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INTRODUCCIO

«El rapid aveng de la problematica social i de les aportacions cientifiques i, en
definitiva, I’accelerada i constant evolucié de la societat es presenten com una de les
raons importants de la necessitat de la formaci6 permanent.»

(Darder, 1995:10)

Darder justificava amb aquestes paraules, entre altres, el Pla de formacié institucional
de les escoles municipals de Barcelona. Creiem que també les podem utilitzar com una

primera justificacid d’aquesta investigacio.

Entrem en un nou mil-lenni on la mundialitzacié o globalitzaci6 s’esta imposant en tots
els camps 1 afecta les relacions socials 1 on, en general, la vida esta més influida per
esdeveniments que succeeixen en llocs molt distants (Leal [et. al.], 1998:67). Qualsevol
accid en un lloc es pot coneixer i pot tenir repercussions en un altre de molt llunya i la
gran paradoxa ¢és que vivim d’una manera molt desigual en un moén cada cop més
homogeni; una frontera imaginaria, i alhora real, divideix el mén en un nord i en un
sud; el primer caracteritzat per la riquesa, el benestar i els recursos, i el segon, per
I’escassetat i per la necessitat. Els sistemes politics predominants als paisos
industrialitzats es basen en la democracia liberal, i a les darreres décades, un bon
nombre de paisos llatinoamericans 1 asiatics tamb¢é han inaugurat régims democratics;
perd I’aveng de la democracia no sempre va acompanyat del respecte dels drets humans;
el nostre planeta continua saturat d’armes i de guerres. La societat és essencialment
urbana, amb un paper nou de les dones i amb un tipus de familia més reduida i més
mobil, amb una cultura de masses que presenta 1’avantatge de ser accessible a molta
gent, perd que té I’inconvenient de simplificar o banalitzar molts dels seus missatges. La
investigacio cientifica ha conegut un desenvolupament extraordinari que ha trobat
rapidament aplicacions tecnologiques; un dels camps on les transformacions han estat
més revolucionaries és el dels mitjans de comunicacio, tot el plancta és un sistema
interconnectat. La influéncia d’aquests canvis socials i vertiginosos generen un efecte
directe en 1’educacio i dins d’aquest context canviant i complex es troba 1’escola amb la

missio d’educar les noves generacions que crearan les societats futures.
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A la decada dels vuitanta a Espanya, experts 1 professionals del mon educatiu fan una
analisi en profunditat de I’ensenyament, la qual culmina amb la decisid6 unanime de
canviar el sistema de 1’ensenyament mitja. La prolongacio de I’ensenyament obligatori,
la reconstrucci6 del curriculum i I’atencié a la diversitat son els elements més
emblematics del nou sistema educatiu, reflectit a la LOGSE (1990). Aquests canvis
legislatius en 1’educacid, junt als canvis socials fan que el professorat es vegi advocat a
renovar i fer nous plantejaments de les seves accions com a professionals de I’educacio:
necessitat d’assimilar les variacions de les practiques d’ensenyament, entendre els nous
comportaments de 1’alumnat, aixi com el marc diferent de relacions entre adults 1 joves,
admetre la influéncia dels mitjans de comunicacid, «moltes de les actituds, sabers i
comportaments culturals dels nostres joves provenen directament de la influéncia dels
mass media» (Prats, 2002:33), I’afectacio de I’augment de la desorientacié familiar en

funcions educadores...

Aquests fets suposen uns reptes importats per als docents, i consegiientment per a les
institucions de formacid inicial i de perfeccionament continu del professorat que hauran
de proporcionar els requisits 1 condicions formatius a aquest col-lectiu per ensenyar a
uns estudiants més heterogenis, per dominar 1’as de les noves tecnologies de la
informacié i comunicaci6 i aplicar-les a la doceéncia, per dissenyar el curriculum al
voltant dels resultats d’aprenentatge i de forma interdisciplinaria, per millorar la
tutoritzacio 1 orientacio, per entendre 1 utilitzar les noves teories de 1’aprenentatge dels
alumnes, per treballar en equip, avaluar i millorar la docéncia... Tot plegat comporta
tenir un bon coneixement de la naturalesa de I’aprenentatge de 1’estudiant, reposicionar
la manera d’ensenyar, plantejar-se les propostes curriculars, reflexionar sobre els
resultats de ’educacid i posar en practica tota mena d’estratégies que possibilitin i facin
efectiu el treball en equip del professorat per actuar amb rigor i operativitat, segons el

context i les necessitats de la diversitat de 1’alumnat.

Creiem que la complexitat del context propicia que es produeixi un desenvolupament
professional dels ensenyants atesa la gran responsabilitat que se’ls atorga en ’actualitat

com a agents educatius que han de desenvolupar les propostes curriculars. El
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perfeccionament professional permetra el desenvolupament curricular 1 a I'inrevés el
plantejament 1 portar a la practica un curriculum que satisfaci les necessitats de

I’alumnat 1 de la societat, comportara un desenvolupament professional.

L’orientacié de la formaci6 permanent ha d’anar enfocada a potenciar aquest
desenvolupament professional amb amplitud d’aspectes (desenvolupament personal,
professional 1 de defensa d’un col-lectiu professional que mereix unes qualitats laborals
i de reconeixement social). Gairebé fins als anys 90, les activitats de formacio
permanent tenien una perspectiva de caracter individual, pero els corrents pedagogics
més innovadors es plantegen la validesa de la formaci6 individual, al-legant que aquesta
formacié té escassa incideéncia en el desenvolupament del centre educatiu. El docent que
participa individualment en cursos, seminaris, jornades... t€ poques possibilitats de
transferir els nous aprenentatges per millorar la propia institucié on desenvolupa el seu
treball. El treball en equip, aprendre junts per resoldre les problematiques que sorgeixen
en el propi context, iniciar projectes de millora... son una necessitat; conseqiiéncia
d’aixd és que la formacid permanent es vagi traslladant als centres i tingui com a
objectiu dissenyar activitats adaptades a les necessitats dels diferents contextos i a

desenvolupar la professionalitzacié docent.

En aquest nou plantejament es contempla els docents com a professionals de
I’ensenyament capacitats per reflexionar sobre la propia practica, que analitzen el medi
on es desenvolupa la seva activitat docent 1 prenen decisions sobre com han d’actuar,
que treballen en equip 1 trenquen amb 1’aillament de les aules; no sén simples teécnics de
I’ensenyament, sind que esdevenen investigadors de la seva practica, i professionals
critics i reflexius. La concepcidé de la formacié permanent ha canviat, ja que els docents
no so6n solament receptors de la formacié sind que son convidats a dissenyar els seus
programes de formaci6 a partir de les necessitats del centre i del col-lectiu professional

que el forma.
Aquesta investigacio es contextualitza en la formacié permanent del professorat de
secundaria. Actualment, aquest col-lectiu es caracteritza, principalment, per la seva

heterogeneitat respecte a la formacio basica i experiéncia docent; pels diferents graus
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d implicacio a causa de les seves conviccions respecte a 1’educacio; per la diversitat de
creences, aquells que pensen que els plans d’estudi han sofert un progressiu creixement
de continguts disciplinaris i una davallada de les materies culturals basiques, altres que
diuen que I’equitat i la igualtat d’oportunitats han desatés una gran part de capacitats i

han fet baixar els nivells, etc.

Ferreres [et al.] opinen respecte a I’ensenyament secundari i el seu professorat:

«Encara hi ha molt de cami per fer, sobretot a la secundaria, ja que es tracta d’un nivell
que haura de suportar moltes pressions. Alhora és un nivell complex tant per la
composicio de I’alumnat com per la varietat cultural del professorat i, sobretot, a causa
del canvi cultural que s’hi haura de produir.»

(1998a:122)

Aquests son alguns dels elements que justifiquen el fet d’aprofundir en el camp de la
formaci6 permanent per aportar elements que ajudin a cohesionar i desenvolupar
professionalment aquest col-lectiu per encarar correctament i satisfactoriament la seva

docéncia.

Dins d’aquest mon i d’aquesta realitat educativa es desenvolupa aquesta investigacio, un
estudi descriptiu de la formaci6 permanent del professorat, concretament de la formacio
en centres (F. en C.), desenvolupat en dues fases, la primera de caracter quantitatiu amb
un estudi genéric referent a la provincia de Barcelona i una segona fase de caracter
qualitatiu amb sis estudis de casos. L’objectiu ¢és aportar una informacioé concreta per
crear o redefinir processos de formacié que permetin millorar el desenvolupament

professional i del centre per complir Optimament la seva funcié educativa.

Considerem que la funcid educativa comprén proporcionar una formacié ferma i
. . , e . .
polivalent al nostre alumnat a través de 1’adquisici6 d’uns coneixements académics,
d’una potenciacié de les destreses personals i d’un conjunt de valors, que els permeti

desenvolupar-se al llarg del seu cicle vital, i alhora que estiguin capacitats per construir
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cooperativament societats progressistes, on la convivencia i el respecte dels drets

humans sigui un fet real.

La F. en C. com a acci6é formativa del professorat dins la formacié permanent, podem
dir que és un mitja per aconseguir un fi. El fi és, com acabem d’expressar, |’educacio
del nostre alumnat 1 quan parlem d’educaci6 no podem eludir les paraules tan savies
expressades a I’Informe a la UNESCO de la Comissi6 Internacional sobre 1’educacio

per al segle XXI:

«L’educacio té I’obligacié de proporcionar les cartes nautiques d’un mén complex i
constantment agitat i, alhora, la briiixola per poder-hi navegar.

»[...] L’educacio s’ha d’estructurar al voltant de quatre aprenentatges fonamentals, per
tal d’assumir les missions que li s6n propies.

»[...] Aprendre a conéixer —adquirir els instruments de la comprensio—; aprendre a
fer —per influir en I’entorn propi— ; aprendre a viure junts —per participar i cooperar
amb els altres en totes les activitats humanes—; aprendre a ser —desenvolupar-se
globalment com a persona—.»

(1996: 95 1 seg.)

Marchesi (2001:44) també planteja 1’educacid6 des d’una perspectiva holistica i
humanitzadora i la descriu com a espai de conviveéncia, de descobriment dels valors
civics 1 democratics, de formacié de les persones perque tinguin una vida més rica en
experieéncies, més creativa i més feli¢; 1 considera que aquest vessant que acull tant la
dimensid cognoscitiva com ’afectiva, la social i la moral de 1’alumnat és la perspectiva

que ha d’orientar 1’accié de tots els que estan interessats en I’enfortiment de 1’educacio.

Prenent com a referent aquestes reflexions, aquests pilars de 1’educacid, entenem que

I’escola ha de:

— Possibilitar el desenvolupament personal i intel-lectual dels seus alumnes,
atenent les seves peculiaritats i els seus interessos.
— Formar individus per viure en una societat complexa i tecnificada i perque

construeixin futures societats democratiques, solidaries...
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— Disminuir les desigualtats socials, culturals, racials...
— Potenciar el desenvolupament huma: la sensibilitat, la critica, la responsabilitat,

la creativitat, I’honradesa...

Algunes d’aquestes idees les comparteix i les ratifica Santos Guerra:

«No n’hi ha prou a omplir el cap dels estudiants amb dades, formules i algoritmes buits.
Se’ls ha d’ajudar a pensar, a fer, a conviure i a ser. No a pensar com el professorat, sind
a pensar per si mateixos. No a repetir acriticament, sin6 a fer aflorar el sentit. No a
utilitzar el coneixement adquirit en benefici propi, sind a posar-lo al servei de la societat
i dels valors.»

(2001:43)

Per educar des de I’escola, intentem millorar els nostres centres d’ensenyament i
busquem el perfeccionament dels professionals de 1’educacié en exercici a través de la
F. en C. Aquesta accié formativa, la seva concepcid del desenvolupament professional,
curricular i institucional, pot ser efectiva per fer créixer els nostres centres, per adquirir
major professionalisme 1 satisfaccio en la tasta docent 1 en definitiva per millorar els

aprenentatges dels nostres alumnes, perque:

— El centre educatiu és I'eix generador de I'activitat formativa, la qual es
desenvolupa segons les necessitats i interessos del centre i del seu professorat.

— La consideracio del desenvolupament curricular plenament vinculat al
desenvolupament professional, partint del fet que no es pot arribar a un
desenvolupament professional si no es produeix un desenvolupament del
curriculum. Stenhouse (1984) deia: «Els nous curriculums s’han de recolzar en
el principi que no existeix desenvolupament del curriculum en la practica sense
el desenvolupament del professoraty.

— La concepci6 del disseny i desenvolupament del curriculum a partir de la realitat
social 1 personal, considerant-lo com un projecte social i cultural per formar

persones critiques, creatives, responsables, compromeses amb 1’entorn,

20 © Elena de Martin 2003



Introduccid

dialogants... Concepte de desenvolupament curricular des la perspectiva
educativa sociocritica.

— La practica sistematica de formacio en el centre i del centre a través d’una
metodologia de procés, desenvolupa el treball en equip, 1’aprenentatge
cooperatiu i genera una cultura professional basada en la col-laboracid, elements
que en I’actualitat son indicadors de qualitat educativa.

— EI professorat es converteix en el veritable protagonista de la seva formacio,
defineix els continguts i determina les seves estratégies d’aprenentatge, la qual
cosa ens porta a un model de professional que es fa, que es perfecciona a través
d’ensenyar i1 d’aprendre al mateix temps.

— Sistematicament 1 evolutiva la formacid6 en el centre i1 del centre,
institucionalitzada aquesta accié formativa 1 sistematitzant la reflexid
deliberativa sobre la practica educativa, fet que comportara un desenvolupament
intel-lectual i professional, es produiran canvis en educacio; uns canvis generats

desdedinsi pels implicats que cada dia viuen la realitat de les aules.

Aquesta és una sintesi de la filosofia que fonamenta la F. en C. la qual no podra
materialitzar-se, no podra arribar a ser una realitat si no es donen unes condicions:
temps 1 espais per reflexionar, per treballar sobre la formacio; equips docents implicats i
compromesos amb la seva feina; assessorament en moments concrets; flexibilitat en el
curriculum; autonomia en la gesti6 del centre... Aquests i altres condicionaments els han

de tenir presents tant el professorat com I’ Administraci6 educativa.

