveis Socials i
Master en Direccid d'Empreses (MBA) a IEDE Business School. Es responsable
d’educacié i joves de I’equip d’ASHOKA. La seva tasca s'ha desenvolupat com a
professor en educacié secundaria i al tercer sector co-fundant Associacié Fets,
entitat que treballa amb joves en risc d'exclusié social. Creador d’una xarxa de
llars i programes per donar suport a menors estrangers no acompanyats que
van arribar en pastera des d'Africa i de I'empresa social "AgoraBurgos", que
ofereix una primera oportunitat a joves en risc d'exclusié social.

Psicoleg i pedagog especialitzat en el sistema educatiu finlandes.

Doctor en pedagogia. Professor i orientador psicopedagogic al Col-legi Claret
de Barcelona, i director des de 2003 fins al 2012 Docent del postgrau de
formacié de directors de centres escolars, i també a I'Escola d'Educadors de la
Fundacié d'Escoles Cristianes de Catalunya.

Pioner en metodologies per la prevencié del consum de drogues a I'ESO i
reduccid del fracas escolar.
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Consentiment Informat

JO, , actuant en nom i interes propi
DECLARO QUE:

He rebut informacié sobre la Tesi Adequacio del perfil del mestre davant les necessitats de
I’escola actual: Definicid d’un nou model de formacio inicial dels mestres, i que la meva
col-laboracié en el projecte és totalment voluntaria i tinc dret a retirar-me del mateix en
qualsevol moment, revocant el present consentiment, sense que aquesta retirada pugui influir
negativament en la meva persona en cap sentit. En cas de retirada, tinc dret a que les meves
dades siguin cancel-lades del fitxer de I'estudi.

Per tot aixo,
DONO EL MEU CONSENTIMENT A:
1. Participar en el projecte

2. Que es gravi la meva entrevista i que l'investigador pugui gestionar la informacié facilitada
per a la realitzacié de la seva Tesi Doctoral i altres documents que se’n derivin de la mateixa.

A Barcelona, [mes/any]
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La percepcio dels centres educatius sobre les
competéncies dels docents recentment titulats

D'acord amb la Comissio Europea, un dels reptes de la formacié universitaria consisteix a atendre
les necessitats del mercat de treball. L'objectiu d'aquest glestionari, que coordina AQU
Catalunya i finanga I'Obra Social “la Caixa”, consisteix a conéixer la percepcié dels centres
educatius sobre I'adequacié de |la formacid dels mestres i professors recentment titulats. Aquesta
informacié permetra informar les titulacions de mestres i el master de formacié del professorat
sobre els punts forts i febles de les competéncies dels docents. No obstant aixd, en el cas que el
centre educatiu no hagi contractat a docents recentment titulats, aquest gliestionari també recull
la valoraci6 dels centres educatius sobre la formacié dels docents contractats més novell.

Es per aixd que us demanem la vostra col laboracié per contestar les preguntes a continuacia.
El glestionari té una durada estimada d’entre 10 i 15 minuts.

Moltes gracies per la vostra col-laboraci6.

DADES D’IDENTIFICACIO (BBDD)

Nom centre educatiu
Identificacié centre educatiu

Adreca centre educatiu

Branca principal d'activitat

S (1) pubhca I (aconcertada S (3) pnvada

BLOC 1. IDENTIFICACIO DEL CENTRE EDUCATIU

1. Quantes persones treballen en aquest centre educatiu? (Incloeu tot el personal a temps
complet com a temps parcial, perd excloeu el personal subcontractat o autbnoms)

(1) Entre 1i15 (2) Entre 1630 (3) Entre 31i45
(4) Entre 4660 (5) Més de 60

2. Quin any va comengar aguest centre educatiu la seva activitat? (4 digits)

3. Quina és la titularitat del vostre cenire educatiu?

(1) Publica Passeu al bloc 2a

(2) Concertada o privada Passeu al bloc 2b
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BLOC 2a. PROCES DE SELECCIO A CENTRES PUBLICS

En aquest apartat us preguntarem sobre qliestions relacionades amb el procés de seleccié de
docents.

Si el vostre centre és exclusivament d'Educacié Infantil i Primaria, considereu a tots els
mestres.

Si el vostre centre és exclusivament d'Educacié Secundaria, considereu només al professorat
d'Educacié Secundaria Obligatoria (ESO).

Si el vostre centre inclou els dos ensenyaments, considereu conjuntament als mestres
d'Educacié Infantil i Primaria i als professors d'Educacié Secundaria Obligatoria (ESO).