Aquesta investigacid pretén identificar i caracteritzar la formacié permanent del
professorat concretament la F. en C., per oferir a organitzadors i implicats una visio
orientativa de la situacio actual, fonamentada en una base teorica i contrastada amb la
practica, el que conjuntament proporciona una perspectiva conceptual coherent que pot

ser un referent per a futurs plantejaments formatius.

El desenvolupament de la investigacid esta estructurat en sis parts:
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Marc teoric en el qual s’inscriu ’estudi. Es tracten els temes de I’educacio
secundaria com a marc contextual de la investigacid, la formacié permanent
com a eina professionalitzadora i d’actualitzacié docent i la F. en C. com a
model de formacié alternatiu i dels més efectius per respondre a les

necessitat actuals de formacidé permanent.

L’objectiu d’aquesta primera part és familiaritzar-se amb la contextualitzaci6 tedrica

que serveix de marc de referéncia per a la investigacio en la practica.

Marc metodologic. Es descriu el disseny i els plantejaments metodologics
en qu¢ es fonamenta la investigacid per desenvolupar els objectius
proposats; 1 el desenvolupament de la investigacid6 que descriu
detingudament la construcci6é d’instruments per a la recollida de dades i la
seva validacio, la mostra de poblacid seleccionada per aportar dades 1

’analisi 1 tractament de la informacio recollida.

Aquesta segona part €s un referent teoric sobre la metodologia de la investigacid i com

s’aplica en la practica.

Marc analitic i interpretatiu. S’inicia amb unes orientacions generals per
contextualitzar el tipus d’activitats formatives estudiades i per indicar com es
descriuran els escenaris de I’estudi de camp; seguidament es presenta la
descripci6 detallada d’un exemple dels sis casos estudiats, que representa la
reconstruccidé de la realitat a través de la interpretacio de la informacid
recollida, i finalment es redacta un nou capitol on es realitza el contrast i la
comparacio entre els sis casos per trobar-hi similituds 1 poder indicar
tendencies de la formacid o, pel contrari, afirmar particularitats

diferenciadores.

Aquesta tercera part representa transcriure unes accions formatives de la realitat practica

per enfortir les teories.

22
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VI.

Conclusions i propostes. En primer lloc es presenten les conclusions
parcials que es deriven del procés d’investigacio: els fonaments teorics,
I’estudi genéric i I’estudi de casos, les quals donen pas a les conclusions
generals que son la globalitzacio de les tres anteriors i que comporten
I’expressio dels aspectes més significatius de la investigacio i els resultats
obtinguts. Posteriorment s’indiquen les propostes per optimitzar la F. en C.,
que sorgeixen a partir de les reflexions sobre els resultats de la investigacio, i
els suggeriments per a posteriors investigacions que s’originen de les

limitacions d’aquesta investigacio.

Bibliografia i abreviacions. Es presenta la classificacioé de la bibliografia
consultada 1 la relacid de les abreviacions més utilitzades en la redaccio de

I’informe.

Annexos. Aquesta part recull els instruments emprats per obtenir la
informacid, aixi com els protocols per validar els instruments i la

interpretaci6 de les dades.

Les reflexions d’Escudero s6n un encoratjament per iniciar la investigacio:

«Tinc la conviccio que és dificil d’imaginar una opcid seriosa per a la transformacioé de

I’educacio i de les nostres escoles publiques que no passi d’alguna manera per la F. en

C. o d’altres expressions equivalents, per enfortir, al cap i a la fi, les institucions

educatives i determinats models de treball docent dins d’aquestes.»

(1997a:19)
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L’educacio secundaria com a context de la formacié permanent

1. L’EDUCACIO SECUNDARIA COM A CONTEXT DE LA FORMACIO

PERMANENT

«L’educacio es troba avui en el centre dels reptes i les oportunitats de les societats del
s.XXI. [...] Les avaluacions i les analisis del nostre sistema educatiu, efectuades per
organismes 1 institucions tant nacionals com internacionals, revelen deficiéncies de
rendiment preocupants amb relacié als paisos del nostre entorn econdmic i cultural.
Aquestes deficiéncies es manifesten, particularment, a I’educacio secundaria. Aixi, una
quarta part de I’alumnat no obt¢ el titol de graduat en Educaci6é Secundaria Obligatoria i
abandona el sistema sense titulacié ni qualificacid. A més, els nostres alumnes se situen
per sota de la mitjana de la Unié Europea en els seus coneixements de matéries
instrumentals com les matematiques i les ciéncies, fonamentals en una realitat social i
economica, en la qual la dimensi6 cientificotecnologica del coneixement €és primordial.
Aixi mateix, presenten greus deficiéncies d’expressid oral i escrita que estan
relacionades amb la falta d’habit de lectura.»

(LOCE. Preambul)

Aquests fragments son una part de 1’exposicido de motius amb els quals I’actual govern

justifica la implantacié de la Llei organica de qualitat de I’educaci6 (LOCE).

Es la versio oficial de la realitat educativa dels centres d’ensenyament, basada en estudis
oficials 1 estimacions diverses, aixi com en la percepcid que hi ha un ampli sector de la
poblacié que opina que s’havia de revisar la LOGSE, especialment I’etapa d’educacio
secundaria. Davant aquesta versid imposa unes mesures que haurien de millorar la

situacio.

Aquest dictamen ha provocat la reaccid de diferents organismes, personalitats i
professorat que s’han pronunciat a favor o en contra. Un exemple ¢és 1’elaboracié de
I’Informe del Consell Escolar de Catalunya sobre el Document de bases per a una Llel
de la qualitat de I’ educacié del MECD. Després d’haver analitzat el document, i davant

la realitat que descriu, el Consell considera el segiient:
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«L’analisi dels factors que intervenen en el fet educatiu es formula en aquest document
de bases d’una manera simple, poc aprofundida i sense fonamentacio suficient. No es fa
referéncia a conceptes educatius, a les caracteristiques de la infancia, I’adolescéncia i la
joventut ni al procés d’ensenyar i aprendre; s’obliden de les dimensions formatives de la
persona i els canvis socials, i es parteix d’una posicid aprioristica.

»[...] De totes les dades esmentades no se n’analitzen les possibles causes i es
generalitzen per a tot el territori de 1’Estat, per a totes les etapes, per a tots els centres. A
més, es considera que el document ofereix una visi6 esbiaixada perqué només destaca
aspectes negatius i no n’esmenta de positius, que sens dubte existeixen.

»Les mesures de millora proposades son basicament i simplement formules
organitzatives que tendeixen a excloure 1’alumnat que té dificultats, i responen a models
educatius d’anys enrere, quan 1’educacio secundaria no era obligatoria, i no tenen en
compte que les necessitats socials d’avui i del futur son diferents.»

(Cit. a CNE, 2002. Annex)

Entre els professionals de I’ensenyament hi ha diferents reaccions, alguns que donen
suport a les propostes de I’Administracio i altres, com Prats (2002:16), opinen diferent i
proposen altres mesures: «‘reforma de la Reforma’ a través de 1’elaboracié d’una nova
llei que modifica d’'una manera substancial la que s’acaba d’aplicar. I s’ha preferit aixo
més que no pas potenciar els elements implicats en la solucio, és a dir, la
professionalitat del professorat i els mitjans de que disposa, la promocio6 de la innovacio
didactica, els petits canvis organitzatius, la flexibilitat legal i la millor distribucié dels

recursos, 1’estabilitzacio i la formacié de la plantilla dels centres, etc.».

Prats (2002:27-29) al-lega, a I’igual que el Consell Escolar de Catalunya, que hi ha
altres factors, més profunds i més generals, que ara per ara no ha pres en consideracio
I’ Administracié: «els canvis socials, culturals i tecnologics vertiginosos que s’han
produit als darrers anys dins de les societats occidentals, canvis que han afectat d’una
manera negativa el funcionament de tots els sistemes educatius dels paisos
desenvolupats [...] arreu hi ha problemes que tenen com a denominador comu, entre
altres, les dificultats de mantenir motivats des de la infantesa fins al setze o disset anys,

(el periode d’educacid obligatoria), la desmoralitzacié dels professionals que observen
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com es qiiestiona el seu paper tradicional, la tendéncia a generar xarxes de centres on la
funcid educativa de vegades es confon amb I’assistencial 1, finalment, les dificultats que
té el sistema a I’hora d’incorporar a I’escola noves formes culturals de comunicaci6, de

coneixements 1 de sociabilitaty.

Una altra opinié poc favorable i que proporciona més trets identificatius de la LOCE,
concretament sobre [’organitzacié i1 la seva repercussié directa a les aules, és

manifestada per un professor d’un IES:

«La LOCE va en contra del model d’escola participativa suprimeix 1’eleccié de director
[...], destrueix el caracter comprensiu de I’ESO, fent d’aquesta una etapa selectiva;
imposa un sistema d’avaluaci6 per garbells successius que inevitablement deriva a una
part notable de 1’alumnat cap a un ensenyament paral-lel i en centres separats (PIP). El
pitjor no son, els “itineraris” de I’ESO, sind el fet inevitable de qué la segregacio pel
curriculum s’afegeix la discriminacié per centres. Especial descaro suposa la creacio
dels “centres d’especialitzacié curricular”, als que se’ls permet establir “criteris
complementaris” en I’admissié d’alumnes, i poden ser centres sostinguts amb fons
publics.»

(Gomez Lorente, 2003:17-18)

La nostra experiéncia docent ens permet observar algunes de les problematiques que es
descriuen en els fragments anteriors i1 investiguem en el context de la formacid
permanent, concretament, la formacido del professorat centrada en la institucid
educativa; ja que creiem que €s una estratégia molt valida per cooperar en qualsevol

moment en 1’optimitzacid de la tasca educativa.

Tindrem present 1’actual llei d’educaci6 perque és el context legal que empara la
docencia en I’educacid secundaria, no podem eludir la nova estructura proposada i les
politiques de formaci6 permanent del professorat que recull. A I’esquema elaborat pel
MEC (figura 1) podem observar com es contextualitza i vincula la LOCE amb les

reformes educatives que I’han precedit i els trets que caracteritzen a cada una.
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1.1. L’educaci6 secundaria

L’objectiu principal de 1’educacié ¢€és que totes les persones adquireixin les
competencies basiques que els permetin desenvolupar-se de manera autonoma i
integrar-se socialment i laboral; les etapes d’escolaritzacid obligatoria sén objectiu
d’una atenci6 preferent en 1’adopcid de tots els elements necessaris que s’adrecin a la

consecuci6 d’aquesta fita.

L’educaciéo secundaria és la continuacié de 1’educacidé primaria i entre les seves
finalitats recull la de formar els alumnes en els elements basics de la sociocultura,
dotant-los de recursos per integrar-se i participar adequadament, amb autonomia i
responsabilitat, en I’entorn en el qual viuen, des del coneixement dels seus drets i
deures, preparant-los per a la vida laboral activa o per continuar el seu procés formatiu

en les modalitats de batxillerat o de formaci6 professional especifica de grau mitja.

Aquesta etapa educativa és la que ha experimentat més canvis en les darreres décades.
El seu origen era preparar 1’entrada a la universitat i la cursaven una part minoritaria de
la poblacio6 jove. A partir de la década dels cinquanta molts paisos del mon occidental
van anar ampliant I’edat d’escolaritzacio obligatoria i alguns ja preveuen actualment la
gratuitat fins als divuit o dinou anys. A Espanya aquesta etapa va aparc¢ixer com a un
dels plantejaments més innovadors del sistema educatiu configurat en la LOGSE perque
va suposar un canvi important en I’estructura de 1’escolaritzacio basica i obligatoria.
Amb la nova estructuracid es pretenia adequar 1’oferta educativa als continus canvis
socials, homologant I’ensenyament espanyol als sistemes educatius europeus per tant, hi

va haver obligatorietat i gratuitat fins als setze anys.
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SISTEMA EDUCATIU ESPANYOL
1970 LGE

<
1978 CONSTITUCIO MODIFICA

LODE
LLEI ORGANICA REGULADORA DEL DRET A L’EDUCACIO
Dret a I’educacio. DEROGA
Participacio de la societat en el sistema educatiu.
Finangament de centres publics i privats.

1985 >

LOGSE

A LLEI ORGANICA D’ORDENACIO GENERAL DEL SISTEMA EDUCATIU
- Estructura del sistema i ordenacio dels ensenyaments.

1990 P - Ampliacié de I’ensenyament obligatori fins als setze anys.

Establiment de la formaci6 professional superior.

ADAPTEN

LOPEG
LLEI ORGANICA DE LA PARTICIPACIO, L’AVALUACIO I EL GOVERN
1995 > DELS CENTRES EDUCATIUS
- Activitats extraescolars.
- Autonomia de gestid dels centres docents.
- Inspeccid per les Administracions educatives.

- Organs de govern dels centres docents.

ADAPTA

LOU
LLEI ORGANICA D’UNIVERSITATS
- Millora de la qualitat.

2001 »| - Mecanismes apropiats per potenciar I’activitat investigadora a les universitats.
- Incorporacié del nostre sistema universitari a 1’espai universitari europeu.

- Mobilitat d’estudiants i professors.

LOCFP

2002 » | - Equiparar la formaci6 professional a les noves exigéncies del sistema productiu.

- Fomentar la formacio i la readaptacio professional.

LLEI ORGANICA DE LES QUALIFICACIONS I DE LA FORMACIO PROFESSIONAL

LOCE

LLEI ORGANICA DE LA QUALITAT DE L’ EDUCACIO
- Millora el nivell mitja dels coneixements dels alumnes.

2002 p | - Fomenta la cultura de I’esfor¢ com a garantia de progrés personal.

- Garantitza la igualtat d’oportunitats.
- Preveu i combat el fracas escolar.

- Millora les condicions de treball dels professors en els centres.