4. En els darrers 5 anys, entre el personal que se us ha proveit, n'hi ha hagut docents
recentment titulats? Considerem que els docents recentment titulats sén aquells que han
obtingut un titol universitari aproximadament en els 2 anys anteriors a la selecci6 i, per tant,
amb escassa o nul'la experiéncia professional.
(1) Si, s’han incorporat docents recentment titulats Passeu a la pregunta 5.1
(2) S'han incorporat docents, perd desconec si eren docents
recentment titulats o docents amb certa experiéncia laboral Passeu a la pregunta 5.2
prévia
(3) No s’ha iqcorporat ningt‘! o eren docents amb molta Passeu al bloc 7, 4,618
experiéncia laboral prévia

En el cas que hagiu respds “S’han incorporat docents, perd desconec si eren docents recentment
titulats o docents amb certa experiéncia laboral prévia” a la pregunta anterior, responeu a les
seglients preguntes valorant al personal més novell incorporat en els darrers 5 anys (encara que no
sigui recentment titulat).

5.1. Quin és el nombre aproximat de docents recentment titulats que s’han incorporat en els
darrers 5 anys? Passeu a la pregunta 6

5.2. Quin és el nombre aproximat de docents més novell que s’han incorporat en els darrers 5
anys? Passeu a la pregunta 6

6. Indigueu el vostre grau de satisfaccid amb 'adequacio del perfil d'aguests docents gue s'han
incorporat amb les necessitats del lloc de treball.

(1) Gens (2) Poc (3) Bastant (4) Molt (5) Ns/Nc

7. Recentment, es va aprovar el decret de plantilles, que déna la possibilitat als centres publics
a tenir certa autonomia per a poder escollir part dels seus docents. El vostre centre s’ha acollit
a aquesta opcid per seleccionar part del professorat?

(1) Si Passeu a la pregunta 7.1
(2) No Passeu a la pregunta 8

7.1. En el cas que hagiu respost que “Si” a la pregunta anterior, indiqueu el grau
d'importancia dels segiients factors (0 indica gens important i 10 és molt important).

(1) Poder impartir les classes en anglés Gens Poc Bastant Molt Ns/Nc
(2) El prestigi de la universitat on han estudiat Gens Poc Bastant Molt Ns/Nc

(3) El centre on han realitzat practiques durant els

estudis Gens Poc Bastant Molt Ns/Nc
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(4) Tenir més d'una titulacié o formacio

complementaria Gens Poc Bastant Molt  Ns/Nc

(5) Experiéncia prévia en el mateix centre Gens Poc Bastant Molt  Ns/Nc

8. Algun dels docents nous incorporats prové del master de formacio al professorat?

(1) Si Passeu a la pregunta 8.1
(2) No Passeu a la pregunta 9
(3) Noho sé Passeu a la pregunta 9

8.1. En el cas que hagiu respost que “Si” a la pregunta anterior, considereu que acredita la
competéncia docent de manera suficient?

(1) si (2) No (3) Ns/Nc

9. Si voleu fer alguna observacid o apreciacioé sobre les vostres respostes a les preguntes
d’aquest bloc, ho podeu fer en I'espai seglent.

BLOC 2b. PROCES DE CONTRACTACIO A CENTRES PRIVATS O CONCERTATS

En aquest apartat us preguntarem sobre gliestions relacionades amb el procés de contractacio
de docents.

Si el vostre centre és exclusivament d'Educacié Infantil i Primaria, considereu a tots els
mestres.

Si el vostre centre és exclusivament d’Educacié Secundaria, considereu només al professorat
d’Educacié Secundaria Obligatoria (ESO).

Si el vostre centre inclou els dos ensenyaments, considereu conjuntament als mestres
d'Educacio Infantil i Primaria i als professors d’Educacié Secundaria Obligatoria (ESQO).

4. En els darrers 5 anys, el vostre centre educatiu ha contractat com a docents recentment
titulades? Considerem que els docents recentment titulats son aquells que han obtingut un
titol universitari aproximadament en els 2 anys anteriors a la contractacié i, per tant, amb
escassa o nulla experiéncia professional.

(1) Si, s'han incorporat docents recentment titulats Passeu a la pregunta 5.1

(2) S’han incorporat docents, perd desconec si eren docents
receniment titulats o docents amb certa experiéncia laboral Passeu a la pregunta 5.2
prévia

(3) No s'ha incorporat ningti o eren docents amb molta

experiéncia laboral prévia Passeu al bloc 7, 4,618

En el cas que hagiu respods “S’han incorporat docents, perd desconec si eren docents recentment
titulats o docents amb certa experiéncia laboral prévia” a la pregunta anterior, responeu a les
seglents preguntes valorant al personal més novell incorporat en els darrers 5 anys (encara que
no sigui recentment titulat).