Figura 1. Lleis que regulen el sistema educatiu i relacions entre elles
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1.1.1. Estructura

L’educacié secundaria que presentem ¢€s la que correspon a la nova legislacio de la
LOCE. Compren dues etapes: L’educacid secundaria obligatoria (ESO) 1 la
postobligatoria que incorpora el batxillerat i la formaci6 professional de grau mitja, les
dues etapes es diferencien per la seva estructura i pel seu caracter d’obligatorietat i

gratuitat.

L’ educacio secundaria obligatoria

Aquesta etapa compreén quatre anys académics, que es cursen entre els dotze 1 setze
anys. Aix0 no obstant, els alumnes tindran dret a continuar escolaritzats en regim
ordinari fins als divuit anys d’edat, sempre que 1’equip d’avaluacio del centre consideri
que, d’acord amb les seves actituds i interessos, poden obtenir el titol de graduat en

educaci6 secundaria obligatoria.

El curriculum té una part comuna i una part optativa. Als cursos tercer i quart, els
ensenyaments s’organitzen en assignatures especifiques, que constitueixen itineraris

formatius d’idéntic valor académic.

Al tercer curs, els itineraris seran dos: itinerari tecnologic 1 itinerari
cientificohumanistic. Al quart en seran tres: itinerari tecnologic, itinerari cientific i

itinerari humanistic.

Aquells alumnes que han complert quinze anys i després de 1’adequada orientacid
educativa 1 professional, opten voluntariament per no cursar cap dels itineraris oferts,
continuaran escolaritzats en un programa d’iniciacio professional (PIP). Aixi mateix,
podran incorporar-se a aquests programes els alumnes amb setze anys. La superacio
d’un programa d’iniciacié professional donara dret a 1’obtencid del titol de graduat en

educaci6 secundaria obligatoria.
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El titol de graduat en educacidé secundaria obligatoria permetra accedir al batxillerat i a

la formaci6 professional de grau mitja.

Aquesta etapa de I’ESO ha estat la més discutida de la nova llei. Segons Prats
(2002:134) «els objectius no estan tan clars, o almenys, no son totalment assumits pel
professorat. La discussio sobre el paper dels docents genera controversia, i uns posen
I’accent en els aspectes més instructius, pensant que per mitja del coneixement i
I’esperit racional i cientific s’aconsegueixen alts nivell de civilitat i, sobretot,
d’educacio; altres discuteixen aquestes posicions 1 atribueixen un caracter massa
academicista a una orientacid6 que havia funcionat en eépoques anteriors, sobretot en

I’alumnat que aconseguia accedir al batxillerat».

El batxillerat

El batxillerat capacitara I’alumnat per accedir a la formaci6 professional de grau
superior 1 als estudis universitaris. Comprén dos cursos académics, pero igual que a
I’ESO els alumnes podran continuar cursant el batxillerat en régim ordinari durant dos
anys més. Incorpora assignatures comunes, assignatures especifiques de cada modalitat i

assignatures optatives.

Les modalitats del batxillerat son tres: arts, ciéncies i tecnologia i humanitats i ciéncies

socials.

Aquesta etapa ha estat la menys discutida en la LOCE, la qiiestié6 més polémica ha estat

la prova externa de revalida al final dels dos anys.

Laformacio professional
La formacid professional especifica facilitara la incorporacié dels joves a la vida activa
per desenvolupar de forma qualificada distintes professions. Aquesta formacio

s’estructura en dos graus: mitja i superior. Cadascun d’aquests graus conté un conjunt
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de cicles formatius agrupats per afinitat en 22 families professionals. El pas directe entre
el grau mitja i el grau superior no esta previst en la nova llei. Tal com expressa Franci
(2002:107): «Les especialitzacions de cada cicle es determinen d’acord amb una analisi
previa de les necessitats de qualificacions del teixit productiu, de manera que no
necessariament hi ha d’haver una correspondéncia, una continuitat entre els cicles de
grau mitja 1 els de grau superior. De fet, hi ha pocs cicles de grau mitja i superior entre

els quals seria possible establir una certa correspondeénciay.

El mateix autor Franci (2002:117) opina que la LOCE pot comportar una amenaga per
al futur de la formacié professional inicial: «En el redactat de la Llei s’aprecia una
tendencia generalitzada a derivar cap a programes de formaci6d professionalitzadora
aquells alumnes que es preveu que tinguin dificultats per assolir els objectius generals
de ’ESO; des de la perspectiva empresarial i des de la perspectiva d’impuls i millora de
la formacid professional inicial, aquesta €és una tendéncia negativa si s’acaba concretant
en la derivacié d’un contingent quantitativament important de joves cap a aquestes
opcions, perque tendeix a rebaixar les competéncies basiques de col-lectius que han
d’incorporar-se al moén laboral o a estudis posterior després dels setze anys i, a més,
referma una tendéncia negativa del sistema educatiu espanyol de presentar les opcions
de formaci6 professional com a vies d’accés al mercat de treball de segona categoria.
[...] Aixo alimenta els recels d’aquells que poden veure en aquestes opcions una simple
mesura de segregacid dels alumnes que no encaixen a I’ESO, a fi de reduir el 25% de

fracas escolar a qué es fa referéncia en el preambul de justificacid de la Llei».

Els alumnes majors de setze anys que per raons de feina o altres circumstancies
especials no poden assistir a centres educatius en régim ordinari podran assistir a centres

destinats a I’ensenyament de per sones adultes.
Les Administracions educatives organitzaran periodicament proves perque les persones

majors de divuit anys puguin obtenir directament el titol de graduat en educacid

secundaria obligatoria.
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Quadre 1. Estructura de I’ educacié secundaria

Etapa Edat M odalitat Durada Continuacié
Educaci6 12-16 | Educacio basica 4 cursos - Batxillerat
secundaria obligatoria 1 - Formaci6 prof. de grau mitja
obligatoria gratuita - Mon laboral
Educaci6 16-18 | Batxillerat 2 cursos - Formacid prof. de grau superior
secundaria (3 modalitats) (superant una prova d’acreditacio)

postobligatoria

- Universitat

- Mén laboral

Formacié professional | 1 o 2 cursos
de grau mitja
(moduls professionals)

- Formaci6 prof. de grau superior
(superant una prova d’accés)
- Mon laboral

1.1.2. El professorat

«Per impartir docéncia a ’educacié secundaria caldra posseir el titol de doctor,
llicenciat, enginyer, arquitecte o equivalent a efectes de docéncia. En aquelles
assignatures que es determinin en virtut de la seva especial relacio amb la formacio
professional, s’establiran les equivaléncies dels titols d’enginyer técnic, arquitecte
teécnic i diplomat universitari, a efectes de la funcié docent.
»Per impartir els ensenyaments d’aquesta etapa sera necessari, a més, estar en possessio
del titol d’Especialitzacio Didactica establert a 1’article 58 de la present Llei.
»Per impartir docéncia als moduls professionals integrats en el PIP es podra contractar,
com a professors especialistes, atenent la seva qualificaci6 i les necessitats del sistema,
professors que desenvolupin la seva activitat en I’ambit laboral. En els centres publics,
les Administracions educatives podran establir, amb aquests professionals, contractes de
caracter temporal i en régim de dret administratiu. A aquests professors no se’ls
requerira tenir el titol establert a 1’article 58 d’aquesta Llei.
»[...] Aixi mateix, podran realitzar funcions de suport en aquesta etapa altres
professionals amb la deguda qualificaci6 per a tasques d’atencié als alumnes amb
NEE.»

(LOCE. Atrticle 32)

La pluralitat 1 diversitat de professionals que poden intervenir en I’educaci6 secundaria

és patent. Formar les persones integralment en les etapes d’ensenyament obligatori
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requereix actuar amb criteris comuns per part dels docents, per mostrar models
educatius coherents i per incidir en els mateixos aspectes que es considerin basics en
I’educacié. La formaci6 del professorat centrada en la institucid educativa creiem que és
extremament necessaria davant aquest context heterogeni de professionals implicats en

I’educaci6 secundaria.

«Al professorat dels centres escolars els corresponen les funcions segiients:

»L’ensenyament de les arees, assignatures, materies i moduls que tinguin encomanats.
»Promoure i participar en les activitats complementaries, dins o fora del recinte
educatiu, programades pel professorat i departaments didactics i incloses en la
programaci6 general anual.

»La contribucié a que les activitats del centre es desenvolupin en un clima de
respecte, de tolerancia, de participacio i de llibertat per fomentar en els alumnes els
valors propis d’una societat democratica.

»La tutoria dels alumnes per dirigir el seu aprenentatge, transmetent-los valors i
ajudant-los, en col-laboracio amb els pares, a superar les seves dificultats.

»La col-laboracio, amb els serveis o departaments especialitzats en orientacid, en el
procés d’orientacio educativa, académica i professional dels alumnes.

»La coordinacio de les activitats docents, de gestio i de direccid que els siguin
encomanades.

»La participacio en 1’activitat general del centre.

»La investigacio, I’experimentaci6 i la millora continua dels processos d’ensenyament
corresponent.»

(LOCE. Article 56)

Si I’heterogeneitat de professionals en 1’educacié secundaria era evident, no ho ¢és
menys la diversitat de tasques que poden exercir. El fet és problematic, si tenim en
compte que la formaci6 inicial del professorat de secundaria ha estat ampliament
discutida i criticada per falta d’adequacio a la realitat educativa i com a alternativa el
professorat es veu conduit a continuar la seva formaci6 a partir de les dificultats que li

sorgeixen en la practica. Montero ens ho corrobora:
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«Els efectes decebedors de la formaci6 inicial, les raons de les quals s’atribueixen a
I’abisme entre la formacid inicial i les demandes de la vida real a professors/es;
decepcié expressada també en I1’escassa valoracio de la formacido pels mateixos
professors, en la creenca que la millor formacio €s la que té€ lloc a partir de I’experiéncia
professional.»

(2002:77)

Aquestes argumentacions sobre les funcions docents ens confirmen la necessitat d’una
formaci6é permanent per respondre als reptes del dia a dia de la tasca educativa, al
mateix temps que aposten per una formacié a partir de la practica, elements que ens

justifiquen per incidir en la investigacio sobre la formacid centrada en 1’escola.

El professorat és objecte de multitud de demandes educatives que varien en funci6 de
qui les formuli 1 de les seves idees 1 els seus coneixements sobre 1’escola. Rivas
(2000:152) ens raona aquesta idea: «quan parlem de treball docent estem fent referéncia
a una activitat centrada fonamentalment en I’ensenyament; logicament el que es
defineixi com a tal per a les diferents instancies implicades pot estar donant algunes
pautes per comprendre la complexitat de 1’analisi del treball docent. Aixi, la perspectiva
de I’Administracio, de la societat, dels propis professors, etc., poden establir condicions
diferents per comprendre el tipus de feines que cal realitzar. No és facil que coincideixi
el que estipula 1’Administracid, per exemple, que suposa el compliment d’una
normativa, on s’especifica una certa dedicaci6, un contingut minim, una distribucio
espaciotemporal, etc.; en definitiva, la possibilitat de control sobre I’activitat dels
docents; amb el punt de vista dels propis pares o dels diferents contextos socials que
entenen [’activitat del mestre com aquella que té lloc amb un grup d’alumnes, en un
espai i temps determinat, transmetent certs continguts, o amb les reivindicacions

d’autonomia propies dels docents.
Abordar la complexitat i els diferents punts de vista sobre la funcié docent sera

I’objectiu dels apartats segiients. Rivas planteja la definicié de treball docent des d’una

triple perspectiva:
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«— El treball dels docents forma part dels processos socials de produccio.

»— Suposa un conjunt de circumstancies construides socialment i historicament.

»— Suposa una resposta individual a les exigéncies socials i institucionals.

»Aquestes perspectives ens posen en relacio amb les tres dimensions basiques dels
processos socials: les condicions generals de la societat que orienta i defineix el
conjunt de processos que tenen lloc en el seu interior, el marc institucional i
organitzatiu particular on es desenvolupa D’activitat social i, finalment, 1’actuacio
individual com a lectura o aprenentatge que cada subjecte fa de la situacid i que
defineix, en ultim lloc, les seves opcions i compromisos individuals.»

(2000:145)

Des de la nostra perspectiva, fonamentada en la lectura de multitud de textos, ja que
qualsevol estudi sobre la formacid del professorat tracta el tema de les seves funcions,
considerem que I’analisi del treball docent del professorat de secundaria s’hauria de
veure des de cinc qiiestions basiques: la definicié com a grup social; les seves funcions
com a agent educatiu; les peculiaritats que presenta, avui en dia, 1’exercici de la
professio docent; el perfil professional més adequat en 1’actual context socioeducatiu i
la seva formaci6 inicial. El tractament d’aquestes qiiestions configuraria una visid
holistica i al mateix temps s’intentaria unificar alguns dels criteris que ens ofereix la

literatura sobre el tema.

11.21. El professorat com a categoria social

En primer lloc farem referéncia als enfocaments sociologics que defineixen i delimiten

les caracteristiques propies i diferents d’una categoria social.

Guerrero (1997:162) expressa que, sociologicament parlant, pertanyer a una professio

implica formar part d’una ocupacié que compleix els requisits segiients:

— Presta un servei considerat vital o basic per a la societat, com la sanitat,
I’habitatge, la defensa, I’ensenyament o la justicia.
— L’exerceixen facultatius que al-leguen raons vocacionals en la seva eleccio i la

desenvolupen, com activitat principal i a temps complet, en un marc autonom i
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dins els parametres de la llicencia que concedeix un saber sistematic i
especialitzat, durant un periode llarg de temps, en una instituci6 universitaria.

— Posseeix una organitzacio corporativa de dret public (col-legi o associacid
professional) que regula politica, econdomica 1 fiscalment el col-lectiu
professional, el protegeix del control extern, i intervé activament i directa en les
normes de formacio i accés a la professio.

— Elabora una subcultura professional, amb terminologia i practiques comunes, i
una ideologia que serveix de mecanisme de justificacio dels interessos del grup i
de defensa davant els clients.

— Gaudeix d’un prestigi social elevat, reconegut legalment a través de la institucio

de govern que habilita per a I’exercici professional.

Montero explicava respecte a la consideraci6 del professorat com a professionals:

«Qualificar una activitat com a professional i distingir-la d’altres de no professionals
suposa acceptar determinats criteris diferenciadors. Qualsevol que siguin aquests criteris
ha estat una qiiesti6 molt debatuda des de les diferents perspectives
teoricosociologiques.

»[...] Una de les més difoses ha estat la realitzada per Hoyle per a la qual proposa un
model amb els components segiients: exercir una funcid social important; grau
considerable d’habilitat; nous problemes que cal solucionar; un cos de coneixements
sistematics; interés del client 1 codi étic; formacidé en I’exercici; autonomia en les
decisions professionals; exercir un paper important en la politica publica; control sobre
I’exercici de les responsabilitats professionals individuals i alt grau d’autonomia
respecte I’Estat; prestigi i una remuneracio elevada.»

(1999:108)

L’autora fa una analisi de les diferents perspectives i arriba a la conclusié segiient:

«En el conjunt d’aquestes perspectives, la consideraci6 de I’ensenyament com a
professio i del professorat com a professionals passa per demostrar la pertinenca del
professorat a un grup professional tan digne de respecte com qualsevol altre.»

(1999:109)
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Aproximant la qiiestié al professorat de secundaria tenint en compte les caracteristiques
d’una professio, és patent el dubte de considerar-nos com a grup de professionals:
autonomia professional?, formacio especialitzada dels llicenciats per a la doceéncia?, el
concepte de clients en I’ensenyament?, prestigi i reconeixement de la funcidé docent?,
etc. Crec que ¢és dificil definir-nos estrictament com a professionals partint dels criteris

anteriors.

Malgrat que no estigui clar el terme de la professionalitat dels ensenyants, nosaltres
continuarem utilitzant-lo en referir-nos al desenvolupament de la tasca docent; perque
encara que no s’ajusti als parametres que indiquen alguns estudiosos, hi ha una part del
professorat de secundaria que treballa amb rigorositat, compromis, preocupacié per
I’alumnat, genera projectes d’intervencio i comparteix dubtes, problemes i exits, cerca
noves propostes educatives amb relacid a les necessitats actuals de I’ensenyament per
mitja de la deliberacio individual i col-lectiva i, per tant, en reconeixement a aquest

professorat consideren la seva professionalitat.

Respecte a la idiosincrasia propia que caracteritza e col-lectiu de persones que es
dediquen a D’activitat de I’ensenyament, i que el diferencien d’altres grups socials,

Guerrero (1997:164-165) assenyala els aspectes seglients:

— La mobilitat social, en general els origens socioeconomics i culturals familiars
son de les classes mitjanes baixes per als homes, i una mica més alt per a les
dones.

— Els motius d’ elecci6 professional son la vocacio, la necessitat social i la identitat
acadeémica, principalment.

— El procés de socialitzacio professional, és a dir, la formacid inicial, els
mecanismes formals d’ingrés a la professiéo i la carrera docent, o conjunt
d’etapes, posicions i vicissituds per on es va desenvolupant la vida
administrativa i laboral docent, en general, son de tipus horitzontal o geografic,

sense gaire promocio.
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— La practica professional i €l treball docent, que inclou les raons de satisfaccio i
insatisfaccid professional: la satisfaccio esta lligada a I’exercici docent i la
insatisfaccio té relaci6 amb la valoraci6 social 1 els salaris.

— La ideologia o mentalitat professional: en funcié de 1’edat i el sexe; son més
conservadors els professors de més edat i, sorprenentment, els més joves, i més
progressistes els d’edat intermédia. Alguns estudis tracten el tema de les
associacions, que evoluciona cap a una situacidé hibrida entre associacions
professionals, que prenen consciéncia d’estatus, i els sindicats, que expressen la
consciéncia de classe treballadora; com a fruit d’ambdues formes és el que es
denomina sindicalisme professional.

— La integraci6 social, en referéncia a ’estil de vida, habits de lectura i practiques
culturals situa aquest col-lectiu en els nivells mitjans de 1’estructura social.

— La feminitzacid, les dones sobrepassen en nombre els homes. Als cursos
d’infantil i de primaria predomina el sexe femeni, a secundaria gairebé s’igualen

1 a batxillerat i universitat superen els homes.

Aquests aspectes del col-lectiu docent son completats per Pérez Gomez [et al.]:

«Les classes socials més populars continuen nodrint als aspirants a docents. La
professio docent segueix sense atraure els estudiants amb qualificacions altes o de classe
social i cultural mitjana alta, pel contrari, ha estat i continua estant el cotxe escombra
d’aquells que no poden entrar en altres carreres universitaries en principi més exigents.
Aixo és indicatiu de la baixa valoraci6 i prestigi social que va associat a ella mateixa.»

(2003:38)

També des del punt de vista sociologic Garcia Llamas (1999:138) fa referéncia a
I’ estatus d’una professio i els origens socials dels seus membres. Una professio d’alt
estatus recluta membres d’origens socials més alts, els quals, després i1 per rad dels seus
origens, mantenen ’estatus de la professid. En general s’ha constatat que les persones
que s’incorporen a l’ensenyament com a minim retenen i en molt casos milloren

I’estatus social concedit per la seva familia.
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El mateix autor també afirma que la mida d’una professié disminueix 1’estatus de la
professio. L’ensenyament és una professio amb major magnitud de membres en relacio
amb altres ocupacions professionals. La mida del cos professional redueix els nivells
salarials en comparaci6 amb les professions més petites o d’elit. El salari té un efecte

reciproc sobre I’estatus, ja que un salari alt confereix un estatus més elevat.

«Si no es promociona salarialment el professorat dins la docéncia i no es millora la seva
imatge social, la batalla de les reformes del nostres sistemes educatius occidentals
podem donar-la per perduda en mans d’un grup social desmotivat.»

(Woods, 1997. Cit. a Rivas 2000:21)

Rives complementa la reflexio:

«La falta de suport i de reconeixement social del treball del professorat es fa cada
vegada més patent; potser també perque la nostra societat postmoderna ha canviat en els
seus patrons de valor, i mentre que fa uns anys valorava el saber i el ser, ara tendeix a
valorar el tenir i el poder.»

(2000:20)

El fet de la motivacio €s tractat com un element clau en la caracteritzacié de 1’estat
actual de la professido docent. Les conclusions de la investigacié de Pérez Pérez
(1998:277) indiquen que ens trobem amb un professorat que no es troba suficientment
motivat 1 que considera que estan poc definides les seves responsabilitats. L’existéncia
d’unes condicions de treball no sempre satisfactories (abséncia de recompenses
professionals 1 de vies adequades de promocio...) aixi com un desgast diari
(conflictivitat, baixa consideracié social...) fan que es qualifiqui la professi6 com a
estressant. La mateixa investigacid aporta altres elements importants sobre la situacio

social del professorat:

«Es considera que el treball docent exigeix un esfor¢ continuat important que requereix
unes condicions de treball i uns recursos adequats. Es troba a faltar un major prestigi
social. [...] A I’hora de definir la professié docent, es denota I’existéncia d’un sentiment

d’aillament professional respecte a la relacié amb els col-legues. [...] El professorat es
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mostra critic respecte a I’actitud de desinteres dels pares per ’educacio dels seus fills; 1
es lamenta de les restriccions que aquests posen en relaciéo amb la seva autonomia.»

(Pérez Pérez,1998:278)

De forma similar Garcia Llamas descriu I’estat animic del professorat:

«Gran part del descontentament i del desanim actual del professorat es pot trobar en el
profund desajustament que es produeix entre les transformacions i demandes socials,
d’una banda, i el sistema d’organitzaci6 de I’ensenyament, de 1’altra. Resulta complicat
per als docents enfrontar-se de forma individual a aquests nous reptes i la formacio
d’equips gairebé que no es porta a terme, d’aqui que es generi un fort sentiment de
desanim per la distancia que perceben entre les exigéncies i les seves possibilitats.»

(1999:143)

Les conclusions de la Conferéncia Nacional d’Educacié ratifiquen el mateix estat

d’anim i ens aporten una visi6 globalitzada de la funcié docent com a categoria social:

«Hi ha una sensacio de pérdua d’autoritat moral per part dels docents i un sentiment
forga viu de poc reconeixement social. Entre els docents hi ha una consciéncia feble de
pertinenga a un col-lectiu professional.

»[...] El professorat pensa que la valoracié general de la seva tasca és negativa perque
la societat els veu responsables de les deficiéncies del sistema i de la incapacitat per
donar resposta adequada als canvis socials que s’estan vivint. Mentre els docents no
admeten amb claredat la seva responsabilitat directa en la millora de la valoraci6 social
de la seva professio, les families els atribueixen la primera responsabilitat.

»[...] Es detecta un baix percentatge d’afiliacié sindical i professional en el col-lectiu
docent. Els docents consideren que I’Administracié no comparteix els objectius amb les
organitzacions sindicals. [...] De fet, troben a faltar claredat i contundéncia en la
defensa d’aspectes qualitatius de la professio. Probablement per aixo, els docents sovint
manifesten més confianga en altres organitzacions professionals, com ara moviments de
mestres o altres organitzacions independents.»

(2002:55-60)
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La revisi6 dels diferents estudis sobre el tema de la funcié docent en I’actualitat com a
categoria social, coincideixen que el professorat presenta una consciéencia feble de
pertinenca a un col-lectiu professional i considera que la seva professio esta
socialment desprestigiada i desvaloritzada, poc remunerada i amb poques

possibilitats de promaocio.

Per finalitzar aquest apartat citarem una opinid6 més, que conclou el que hem anat

exposant i que obre pas a I’apartat segiient: el professorat com a agent educatiu.

«Seguim formant al professorat de secundaria per donar unes classes impossibles en uns
centres d’ensenyament que ja no existeixen. La pressio del canvi social ha modificat
profundament el treball del professorat, el tipus d’alumnes que hi assisteixen, i el clima
de les aules; aix0 no obstant, la mateixa societat que demana al nostre professorat
assumir noves responsabilitats no els prepara, en un periode de formacié inicial, per
afrontar a les realitats professionals a les quals després s’ha d’enfrontar.»

(Marcelo, 1995. Cit. a Esteve, 2002:97)

1.1.2.2.  El professorat com a agent educatiu

El professorat desenvolupa dos papers clau en 1’aspecte educatiu, un a ’aula com a
dinamitzador del procés d’ensenyament/aprenentatge i 1’altre en els organs de govern,

de coordinaci6 docent i de participacio en el control 1 gestio del centre educatiu.

Respecte dels Organs de gover n pot exercir carrecs unipersonals:

— Director/a que dirigeix i coordina les activitats del centre, convoca i presideix
les reunions dels organs col-legiats i exerceix la representacié oficial.

— Cap d'estudis que clabora els horaris i atén el compliment de les activitats
escolars.

— Secretari/a que s’ocupa principalment de la gestié administrativa referent a

qiiestions académiques (qualificacions).
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— Coordinador/a pedagogic® que té la responsabilitat de les qiiestions didactiques.

En relaci6 amb els organs de coordinacié docent el professorat forma part del
departament de coordinacié didactica segons la seva especialitat, que son els
organismes basics encarregats d’organitzar i desenvolupar els ensenyaments propis de

les arees, materies o moduls corresponents.

Respecte als organs de participacio en el control i gestio:

— El professorat forma part del claustre de professors/es, que té la responsabilitat
de planificar, coordinar 1 decidir sobre tots els aspectes docents del centre.
— Pot formar part del consell escolar, que és 1’organ de participacio en el control i

gestio del centre dels diferents sectors que constitueixen la comunitat educativa.

I, finalment, pot formar part d’altres organismes de coordinacid docent individual:
tutorsi tutores que vetllen i orienten un grup d’alumnes, i de les diferents coordinacions
que es considerin necessaries per al bon funcionament del centre (coordinacions de

mitjans informatics o audiovisuals, biblioteca, activitats esportives, etc.).

A lafigura 2 es presenta I’exemple d’un organigrama d’un centre d’educacié secundaria

on s’ubiquen les diferents funcions que pot exercir el seu professorat.

Respecte a I’aula el professorat ha de planificar i desenvolupar lesdiferents activitats
que comporta € procés d’ensenyament/aprenentatge, realitzar tutories, coordinar-se
amb la resta de professorat que actua a 1’aula, entrevistar-se amb els pares..., €s a dir
totes aquelles activitats que es requereixin per donar resposta a les necessitats de
I’alumnat. A continuaci6, seguint 1’estudi de Garcia Llamas (1999:42-55) expressarem

amb més amplitud aquestes funcions que han d’assumir els agents educatius

' Les seccions d’educaci6 secundaria de més de 7 grups estaran dotades amb un coordinador/a
pedagogic. Generalitat de Catalunya, resoluci6 de 18.5.2000, que déna instruccions per a 1’organitzacio i
el funcionament dels centres docents d’educacid secundaria de Catalunya per al curs 2000/01.
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compromesos amb 1’educacid i les capacitats que hauria de posseir. Les agrupem en tres

blocs:

1. Habilitats cognoscitives

El professorat implicat en 1’educaci6 ha d’exercir funcions com les segiients:

— Consultor al qual acudeixen els alumnes en determinats moments del seu
aprenentatge.
— Un especialista en organitzar experiéncies educatives en relacio amb les

necessitats de tot 1’alumnat.

Aix0 requereixen del docent una capacitat intel-lectual que es reflecteixi en la claredat
d’idees 1 la facilitat per comunicar-les, 1’objectivitat en les analisis, la imaginacio, la
memoria, la sintesis 1 una adequada preparacié cultural. També¢ ha de posseir unes bones
qualitats didactiques que es posen de manifest en 1’us de metodes i materials de suport

adequats a cada situacié contextual d’aprenentatge.

Un aspecte important perque el professorat sigui efectiu és la seva voluntat i habilitat
per aprendre i continuar aprenent, per ampliar i millorar les seves capacitats
cognoscitives. El professorat, com qualsevol altre professional competent, haura d’estar
predisposat continuament a aprendre per millorar les seves capacitats pedagogiques,
revisar-les continuament i actualitzar-les, aixi com estar obert als desafiaments que

suposen els reptes educatius presents i futurs.