5.1. Quin és el nombre aproximat de docents recentment titulats que heu contractat en els
darrers 5 anys? Passeu a la pregunta 6

5.2. Quin és el nombre aproximat de docents més novell que heu contractat en els darrers 5
anys? Passeu a la pregunta 6

6. Puntueu, de 0 a 10, el grau d'importancia dels seglents factors en el procés de contractacio
d’aquests docents (0 indica gens important i 10 és molt important).
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(1) Poder impartir les classes en anglés Gens Poc Bastant  Molt Ns/Nc
(2) El prestigi de la universitat on han
estudiat Gens Poc Bastant  Molt Ns/Nc
(3) El centre on han. realitzat practiques Gens Poc Bastant Mot Ns/Nc
durant els estudis
(4) Tenir més d'una titulacio o formacio Gens Poc Bastant Mot Ns/Nc

complementaria

7. Heu tingut dificultats per contractar les persones adequades en un determinat lloc de treball?

(1) Si Passeu ala pregunta 7.1
(2) No Passeu a la pregunta 8

7.1. En el cas que hagiu respost que “Si” a la pregunta anterior, indiqueu-ne els principals
motius (oberta)

8. Si voleu fer alguna observacié o apreciacidé sobre les vostres respostes a les preguntes
d'aquest bloc, ho podeu fer en I'espai segiient.

BLOC 3. COMPETENCIES

En aquest bloc us demanem que, en primer lloc, valoreu la importancia i, en segon lloc, el
vostre grau de satisfaccié amb la formacidé i competéncies del personal docent recent
titulat universitari dels vostres centres educatius que realitzen tasques adequades al seu
nivell educatiu. En el cas que els docents incorporats recentment no siguin recentment titulats,
valoreu al professorat més novell incorporat en els darrers 5 anys.

Si el vostre centre és exclusivament d’'Educacié Infantil i Primaria, valoreu a tots els mestres.

Si el vostre centre és exclusivament d’Educacié Secundaria, valoreu només al professorat
d'Educacio Secundaria Obligatoria (ESO).

Si el vostre centre inclou els dos ensenyaments, valoreu conjuntament als mestres d'Educacio
Infantil i Primaria i als professors d'Educacié Secundaria Obligatoria (excepte en les
competéncies especifiques per cada col-lectiu)

10. Valoreu, de 0 a 10, el grau d’importancia de les seglents competéncies dels docents
recentment titulats (o, en el cas que no els tingui, del professorat més jove), i el vostre grau
de satisfacci6 amb cadascuna d'elles en la seva actuacid professional (0 indica gens
important i 10 és molt important).

Formacio6 per a la practica docent Grau d'importancia/Grau de satisfaccié
(1) Disseny i avaluacié de processos d'ensenyament- J
apnnentaios

(2) Innovacit pedagogica i recerca educativa d,
(3) Capacitat per gestionar I'aula O
(4) Conduccid d'entrevistes amb families vdl
(5) Capacitat per a la gestié de conflictes e,
(8) Deteccio i actuacio en situacions de dificultats /

(d'aprenentatge, socio-familiars...)
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(:ompeténcies interpersonals Grau d'importancia/Grau de satisfaccio
(7) Habilitat de treballar col-laborativament [RSURRY SSUP
(8) Lideratge /
(9) Habilitats d'argumentar i de negociacié JEUSRRY SSUS
(10) Capacitat de generar confianga /
Competéncies de gestié personal Grau d'importancia/Grau de satisfaccio
(11) Capacitat d'aprendre i actuar en noves situacions [SUTSY S
(12) Treball autdbnom (determinar les propies tasques, /
métodes i distribucié de temps)
CQmpeiéncies instrumentals Grau d'importancia/Grau de satisfaccio
(13) Habilitats comunicatives: expressio oral i escrita,
habilitat de presentar i escriure informes i memories, /
otc
(14) Habilitats per treballar amb eines digitals [RSRRY SSUS
(15) Innovacié pedagogica i recerca educativa JESSRRRY SSUS
Actitud i ética professional Grau d'importancia/Grau de satisfaccic
(16) Responsabilitat en el treball JEUUURRRY SSUS
(17) Compromis en promoure valors i respecte entre els [SUSSY RS
alumnes
Formaci6 disciplinar (només per Educacié Grau d'importancia/Grau de satisfaccic
Infantil i Educacié Primaria)
(18) Llengua catalana PO
(19) Llengua castellana PO S
(20) Llengua estrangera PO S
(21) Matematiques PO S
(22) Ciéncies i tecnologia PO
(23) Ciencies Socials i de la Natura PO
(24) Musica, Plastica i Educacié Fisica P B
Formacié teorica (només per Educacié Grau d'importancia/Grau de satisfaccio
Secundaria Obligatoria)
(25) Capacitat d'impartir altres matéries relacionades amb [RUTTRUSOTY SRS