L’educacio t¢ com a missi0 fonamental desenvolupar en la persona habilitats amb
perspectives de futur. Per tant, I’educador ha de posseir una gran capacitat d’imaginacio
1 creativitat amb la finalitat de desvetllar en 1’alumne la possibilitat de donar resposta i
solucions noves a realitats 1 problemes que puguin presentar-se més endavant. En aquest
sentit el professorat ha de tenir voluntat per innovar, com també per acceptar les
innovacions dels altres criticament. Aixo exigeix als professionals renovar constantment

el seu saber, les capacitats i perspectives.
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Figura 2. Organigrama professional de I’ |ES Banus
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2. Estratégies com a mediador de |’ aprenentatge

La nova concepcié de I’educacié requereix del docent funcions diferents de les

tradicionals com a distribuidor del saber.

Les noves funcions requeriran una gran flexibilitat mental, principalment la capacitat
per resoldre problemes de tot tipus. El paper del docent no consisteix solament a
ensenyar determinades matéries sind que pot actuar com a especialista en curriculum,
com a responsable del perfeccionament d’altres col-legues; com a vincle d’enllag amb la
comunitat; com a expert en mitjans de comunicacid; com a especialista per als alumnes
amb dificultats d’aprenentatge o d’educaci6 compensatoria, ha d’educar en els valors
d’una societat democratica, tolerant, solidaria... Totes aquestes funcions reclamen del
professorat la capacitat per solucionar problemes socials i posseir també, un saber
general i especialitzat, tenacitat, capacitat d’adaptacio intel-lectual, un coneixement

sobre les técniques de gestio de ’aula i certes dosis de psicologia social.

Dins d’aquest marc de funcions tan ampli hi ha unes que son prioritaries del docent:
saber estimular 1’aprenentatge, conéixer metodes i posar en contacte els alumnes amb el
major nombre possible de fonts d’informacid, aixi com facilitar tots tipus de

mecanismes perque el procés d’aprenentatge es vegi reforgat.

En sintesi, podem afirmar que el nou rol del docent s’encaminara més a orientar les
persones cap a fonts de coneixement, a ajudar-los a organitzar el seu aprenentatge i a
utilitzar les fonts d’informacié que no pas a la transmissié de coneixements que
rapidament queden obsolets; aixi com capacitar les persones perque construeixin
societats democratiques, tolerants i solidaries. Aquests fets requereixen 1’exigencia de
formaci6é 1 de renovacié constant, ja que es prepara avui uns alumnes que van a
desenvolupar un treball professional en la societat del dema i seran creadors de les
societats futures. Per aixo, si en tots els camps €s necessari 1’actualitzacié permanent, en

I’educacio es fa ineludible.
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3. Capacitat socioafectiva

Aquesta dimensio juga un paper també rellevant en I’educacio. El professorat es pot
trobar en moments que s’ha de relacionar i comunicar amb persones de qualsevol
ambient i condici6 social. Aix0 requereix la utilitzacié d’un llenguatge adequat, que
hauria de tenir en compte les caracteristiques peculiars de grups diferenciats i una
especial sensibilitat per captar els valors culturals del grup i sector social, i que ha de

connectar amb els valors eticomorals exigibles com a professional.

També¢ ha de posseir bona disposicio per al treball en equip; comptar amb un grup de
companys presidit per la confianca i el respecte mutu, on compartir fracassos,
decepcions, dificultats o exits, on cercar estratégies educatives i trobar un al-licient i
anim, s’erigeix com a font d’enriquiment personal, suport i ajuda en la resolucio de

problemes i innovacié a 1’aula.

Tampoc es pot oblidar la importancia de I’exemplaritat, perqué¢ és un model de
coneixements i actituds per a la comunitat educativa i, finalment, la docéncia comporta

un alt sentit de la responsabilitat que obliga a establir judicis raonables 1 valids.

Aquest marc teoric el contrastarem amb [’experiéncia practica. Un professor

d’ensenyament secundari escrivia:

«Els docents reben pressions socials i escolars contradictories, d’una banda les
orientacions institucionals insisteixen que cal capacitar el ciutada per a la formacio
permanent i autonoma, per donar respostes a les situacions no previstes, per cercar,
seleccionar i gestionar grans quantitats d’informacio, per comunicar-se i relacionar-se,
moure’s amb comoditat 1 creativitat en la comunicacié real i virtual amb altres entorns,
etc. D’altra banda, des de sectors culturals de la societat, des de la comunitat
universitaria, i des de sectors de la comunitat docent mateixa de secundaria no paren
d’emetre’s clams sobre la baixada de nivells en les arees curriculars classiques. Aquest
escenari va alimentant les contradiccions d’uns docents que a 1’aula han de donar

respostes coherents i clares per poder gestionar els aprenentatges dels alumnes amb
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esperanca d’éxit i, a més a més, reben la pressio per incorporar 1’educacié en valors,
augmentant 1’angoixa per la complexitat i dificultat de la feina.»

(Cit. a Perspectiva Escolar, n. 248, pag. 8)

La reflexio vers el que acabem d’exposar denota que la professio docent és cada
vegada més complexa. Per afrontar els nous problemes derivats de ’extensio de
I’educacio obligatoria necessiten uns professors més centrats en la tasca d’educar i més
lligats a la idea de generar una cultura general, amb una clara ruptura del model
tradicional del professor de secundaria centrat en els continguts academics que

donaven accés a I’ensenyament universitari (Helsby, 1999. Cit. a Esteve, 2002:89).

1.1.2.3. Ladiversitat i conflictivitat professionals

La descripcio sobre la professid docent d’una manera formal amb relacio a les seves
caracteristiques com a grup social i les seves funcions com a agent educatiu, ens ha
permes percebre alguns indicis de complexitat. Sobre aquesta complexitat de la tasca
docent a secundaria, la literatura sobre el tema i les propies viveéncies ens aporten altres

elements que caracteritzen aquest col-lectiu.

«Ensenyar a secundaria s’ha convertit en una professié gens facil. Els avencos de la
ciéncia, de la psicopedagogia, de les estructures socials, la influéncia dels mitjans de
comunicacio, els nous valors... repercuteixen en una professio que se sent incomoda en
un marc d’incertesa i canvi.»

(Imbernén, 2000:83)

La diversitat i conflictivitat professionals a secundaria assoleix tal magnitud que podria
ser objecte d’una tesi doctoral especifica, ja que el tema és ampli i complex, les cites
que podriem incorporar a partir de les fonts consultades permetrien escriure un llibre
d’opinions i anécdotes, perd com la present investigacio no €s objecte de cap d’aquestes
opcions, intentarem fer una selecci6 dels elements més rellevants que caracteritzen avui

en dia I’educacio secundaria.
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A la introducci6 del treball ja hem mencionat algunes de les caracteristiques del
professorat de secundaria, a continuacié les desenvoluparem i ampliarem. Yanes

(1998) descriu amb encert la seva heterogeneitat professional:

— Abséncia de formaci6 inicial professionalitzadora per a gran part del professorat
de secundaria.

— Formacio inicial pedagogica inexistent o episodica (CQP).

— Collectiu heterogeni, sotmes a una reconversio en gran part imposada.

— Convivéncia de dos tipus de professorat amb cultures diferents (professorat
procedent del cicle superior d’EGB, al primer cicle, i I’antic cos de professorat
de BUP i1 FP) que queden ben marcades en la manera de procedir a la seva
doceéncia 1 per la retribuci6 economica segons la categoria (mestres adscrits a
secundaria, els antics agregats a institut i catedratics i els antics tecnolegs de
formacio professional), també s’ha de dir que no és igual a tots els contextos.

— Diferents graus d’implicaci6 i experiéncia en la tasca educativa.

— Professorat novell sense cap formacid especifica, per tant, s’enfronta indefens a

una realitat, moltes vegades, hostil i sempre complexa com és I’ensenyament.

Seguidament completarem ’esbds anterior. Respecte a la formacid inicial dedicarem
posteriorment un apartat, ja que per rad de la seva importancia requereix un tractament
més exhaustiu. En relacio amb la reconversio de plantilles diferents professionals de
I’ensenyament continuen expressant la seva preocupacid, per la incidéncia que
representa en la iniciacid i continuacié de projectes educatius i curriculars de centres en

funciod de les necessitat del seu alumnat; aixi Graells explica:

«S’ha produit una veritable reconversioé de les plantilles i, el que és pitjor, aquesta
reconversio es troba encara en curs i sembla prou dificil conjecturar en quin sentit pot
orientar-se, o si el cami que s’ha fet un any s’haura de desfer el seglient. Amb aixo,
s’acumulen les situacions d’expectatives de destinacié renovades any rere any, les
comissions de servei, els desplagaments i les permanents bosses d’interins, obligats al

canvi anual de centre —i de vegades, d’especialitat—, subjectes a contractes cada

© Elena de Martin 2003 51



La formacid permanent del professorat centrada en la instituci6 educativa

vegada més precaris i sense cap garantia de continuitat per molts anys que faci que
treballen en la docéncia.»

(2002:246)

Les diferents cultures professionals que conviuen als IES comporten diferéncies
tangibles, no només referides a qiiestions de retribucié com és la condicié de catedratic,
que significa un petit incentiu econdomic, i actualment esta estancada la seva via d’accés,
sin6 també perque cada grup aporta les seves creences, valors, criteris, normes i habits
que constitueixen maneres de fer i pensar diferents. Les diferéncies de plantejaments i
objectius impedeixen la cohesid necessaria que hauria de fer possible projectes
educatius globals i coherents. El professorat procedent de BUP és el que es mostra més

critic 1 reaccionari a assimilar els canvis. En aquesta linia escrivia Hargreaves:

«No és que el professorat de secundaria no es preocupi pels seus estudiants, sind que les
estructures existents i les cultures sagrades de 1’escolaritzacié secundaria, profundament
arrelades en una orientacié académica tradicional, els impedeix desenvolupar o mostrar
aquesta atenciod i preocupacio [...] Es tracta més d’un sistema més interessat en el
tractament de 1’assignatura que en el fet de proporcionar l’adequada atenci6é a
I’alumnat.»

(1998:61)

Rivas (2000:53) tractant la qliestid dels dos tipus de professorat (professorat procedent
del cicle superior d’EGB 1 de I’antic cos de professors/es de BUP i FP), expressa que les
diferéncies entre ambdods cossos es reflecteix en el grau d’implicaci6é en la vida del
centre. Aquesta implicacio diu que és menys intensa en el cas del professorat d’institut.
Aixo0 és degut a la insuficient formacio psicopedagogica que posseeixen i també al tipus
d’experiéncia que els ha propiciat el model organitzatiu dominant als instituts. Entre
ambdods cossos de professorat s’observen algunes diferéncies en la manera d’entendre el
seguiment de 1’alumnat (fet habitual als antics centres d’EGB), aixi com respecte a
matisacions amb relaci6 als criteris d’avaluacio 1 promocio (amb un pes important en la

qiiesti6 acadeémica en el cas dels instituts). Creiem que Imbernén (2000:83) interpreta

52 © Elena de Martin 2003



L’educacio secundaria com a context de la formacié permanent

aixi aquests fets: «Els instituts disposen d’un professorat compost per pocs professors 1

molts savisy.

Des del nostre punt de vista hem de dir que la diferéncia formativa de llicenciats i
tecnics professionals (major formaci6 cientifica) i mestres procedents del cicle superior
d’EGB (major formaci6 psicopedagogica) podria ser una complementarietat favorable 1
enriquidora de la docéncia, sempre que cada un dels dos sectors volgués aprendre de
I’altre; pero aquest fet no es produeix, perqué xoca amb el corporativisme i el predomini

d’una iniciativa individual, que son les segiients caracteristiques que tractarem.

El corporativisme, Yus el descriu dient:

«Es parteix i es continua amb una situacié de profusié de cossos que tradicionalment
han estat sotmesos a una jerarquitzacié laboral i salarial, unida a mecanismes de
promocié basats en sistemes molt discutibles. Aquesta situacié és responsable de
I’existéncia de sentiments corporativistes que no han facilitat gens la coordinacid i
I’assumpcio de funcions compartides.

»[...] les reaccions d’aquests cossos davant el canvi han estat ben diferents, mentre que
uns el contemplen com una millora laboral i un augment de ’estatus professional, per
uns altres ha suposat un estancament relatiu.»

(1995: 48)

Sembla que aquestes ultimes qiiestions haurien d’haver anar canviant amb el temps pero

no és aixi. Cinc anys més tard un professor d’un IES expressava:

«El professorat que procedeix de I'antic BUP ve a ser, si se’m permet la llicéncia,
I’aristocracia del professorat no universitari. La seva formacio i el caracter propedéutic
de I’antic batxillerat marquen la seva valoracié dels continguts Seriosos, identificats
amb I'alta cultura o la ciéncia de veritat enfront de trivialitzacions de continguts,
didactiques i metodologies que s’identifiquen amb un dels col-lectius que els inspiren
maxima desconfianga: els pedagogs i els psicopedagogs. [...] Suspicag i referencial
tendeix a explicitar tot el que el separa dels mestres amb els quals ha de compartir espai

i itinerari educatiu. [...] veu com els reajustaments del sistema educatiu desplacen
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alguns dels seus membres de places en les quals estaven des de feia anys i mira, amb
suspicacia comparativa, I’arribada als centres de secundaria de mestres que hi semblen
accedir amb més seguretat. T¢é la percepcioé que aquests ultims pugen d’estatus amb la
seva incorporacid a la secundaria. [...] Acostuma a destacar la peérdua de qualitat de
vida, amb més grups i més reunions pedagogiques. En molts centres, té la tendéncia de
marcar territori i es retira a 1’Gltim curs de ’ESO i a un batxillerat que voldria
identificar elegiacament amb 1’antic COU.

»[...] En P’altre extrem oposat, tenim €l professorat de primaria, que ha accedit al
sistema no fa gaire i arriba amb la forta prevencio respecte a un col-lectiu que creu que
no el valora. En la majoria de centres, tancat al primer cicle, s’alimenta defensivament
dels seus valors i oposa, contra el que viu com a prepoténcia del professorat de
secundaria, una filosofia de 1’actuacio, de fer coses i un mestratge en dinamica d’aula i
resolucio de problemes. Defensa les reunions, sempre que siguin operatives, i manifesta
un fort recel davant de teories i filosofies no susceptibles de ser convertides en saber
practic.

»[...] Entre els dos extrems s’inscriu el professorat que ve de I'antiga FP. T¢é
consciéncia d’haver estat el parent pobre de la secundaria, comparat amb el privilegiat
professorat de BUP. Esta entrenat en la conflictivitat i en 1’alumnat de perfil practic i
técnic molt orientat a la professionalitzaci6 immediata i laboral, amb zones de fracas
escolar més conflictives. Sembla tenir menys problemes a 1’hora de confraternitzar
plenament amb el professorat que ve de la primaria.»

(Cit. a Perspectiva Escolar, n. 248, pag. 52-53)

L’opinié sobre el professorat que prové de 1’antiga FP és compartida per un altre

professor de secundaria, el qual escriu:

«El canvi de sistema educatiu va comportar millores importants per al professorat dels
antics centres de formacio professional, el qual assumi la tasca amb il-lusi6 i dedicaci6 i
amb una preparacio i unes instal-lacions que I’ajudaven a afrontar el principal repte del
nou sistema: el tractament de la diversitat.»

(Cit. a Perspectiva Escolar, n. 248, pag. 42)

La iniciativa individual predomina sobre el treball en equip, hi ha poca tradicio de

dinamica de grups de treball institucionalitzats que realment siguin efectius. En moltes
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ocasions tasques que requereixen una labor conjunta d’un grup de professors com son
el PCE o el PCC, la feina o el projecte es fracciona, cada membre de I’equip prepara
una part i amb pocs criteris per discutir i arribar a un consens, se n’annexionen les parts

1 queda elaborat el treball. L’opinié d’Imbernon sobre aquest fet és la segiient:

«El cel'lularisme en les aules, que porta a la soledat professional i a la privacitat de la
relacid educativa; la dictadura dels departaments i jerarquies; els problemes sorgits en el
sistema relacional per no assumir intrinsecament la tasca collectiva d’educar; la
dependéncia i submissié als materials curriculars. Tot aix0 comporta la caréncia d’un
clima de comunicacié i1 falta de processos col-lectius de presa de decisions, de
negociacio entre el collectiu i, per suposat, del necessari consens sobre temes
professionals.»

(2000:85)

Un altre element que apuntava Yanes era la situacio del professorat novell. Als centres
de secundaria no acostuma a haver-hi un programa d’acollida normatitzat del
professorat novell. Hi ha situacions en que el professorat més expert ajuda de manera
decidida el novell, informant-lo de tot el que cal saber; pero en altres casos se I’ignora, i
es deixa que siguin les mateixes vivéncies les que produeixin la seva integraci6. El
professorat més vetera té€ tendeéncia a relacionar-se més amb els col-legues de la mateixa

edat 1 amb el mateix grau d’experiencia (Sarramona, 1999:241).

Actualment al professorat novell se li destinen els grups més problematics i els horaris
més inadequats, ja que en molts IES funciona el criteri d’antiguitat, 1 el més antic té el

privilegi de triar grups, matéries 1 horaris.

Les caracteristiques del professorat que presenta Yanes han quedat refermades per les
diferents opinions que hem apuntat. Pero la heterogeneitat i la complexitat del
professorat de secundaria no acaba aqui: creiem que hi ha altres elements que mereixen
ser comentats com son ara la complexitat de competencies, la direccid dels centres,
controversia entre centres publics i privats, la falta de reconeixement social i, com a

conseqiiencia el desig d’abandonar la professio i la falta de satisfaccio.
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La complexitat de competencies. Davant el continu canvi de la societat actual que es
reflecteix en les nostres institucions educatives (multiculturalitat, alteracido de
I’estructura/concepte familia, crisi en els esquemes de creences i valors tradicionals,
noves formes d’aprenentatge basades en les més recents tecnologies de la informacio,
etc.) és necessari reflexionar sobre el paper que ha d’assumir el professorat. Ara, per fer
la classe bé ens hem d’actualitzar continuament en coneixements disciplinaris i
didactics; se’ns adjudica gairebé tota la responsabilitat d’educar, quan altres sectors de
la societat se’n desentenen; hem de desenvolupar tasques de gestid i organitzacio... El
treball docent es complica, I’Administracié educativa ens designa la missié d’educadors
1 gestors del centre i ens demana multitud de papers que justifiquin el nostre treball
(burocratitzacid); i la societat en general ens assigna responsabilitats que no assumeixen

altres sectors. Montero i Andreu completen aquestes percepcions:

«La feina del professorat no solament no es simplifica, siné que es complica cada cop
més, s’intensifica; és a dir, reclama noves tasques, noves estratégies i conceptes, una
adaptacido professional constant. Paradoxalment, ni les condicions laborals ni la
formaci6 continua sembla que tinguin aixo en compte.»

(Montero, 1999:111)

«El fet d’haver-ho de fer constar tot per escrit es deu, en part a les exigéncies de
I’ Administracio educativa pel que fa a informacioé de 1’escola, la qual cosa ha motivat
que calguin moltes hores per omplir papers, a concretar objectius, a fer plans i projectes
de tota la vida de 1’escola en forma de documents, a fer sol-licituds, demanar
autoritzacio o certificats.

»[...]. Aquestes hores caldria dedicar-les a treballar en coses vinculades a la classe,
pensen molts professors.»

(Andreu, 2002:322)

Respecte a la gestid no es pot eludir la problematica que ha representat fins ara la
direccio dels centres. L’informe Delors indicava que «La direccio del centre és un dels
principals factors, si no el principal, de 1’eficiéncia escolar». La direccid del centre no és

la panacea universal perd si un component important en la qualitat dels sistema
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educatiu, ja que incideix positivament o negativa entre els diferents elements que
component la comunitat educativa. Un exemple de la situacié que han viscut fins ara els

directors dels centres publics ens 1’explicava el director d’un IES de Barcelona:

«El director hauria d’exercir una funci6, una competéncia, perd la mateixa legislacio
que la hi atorga no li concedeix els instruments per dur-la a terme. [...] Serviria de ben
poc que el director intentés suplir aquesta disfuncié amb voluntarisme. La seva capacitat
de lideratge, unida a la de 1’equip directiu, pot fer molt per millorar el funcionament del
centre si la situacid interna ho permet. Pero, la mateixa capacitat de lideratge té escasses
possibilitats de ser eficag si es desenvolupa en un context advers, en un centre dominat
per inércies i corporativisme.

»[...]. Algl pot estranyar-se del fet que, en aquestes condicions, escassegin els
candidats, i que practicament la meitat dels llocs de direccid6 s’hagin de cobrir
mitjangant nomenaments for¢osos?.»

(Cit. a Organizacion y Gestion Educativa, n. 3, pag. 34)

Uns quants anys més tard continuava el mateix director expressant la seva opinid

respecte del tema:

«Els instituts tenen uns models de direccid i d’organitzacido no tan sols obsolets i
ineficagos, sind greument perjudicials per a la millora de I’educacio.
»[...]. Una direcci6 d’afeccionats, inestable i sense autoritat...»

(Estruch, 2002: 295,311)

Aquesta feblesa del model de gesti6 dels centres publics, sense lideratge efectiu, sense
una gestio eficient, ja que el director era elegit pel consell escolar per un periode de tres
anys i quan acabava el seu mandat tornava a ser un membre més del claustre de
professorat, denota una estructura feble i inestable depenent de bones intencions. Per
tant, directors de centres tant publics com privats expressen, com ho fa Andreu
(2002:322), que el director d’un centre necessita temps per a la seva tasca 1, alhora, que
aquesta ¢s tan complexa que es necessiten unes habilitats concretes, uns coneixements
especifics, que no s’aprenen en 1’exercici de la docencia, ni es poden donar per sabuts.

Aix0 significa que un professor, abans d’assumir la direccié d’un centre, ha de tenir una
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formacio especifica per al desenvolupament de les seves funcions directives. I,
finalment, que si la direccié és un dels factor claus de la qualitat d’un centre, caldra
comptar amb els millors candidats, i, per aixo, oferir-los compensacions (evidentment

economiques, perd no tan sols aquestes) adequades a les seves responsabilitats.

Aquests fets 1 aquestes opinions son preses en consideracio per ’actual govern 1 dicta

una nova normativa en la linia de centralisme 1 neoliberalisme.

«1. La seleccio i nomenament de directors dels centres publics s’efectuara per mitja de
concurs de merits entre professorat funcionari de carrera dels cossos del nivell educatiu
irégim a que pertanyi el centre.

»2. La seleccio es realitzara de conformitat amb els principis de publicitat, merit i
capacitat.»

(LOCE. Article 86)

La controversia entre centres publics i privats també és una qiiestid palesa en
I’ensenyament secundari. Reproduim el recull historic que fa Estruch (2002:302-308)
per contextualitzar els fets. L’aposta per una educacio integradora, no selectiva, feta per
la LOGSE es va deteriorar en fer-se dins una xarxa amb dues ofertes educatives: la
publica i1 la privada, majoritariament concertada, ¢s a dir, finangada per I’Estat. La
concertacio, fruit del pacte constitucional de 1978, posava a I’abast de les classes
mitjanes els centres privats, prestigiosos a 1’Espanya franquista no tant per la seva
qualitat pedagogica, sin6 per la seva aurcola elitista. Altres fets correlatius van ser la
caiguda de la natalitat que va reduir drasticament el deficit de places escolars i va
augmentar les possibilitats de triar centre i I'inici de laimmigracié massiva, que produia
que nens i joves immigrants, moltes vegades en situacions de pobresa o marginacio,
eren acollits quasi en exclusiva pels centres publics, mentre que els centres concertats se
n’han desentes sense necessitat de recorrer a discriminacions explicites. La immigracio
ha reforgat, doncs, la imatge dels centres publics com a escoles de pobres, i ha propiciat
la fugida de sectors de classes mitjanes i populars cap a ’escola concertada, on els seus

fills no han de conviure amb els fills dels immigrants.
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El mateix autor focalitza el tema en la nostra comunitat: la solida xarxa d’escoles
privades concertades de Catalunya s’ha vist molt afavorida per la Reforma educativa,
dissenyada per 1’esquerra pero aplicada per CIU d’una manera que, en comptes de
contrarestar les tendéncies socials abans descrites, les ha accentuat molt més que a
d’altres regions de I’Estat. Els resultats han estat la creixent fugida de les classes
mitjanes de I’escola publica en favor de la concertada. A la ciutat de Barcelona, la
secundaria publica ha anat perdent alumnat fins a arribar al 30%. Es a dir, s’ha convertit
en subsidiaria de 1’escola concertada i ha quedat reduida a un paper assistencial mentre

els privats atenen un alumnat socialment seleccionat.

Aquesta opinid es pot contrastar estadisticament. Al quadre 2 podem constatar com les
families en qué els pares tenen estudis secundaris o universitaris opten per 1’escola
concertada i al grafic 1 s’aprecia que 1’escola publica acull a la majoria de 1’alumnat

immigrant. Carbonell també¢ ratifica aquests fets:

«S’ha de recon¢ixer que la politica d’aquests ultims anys ha facilitat, sens dubte, la
consolidacié de mecanismes d’encasellament i segregacié de les minories en uns centres
determinats [...]. Alguns ajuntaments a Catalunya, a partir de la LOPEG i dels posteriors
decrets i normatives de preinscripcions i matriculaci6 als centres docents, que imposen
I’obligatorietat d’una reserva de places als centres concertats per a alumnes amb NEE,
han aconseguit en ocasions (orientant adequadament les families estrangeres) que els
seus fills es reparteixin una mica més homogeniament entre els centres sostinguts amb
recursos publics del municipi. S’ha de dir que en ocasions s’ha fet vencent fortes
resisténcies dels centres concertats.»

(2002:156-157)

Quadre 2. Estudis dels pares dels alumnes d’ ESO en diferents tipus de centre

Tipusdecentre Estudismaximsdel pareo delamare
Inferiorsa Primaris Secundaris | Universitaris
primaris
Instituts d’ educacio 14,3 38,9 28,6 18,2
secundaria
Centresprivats (concertats o 6,1 25,1 31,5 37,3
no) d’educacié secundaria

Font: INCE 2001
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Grafic 1. Distribucio per sectors de I’ alumnat estranger

Aquestes opinions les comparteixen diferents professors de ’etapa. Un exemple és el

seguent:

60

«L’extensio de I’oferta relativa d’ESO en centres concertats, amb gran increment dels
recursos publics destinats, i amb uns processos de matriculacidé que els afavoreixen,
consoliden una doble xarxa escolar i aboquen els centres a escolaritzar segments
diferents de la societat. D’alguna manera, 1’escola recupera el seu paper de segregacio
social, ara més subtilment, ja que fa possible que una bona part de les families puguin
evitar que els seus fills convisquin i aprenguin amb qui, al seu parer, formen part de
sectors socials marginals o poc aconsellables.»

(Cit. a Perspectiva Escolar, n. 248, pag. 5)
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La falta de reconeixement social, amb raons fonamentades o no és una altra qiiestio
que ha anat sorgint al llarg d’aquest treball 1 que incideix en el context de 1’educacid
secundaria. Es cert que a ’actualitat la classe docent no gaudeix d’un prestigi, se li fan
dures critiques, es responsabilitza d’alguns problemes de comportament social... El
tema és realment complex i com hem anat explicant hi influeixen multitud de factors. Es
possible que alguns docents realment no s’impliquen gaire en la tasca educativa i
responsabilitzen 1’Administracié de les problematiques 1, per tant, s’excusen de les
seves responsabilitats, actuant amb criteri funcionarial i mecanic; perd també, altres ben
al contrari estan lluitant cada dia a les aules per intentar donar resposta als reptes i
dificultats als quals estan exposats continuament. El que és ben cert és que a I’inrevés
d’altres professions, moltes persones s’atreveixen a fer critiques i a opinar com hauria
de fer el professorat actualment per educar a les escoles, perod no gaires s’atrevirien a dir
com s’ha d’invertir en borsa o com s’han de fer els fonaments d’una casa, per citar
algun exemple. Les critiques i la poca valoracié que en general es dona a la formacio als
centres educatius son fets que desmotiven i inhibeixen alguns docents per continuar
treballant amb il-lusi6 i professionalitat en la tasca més important i antiga de la

humanitat: educar i formar les generacions de I’ endema.