I'ambit de coneixement (titulacié, disciplina)

11. Puntueu, de 0 a 10, el vostre grau de satisfaccié global amb les competéncies dels
docents recent titulats universitaris o del professorat més novell (0 indica gens satisfet i 10 és
molt satisfet)

0 1 2 3 L 5 6 7 8 9 10 Ns/Nc

12. Si voleu fer alguna observacié o apreciacié sobre les vostres respostes a les preguntes
d'aquest bloc, ho podeu fer en I'espai seglient.
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BLOC 4. COL-LABORACIO AMB LES UNIVERSITATS

En aquest apartat us preguntarem sobre algunes gliestions relacionades amb la col- laboracié
del vostre centre educatiu amb les universitats.

13. Valoreu la freqiéncia amb la qual participeu en activitats relacionades amb la
col-laboracié amb les universitats

(1) Oferir practiques als estudiants de la universitat Mai Poc Bastant Molt Ns/Nc

(2) Comunicacié amb les universitats en la valoracié dels Mai Poc Bastant Molt Ns/Nc
plans d'estudis d'aquestes

(3) Participacio en projectes d'innovacio educativa Mai Poc Bastant Molt Ns/Nc

(4) (Només per a centres de titularitat privada i Mai Poc Bastant Molt Ns/Nc
concertada) Contractacié de recent graduats a través
de les borses de treball de les Universitats

14. En quin tipus d'activitat estarieu disposats / voldrieu col-laborar amb la universitat?
Podeu escollir opcions del llistat anterior o incloure’n de noves.

BLOC 5. ACOLLIDA | FORMACIO DELS NOUS DOCENTS

En aquest apartat us preguntarem sobre diferents caracteristiques d’aquest centre educatiu,
aixi com de la gestio dels recursos humans

15. El vostre centre educatiu té accions d'acollida i formacié pels nous docents?

1) si Passeu a la pregunta 15.1.
(2) No Passeu a la pregunta 16
(3) Ns/Nc Passeu a la pregunta 16

15.1. En el cas que hagiu respost que “Si” a la pregunta anterior, indiqueu el tipus de
formacid. Si ho considereu necessari, podeu escollir més d'una opcio:

(1) Proporcié d'un mentor/tutor

(2) Sessions programades ad hoc (especifiques segons necessitats)
(3) Cursos de formaci6 de participacio externa

(4) Altres (oberta)

BLOC 6. ESTRATEGIA D'INNOVACIO

En aquest apartat us preguntarem sobre diferents caracteristiques d'aquest centre educatiu,
aixi com de la gestio dels recursos humans.

16. Respecte a la forma en gue desenvolupeu la vostra activitat, durant els darrers tres anys
el seu centre ha introduit novetats en ...
(1) Innovacions didactiques i pedagogiques Si No Ns/Nc
(2) Canvis importants en la tecnologia: nou equipament o software Si No Ns/Nc

(3) Noves formes de relacionar-se amb altres centres educatius (acords

de col-laboracid, treball en xarxa,...) S No Ne/Ne

(4) Acords de col-laboracié amb escoles estrangeres Si No Ns/Nc
(5) Projecte estratégic Si No Ns/Nc
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(6) Projecte de millora de la qualitat Si No Ns/Nc

BLOC 7: CENTRES EDUCATIUS QUE NO HAN CONTRACTAT

5. Quines s6n les raons per les quals no heu contractat a recent titulats universitaris o a docents
novells en els darrers 5 anys? Si ho creieu necessari, podeu escollir més d’'una opcio:

(1) Manca de vacants
(2) S’han contractat titulats perd amb experiéncia |laboral prévia
(3) Altres. Especifiqueu...

BLOC 8: DADES DE LA PERSONA QUE RESPON L’ENQUESTA

Quin carrec ocupeu a I'empresa?

(1) Director (2) Titular del centre/Director (3) Altres. Especificar...
académic/Gerent

Si AQU Catalunya volgués treballar més sobre aquestes gliestions, estarieu disposats a col-laborar-hi?
(1)Si (2) No

Si no teniu cap inconvenient,
Ens podrieu facilitar el vostre nom i cognoms? .........ccooeeeveeeieeeieenniens
Ens podrieu facilitar el vostre correu electronic? ........ccoccveveveeivevieeeiennns

Moltes gracies per respondre I'enquesta.
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