Unit a aquesta desmotivacio i desolacio d’alguns docents cal parlar del desig
d’abandonar la professié perqué veuen en la professio, com diu Graells (2002:249),
«un allau de normatives que canvien curs rere curs i que, en molts casos, no responen
als seus problemes, no se’ls consulta ni es t€ en compte la seva opinid» i no perceben
vies de millora a curt termini. Altres no abandonen la professié perd es troben amb
problemes psicologics (esgotament, ansietat, infravaloracid, neurosi...) davant la
incapacitat d’afrontar els problemes de disciplina que plantegen els alumnes o les
dificultats que suposa aplicar noves estratégies d’ensenyament/aprenentatge. Les
estadistiques (resultats estudi publicat al Pais 30.4.03) referents al moén de

I’ensenyament indiquen que el 15% de les baixes laborals son per depressio i estres.

«La professio docent podria catalogar-se com una activitat de risc per a la salut.
Almenys aixi es despren de les dades d’un estudi que acaba de presentar-se a Barcelona

en el qual es demostra que els ensenyants prenen més baixes per malaltia, presenten més
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episodis d’ansietat i consumeixen el doble de tranquil-litzats que la poblaciéo en
general.»

(El Pais, 30.4.03)

En les jornades sobre salut i satisfaccid del professorat fetes a Barcelona el febrer de
2001 pel Col'legi de Psicolegs de Catalunya i el Col-legi de Doctors i Llicenciats de
Catalunya, els experts reunits reconeixen que 1’estrés i1 el malestar dels docents és degut

a |’actual situacio dels sistema educatiu.

Veiem, doncs, que avui dia, els docents de secundaria presenten una diversitat
professional i es troben en una situacié amb un cert grau de conflictivitat, elements que
no afavoreixen per actuar amb criteris comuns en un entorn també conflictiu: estructura
organitzativa molt feble; alumnat amb diversitat de ritmes d’aprenentatge i interessos,

escassa formacio en valors, mostres de desig d’abandonar els estudis...

Aix0 no ens ha de conduir a la derrota, ja que com expressa Estruch (2002:300) “hi ha
grups de professionals que continuen creient que alldo que fan val la pena i posen
voluntat i I’esfor¢ personal” i com també ho expressa en la mateixa linia un altre

professor convencut de secundaria i defensor entusiasta de 1’ensenyanca publica:

«Els que creiem que sabem transmetre el gust pel saber, els qui sentim passio per una
matéria que forma part del bagatge cultural de la nostra societat, els qui tenim passiod per
la mirada que fa del mén 1’adolescent i molta paciéncia, ho tenim clar: ensenyar és la
millor feina del mon, i probablement, també la més diversa.»

(Sales, 2002:203)

Després de descriure el mon divers de la secundaria amb opinions i perspectives
positives 1 negatives, retornem a [’actual llei educativa que ens empara (LOCE) i
suposem que les noves propostes organitzatives acontentaran una part del professorat
(conservadors i sense eines per abordar I’actual situaci6é socioeducativa) 1 disgustaran
una altra de més progressista, que aposta pels valors de la igualtat d’oportunitats,

comprensivitat 1 diversitat; perd que tampoc aquests ultims son il-lusos i1 saben que per

62 © Elena de Martin 2003



L’educacio secundaria com a context de la formacié permanent

portar a terme una qualitat educativa es necessiten no només canvis funcionals, sind
també més recursos humans 1 materials, 1 la present llei com 1’anterior no ha previst una

llei de finangament.

1.1.2.4.  Perfil professional en 1’actual context socioeducatiu.

En apartats anteriors; d’una manera gencrica, ja hem anat configurant la figura de
docent en I’actual marc educatiu; ara en aquest apartat la concretarem en el perfil
requerit al context de secundaria —i aixo pot resultar per alguns idealista— pero els

canvis comencen per idees 1 aquestes fan progressar les societats.

Per abordar aquest apartat ens recolzarem en les reflexions que formulen, raonades a
partir dels canvis socioeducatius i des del punt de vista teoric i practic, experts en temes
educatius vinculats a secundaria (Trepat, Izquierdo, Marina i Alvarez) i en les

conclusions de la CNE.

Trepat (2002:139-157) es planteja una série de qiiestions: qué se li pot demanar i, fins i
tot exigir, al professorat de secundaria? Quina ¢s la funci6 principal per a la qual s’ha de

preparar i ha de mantenir una formaci6é permanent? I intenta trobar-hi respostes:

Sembla que es pot afirmar sense gaire marge d’error que avui els pares demanen una

escola per als seus fills amb una triple finalitat:

— que els tinguin
— que els instrueixin

— que els eduquin

Resulta indiscutible que el model familiar va canviant a passes gegantines: I’increment
cada vegada més nombros de families monoparentals o de separacions, la incorporacio6
de la dona al treball fora de casa, les exigencies professionals requereixen canvis
d’horaris i1 dedicacié de més temps... Tot plegat comporta la necessitat de col-locar els

fills pubers i adolescents durant el dia en una institucié que els guardi, i com més estona
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millor. Aquesta pot ser una de les funcions dels centres educatius actuals encara que no
sembli professionalment prou digna. Probablement dedicar-se a aquesta feina no és la
principal funcio del professorat de secundaria. Caldria, sens dubte, organitzar els serveis
necessaris per prosseguir I’atencié a I’alumnat fora de 1’ambit d’horari estrictament

académic.

També, ¢és clar, els pares volen que els fills aprenguin. D’una banda, volen
genericament que els instrueixin en el coneixement del contingut de diverses disciplines
(llengiies, matematiques, ciéncies naturals, ciéncies socials...) i de diverses habilitats
expressives (musica, educacio fisica, educacio visual 1 plastica...). I també volen, dins el
concepte d’aprenentatge que els alumnes rebin una bona educacid. Convé distingir entre
instruccid (continguts i procediments de les disciplines) i educaci6é (aprenentatges i
interioritzacié de valors, socialitzacid...) tot i que en I’aprenentatge vagin sovint molt

interrelacionats.

Aixi, el professorat de secundaria hauria de tenir 1’obligaci6 d’instruir en materia i
formar en valors 1 actituds que es desprenen de la instruccid de la seva disciplina, des
dels més generals fins als més concrets o normatius. Per exemple, en ciéncies naturals
s’informara sobre 1’equilibri ecologic (cosa que ajudara a la formacié d’actituds de
respecte vers el medi ambient), en ciéncies socials es parlara dels drets humans, de

I’origen de la democracia, del resultat i de les causes de les guerres...

També, el professorat de secundaria de manera genérica ha de formar en valors
personals de convivencia, responsabilitat, rigorositat en les activitats d’aprenentatge, el
gust per aprendre... Exemples en serien: el respecte a la paraula i ’opinié d’un company
o companya, la contenci6 a no dir immediatament el que a un se li acut, la valoracid
positiva de la feina ben feta 1 feta a temps, la puntualitat, etc. En la construccio
d’aquests valors personals, perque siguin potents i eficients, ha de col-laborar tot el

professorat i la familia.

Aquestes ultimes idees queden refor¢ades per Izquierdo (2002:261-264) quan diu que

fer de professor €s molt més que ensinistrar; €s contribuir a fer que les persones
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comencin la recerca de la saviesa, és a dir, dels coneixements que a un el fan felig. Es
una tasca col-lectiva que requereix un disseny acurat i una analisi constant del que passa
a l’aula. Contribueix a fer que els coneixements evolucionin i es relacionin amb els
valors que ajuden les persones a créixer i, amb aixo, a generar la cultura propia de cada

¢poca historica.

El professorat ha de ser especialista en la transposicio didactica dels coneixements, per
fer-los educatius, per fer-los savis; transformant els coneixements dels llibres en actitud
cientifica a I’abast de I’alumnat. Han d’ensenyar a mirar el mén, no per saber com és
(aixd ja ho diuen les enciclopedies) sind6 per comprendre que podem pensar-hi i el
podem transformar, com ha fet la humanitat des de fa mil-lenis. Han de fer veure que
aquesta tasca requereix saber cap on es va i que aixo és el que tots els alumnes han

d’aprendre a plantejar-se i a respondre.

En la linia de la col-laboracid, juntament amb 1’exemplaritat la mateixa autora expressa
que el conjunt de professorat d’un centre ensenyen/eduquen uns mateixos nois i noies.
Els coneixements que aquests rebin al llarg d’un dia, d’un curs, d’un cicle... han de tenir
coheréncia, tant pel que fa als continguts com pel que fa al metode. Si no es fa aixi, els
alumnes no podran relacionar-los de la manera adequada: no podran utilitzar la llengua
que aprenen per escriure millor en ciéncies, per exemple. També la manera de viure en
el centre ha de tenir unes bases que els alumnes puguin identificar clarament i que donin

pautes per a la seva propia manera de viure.

Per aix0, un professor tot sol no pot dur a terme aquest acompanyament de 1’alumne en
I’aprenentatge d’activitat cientifica Savia i no enciclopédica i, per tant, el professorat
d’un mateix centre ha d’actuar com a grup. No té sentit, ara, la defensa de la propia
assignatura i dels programes de sempre adduint llibertat de catedra, que és un concepte

del segle XIX. Respecte a aquestes idees, la CNE també¢ hi participa:

«Una de les caracteristiques de ’estat actual de la professio és el conflicte entre la
llibertat de catedra de cada docent i la necessaria coheréncia que ha de tenir la

intervencio educativa de tot el centre. D’aqui que el sistema educatiu hagi de facilitar
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que la gestio pedagogica dels centres aconsegueixi la maxima coheréncia possible entre
I’actuaci6 de cada docent i les orientacions del claustre.»

(2002:56)

Izquierdo (2002:264) considera que donar un nou enfocament a 1’assignatura per fer-la
compatible amb les altres, organitzar actes interdisciplinaris, preparar un credit des
d’una perspectiva de coneixement integrat és estimulant perqué no és gens facil i per
aix0 constitueix un repte intel-lectual d’alt nivell que requereix una remodelacid
constant dels propis coneixements per fer-los compatibles amb els dels altres
professors/es i per estar al dia i, per tant, els professors han d’estudiar durant tota la
vida. Els coneixements apresos en la llicenciatura s’han de complementar amb els
coneixements didactics, epistemologics, lingiiistics 1 historics que soén necessaris per
reconstruir els coneixements de manera didactica. S’ha d’estar al dia dels llibres nous
que es publiquen, pero també dels debats cientifics, dels recursos que ofereix la premsa,
el cinema, els museus...; cal llegir sobre historia de la ciéncia, sobre comunicacid, sobre
valors, sobre elaboracié 1 gestid6 dels curriculums, sobre els nous temes: el
desenvolupament sostenible, la salut, les noves tecnologies de la informacié que fan
petit el planeta, perque tot aixo es viu a I’escola que esta immersa en |’ actual societat de
I” aprenentatge continuo i per sobreviure cal mantenir-se en un procés de reeducacio

permanent.

Amb aquestes ultimes frases Marina (2001) inicia un article “Professors per a un mén
ultramodern” i comenta que el sistema educatiu ha d’ampliar-se fins a satisfer les noves
demandes socials, definir les seves metes en 1’horitzé de la globalitzaci6 i redissenyar el

perfil del professorat que ha de portar-les a terme.

Marina (2001) repassa la historia del professorat, des del preceptor privat fins al
professor/funcionari actual. En cada moment, la instituci6 educativa i les demandes
socials han anat imposant una funcio diferent, una autoritat i una rellevancia social
distintes. Tradicionalment, se li va encarregar de transmetre els dogmes culturals o
religiosos. Durant la il-lustracid, se li va atribuir una funcio6 llibertadora. Ultimament,

s’ha pretés convertir-lo en formador de personal qualificat que necessita el sistema
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productiu d’una nacié desenvolupada. La pedagogia critica, pel contrari, vol fer del

professorat un intel-lectual politicament compromes.

Segons Marina (2001), des de la perspectiva de la ultramodernitat emergeix una figura

clara del nou docent, els trets del qual haurien de ser els segiients:

— El nou professorat ha de concebre 1’educacié com un projecte €tic. No pot ser
neutral. Mai no ho ha estat. O reprodueix la moral ambient o transmet una moral
critica. O col-labora en el que hi ha o col-labora en el que hi hauria d’haver. La
seva finalitat és formar ciutadans, no només capacitar laboralment. Aixo ¢és
sense dubte necessari, perd no suficient.

— EI nou professorat ha ser expert en educacio. Ha d’educar a través de la seva
assignatura. Educa per mitja de la fisica, de les matematiques o de la llengua.
Cada una d’aquestes disciplines pot redissenyar-se dins un projecte, €s a dir,
etic.

— El nou professorat ha d’entrenar per a I’accid. Per tant, no és suficient fer que
I’alumne construeixi coneixements, ha de construir també bons estils afectius i
bons habits de comportament. L’accidé és una amplia categoria que inclou
activitats teoriques, artistiques, afectives, convivencials, laborals, practiques.
Educar implica ajudar a adquirir aquestes capacitats.

— EI nou professorat ha de ser un expert en resolucié de conflictes. Si s’ha
d’educar per a ’accio, 1 ’acci6 implica problemes teorics i conflictes practics,
s’ha d’educar per resoldre’ls tots dos. No podem pretendre que 1’escola quedi
lliure de conflictes. La vida és irremeiablement conflictiva i el que hem de fer és
ensenyar una bona manera de resoldre conflictes.

— EI nou professorat ha de ser expert en col-laboracid. S’ha de pensar la situacié
educativa com a un conjunt d’interaccions, influéncies, activitats, obstacles i
energies, on es pot intervenir des de molts punts de vista, no només a les aules.
Tots hem d’aprendre a treballar en equip, perque al nostre pais no existeix la
cultura de la col-laboracié. Hem d’anar cap a una politica d’aules obertes. Ha
passat a la historia la idea que el professor/a és ’amo 1 senyor de la seva aula en

la qual té dret a una espécie d’intimitat sagrada on no es pot entrar. L’activitat
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docent ha de ser publica, oberta a tots aquells que estiguin implicats en I’accid

educativa. El professorat solitari i insolidari pertany a altra época.

Aquesta proposta la reafirma Imbernén:

«Els centres educatius han de trencar la tradicional funcié instructiva especificament
assignada al professorat per obrir les seves portes a la comunitat externa, i trencar també
els vincles del professorat amb la seva aula, el seu grup, per compartir el treball
educatiu amb tots els responsables de ’educaci6. Aixd implica una nova forma
d’entendre la responsabilitat educativa i la participacioé en el procés d’ensenyament per
part de tots els agents socials.»

(2000:85)

El nou professorat haura d’adoptar un paper més actiu. El sistema educatiu es
mor d’inércia profunda i d’agitacid superficial. El professorat ha de saber el que
succeeix fora i1 dins del centre. Ha d’estar al cas d’allo que transcorre en el mén
en general, en el mon educatiu i en la seva assignatura.

El nou professorat ha de ser un bon propagandista de 1’educacid. Necessitem
establir llagos amb la societat. La falta de prestigi que pateix en aquest moment
I’escola esta agreujada per la dificultat que aquesta t€ per mantenir una relacid
fluida amb la societat. Es necessari parlar d’educacié fora de les aules, de
comprometre a molts agents socials en la tasca educativa. Families, mitjans de
comunicacio, sistemes de salut, politics, empresaris, ciutadans del carrer, tots
tenen una funcid educativa. Els actuals projectes de ciutats educatives van en
aquesta direccid. Necessitem reivindicar moltes coses. Als de fora de la
professid, major ajuda i prestigi social. Als de dins, major qualitat i exigencia.
Molts professors/es actuals, momificats en la rutina, pensaran que tot aixo son
musiques celestials. Es dificil aconseguir aquest perfil de professorat, perqué

ningl no s’esta ocupant de la formaci6 inicial dels docents.

La CNE també presenta el perfil optim del docent en aquests nous temps des d’una

perspectiva actitudinal:
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«— Tenir coneixements solids i saber-se relacionar amb els alumnes —sentint-s’hi bé—
i amb les families.

»— Tenir temperament que transmeti seguretat, equilibri, cordialitat, serenitat i sentit de
I’humor.

»— Ser agosarat en la seleccio de continguts i formes d’ensenyament, per tal
d’anticipar-se a les necessitats de futur de I’alumnat.

»— Ser lider amb capacitat d’encomanar entusiasme.

»— Ser clar i exigent en ’activitat professional.

»[...] En sintesi: El docent s’ha de comprometre a mantenir un alt nivell de competéncia
professional i a conrear un tarannd personal que faciliti ’acompliment dels deures
professionals, que van més enlla de la tasca individual de cada docent a 1’aula.»

(2002:55-61)

Per tancar aquesta exposicido de pronunciaments sobre quin hauria de ser el perfil del
docent en ’actualitat, hem triat les idees d’Alvarez (2002:192), ben raonades en funcid

dels canvis que s’ha esdevingut i amb una visi6 socioeducativa:

— La generalitzacio del sistema educatiu a tota la poblacid fins als setze anys i el
model comprensiu transforma 1’escola en un espai heterogeni d’interessos,
capacitats, ¢tnies, religions, cultures i valors.

— L’exit economic de I’ultim ter¢ de segle XX crea una societat de benestar que es
fa més permissiva, participativa i tolerant. Aquests valors els potencien els
mitjans de comunicacid, generant una nova cultura i relacié més horitzontal i
lliure entre I’alumnat i el professorat.

— Les noves tecnologies de la comunicacié qiliestionen de manera implicita la
forma de treballar dels docents i suposen un desafiament a les metodologies

tradicionals basades en les estratégies de la paraula i I’eina del guix.

Com a resultat d’aquests tres esdeveniments, es qiiestiona des de fora de 1’escola el rol
tradicional dels docents. A més del rol perfectament assumit d’ensenyant, el mestre 1 el
professorat de secundaria han d’assumir altres rols que es van imposant com expectativa

social, tals com el rol d’orientador, d’assessor familiar, de facilitador del pas de primaria
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a secundaria, d’inductor de comportaments desitjats i previsor de comportaments

indesitjats, etc., és a dir, instruir 1 educar.

Des de les diferents opinions i perspectives, des de les posicions més conservadores o
més progressistes es poden extreure unes caracteristiques comunes del nou perfil del

professorat en ’actual sistema socioeducatiu:

— Es el perfil d’un professional altament qualificat en tots els aspectes, el qual
comparat amb la realitat d’'una majoria del professorat que avui imparteix les
seves classes a secundaria, no encaixa. El paper exclusiu de transmissor de
coneixements ja no ¢és suficient, ha quedat enrere, 1 ha de donar pas al paper de
facilitador d aprenentatges i educador que posseeixi nous coneixements, valors
1 capacitats per treballar de manera diferent.

— Hi ha la necessitat d’una formacio cientifica i pedagogica, pero també una clara
consciencia del seu paper social 1 una actitud personal oberta a la innovacio.

— S’ha d'educar i instruir al mateix temps. Ensenyar I’assignatura interrelacionada
amb altres arees i alhora construir bons estils afectius i bons habits de
comportament.

— Saber treballar en equip i desenvolupar la cultura de la col-laboraci6 son
elements imprescindibles.

— S’ha d’estar al cas d’allo que succeeix al mon en general, en el mén educatiu i
en la propia assignatura.

— Acceptar i potenciar la implicacié de tota la comunitat educativa (families,
mitjans de comunicacid, centres de salut, politics, empresaris, ciutadans del

carrer...) en la funci6 educativa.
El canvi de perfil requereix un canvi en la formaci6 de base, a més de modificar
I’estructura organitzativa dels centres, cal una formacio6 per afrontar les noves situacions

socials i tecnologiques i que ajudi a desenvolupar capacitats socials i de treball en equip.

«Una formacié cultural d’ampli espectre i alt nivell, ’émfasi en la formacié en la

practica, des de la practica i per a la practica, aixi com el desenvolupament prioritari de

70 © Elena de Martin 2003



L’educacio secundaria com a context de la formacié permanent

capacitats basiques d’aprendre a aprendre i aprendre a pensar, son els principis que han
de vertebrar el curriculum de formacié dels docents per afrontar les exigencies d’una
societat de la informaci6 i del coneixement en permanent i vertiginds canvi.»

(Pérez Goémez, 2003:39)

Respecte de la formacid permanent, en aquests moments, hauria de proporcionar el
suport formatiu que possibiliti al professorat en exercici respondre amb professionalitat
a les necessitats educatives dels diferents contextos educatius i avangar en idees

renovadores 1 progressistes.

«La formaciéo continua del docent ha d’insistir en la utilitzacid instrumental i
satisfactoria del coneixement més elaborat i potent per a comprendre millor els
problemes reals i concrets de la practica professional, per entendre i orientar millor els
processos d’ensenyament/aprenentatge d’aquests estudiants concrets en aquest context
local determinat, amb aquesta intencid precisa i dins d’aquest escenari global
omnipresent.»

(Pérez Goémez, 2003:40)

La nova llei educativa té en compte des punt de vista teoric la importancia del
professorat i de la seva formaci6 inicial i permanent en la qualitat i millora de

I’ensenyament, i aixi ho expressa:

«Un dels factors determinants de la qualitat i millora de I’ensenyament és el professorat.
Per aquest, s’estableixen les bases per a la formacio inicial i permanent, aixi com la
valoracid de 1’exercici de la funcid docent i les mesures de suport que demana el citat
exercici.

»Respecte a la formacié inicial, la llei preveu que l’exercici de la funcié docent es
beneficii no sols d’una rigorosa preparacié cientifica en la matéria o disciplina que s’ha
d’impartir sin6 també, i de manera molt especial, d’'una adequada formacié pedagogica i
didactica, que s’ha d’adquirir tant des d’una perspectiva tedrica com a través de la
practica de I’activitat docent. Per aixo, per a 1’accés als cossos docents, junt amb el

requisit académic corresponent es determinara el de qualificacio pedagogica.
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»Aixi mateix la llei presta una especial atencio a la formacié permanent del professorat,
enunciant programes i activitats especifiques que contribueixin a la necessaria
actualitzacid6 que demana el professorat, amb la finalitat que 1’exercici de la seva
activitat pugui respondre adequadament a I’evolucié constant de les necessitats d’una
funci6 complexa i dinamica com és 1’educacio. I, per tant, aquesta formacié com el
propi exercici de la funcié docent exigeixen un reconeixement, una valoracio, per part
delesadministracionsi per part de la societat.»

(LOCE. Preambul)

Si realment es porten a terme aquestes conjectures, seria un aveng important del sistema

educatiu, perd encara no s’han dictaminat les mesures operatives per fer-lo realitat.

1.1.2.5. La formaci6 inicial

«Que succeeix en relacié amb la formacid inicial del professorat de secundaria? El
diagnostic que avui dia podem fer és que la formacid inicial del professorat
d’ensenyament secundari €s clarament insatisfactoria [...], és marcadament obsoleta.
Crec realment que poc es perdria si suprimissin els cursos que suposadament donen
aptitud o capacitacid pedagogica als aspirants a una plaga de professorat de secundaria.»

(Marcelo, 2002:38)

Per accedir a la professié docent, tal com indica la legislacioé es requereix tenir una
titulacidé especifica compatible amb les materies que s’han d’impartir, és a dir, una
formaci6 especifica disciplinaria i per mitja de la realitzaci6 del curs de CQP (certificat

de qualificacio pedagogica) s’adquireix la formaci6 pedagogica.

Fent una mica d’historia legislativa, hem de recordar que la llei d’educacio, de 1’any
1970, assumeix legalment la necessitat d’una formacié pedagogica per al professorat de
secundaria. S’institucionalitza aixi el CAP (certificat d’aptitud pedagogica), curs de
postgraduaci6 amb una durada minima de cent cinquanta hores tedriques. Es
responsabilitza les universitats de la formacié de professorat de secundaria per mitja
dels ICE, que s’encarregaran d’organitzar el CAP. Amb la implantacié de la LOGSE

canvien les condicions per exercir la docéncia en un centre d’educacid secundaria.
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Aquesta llei planteja nous perfils i necessitats professionals que demanen un tipus de
formaci6 més complet, sistematic i profund 1 s’estableix un titol professional
d’especialitzaci6 didactica, CQP regulat pel RD 1692/1995, de 20 d’octubre (BOE, n.
268, de 9.11.95). El RD neix arran dels articles 24.2, 28 1 33.1 de la LOGSE que
especifiquen 1’obligatorietat del citat titol per impartir docéncia a 1’educacid secundaria
obligatoria, batxillerat i formacid professional. La durada d’aquest curs (600 hores) sera

d’un any académic i s’incorpora un periode de practiques (minim 15 crédits).

«El CAP va néixer amb déficits estructurals importants, que 1’han fet, gairebé des del
comeng¢ament, un estudi desprestigiat i defectuos, malgrat els esforgos de molts ICE per
dignificar-lo i prestigiar-lo.»

(Benedito, 1998:126)

Es considera que la realitzaci6 del CQP resulta insuficient per preparar
pedagogicament al professorat de secundaria, ja que, igual que altres cursos de
formaci6 del professorat es porten a terme, principalment, amb models tradicionals de
formacio caracteritzats per la transmissi6 de continguts 1 amb mancances per
desenvolupar un pensament critic i reflexiu (Moral, 1998:121). Model predominantment
académic/essencialista en el qual els continguts disciplinaris sén 1’Gnic bagatge
necessari per afrontar 1 desenvolupar la professié docent (Imbernén, 1998:50). Davant
aquests fets, es plantegen les institucions implicades a realitzar la revisio el CQP, per
congixer fins a quin punt propicien realment un procés d’unio entre la teoria i la practica
en les seves propostes metodologiques. Un dels principis de formacié del professorat és

la necessitat d’integracio6 teoria/practica (Marcelo, 1994:186).
S’han fet algunes propostes de reconversio dels estudis del CQP entre les quals

citarem la de la Universitat de Barcelona i la de ’ICE de la Universitat de Santiago, i

també la proposta i posada en practica de la Universitat Autonoma de Barcelona.
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Universitat de Barcelona

Aquesta universitat proposa la transformacio6 del curs de capacitacié pedagogica en una
formacié rigorosa de segon cicle. Aquest curs reuneix dues caracteristiques: en primer
lloc, permet als estudiants universitaris escollir una formacié psicopedagogica en
comengar el segon cicle de la seva llicenciatura, de manera que es possibilita una
juxtaposici6 dels estudis psicopedagogics mentre es realitzen els estudis academics de
continguts; en segon lloc, el model proporciona al futur professorat uns coneixements i
una practica amplis i polivalents dins d’una area de I’educacié secundaria, formacid
molt més adequada per a la doceéncia en aquests nivells que no la formaci6 altament
especialitzada en una matéria que proporcionen les llicenciatures de continguts. Aquesta
proposta suposa la creacid d’un titol propi de la Universitat de Barcelona amb Ia
denominacié de graduat superior en professorat d’'educacid secundaria adscrits a la
Divisi6 de Ciencies de I’Educacié (Benedito, 1998:127-128).

Universitat de Santiago de Compostela

L’ICE de la Universitat de Santiago presenta les segiients idees per aplicar al CQP, les

quals reproduim del treball de Zabalza, (1998:165-191):

1. Bases de la formaci6 de professors per a |’ educacié secundaria:

— La legitimaci6 de la formacid. (El nou model de formacié de professorat ha de
comengar per resituar el tema de la formacid en el context de Ia
professionalitzacié docent. Els professors/es son professionals de la docéncia i
precisen de la formaci6 adequada per poder exercir-la en bones condicions.)

— La connexid6 entre teoria i practica.

— L’adequaciéo als alumnes (en aquest cas, persones adultes que estan
llicenciades).

— La naturalesa formativa del pla (el procés de formacidé en si mateix ha de
constituir una analogia del model educatiu per al qual es pretén preparar el futur

professorat).
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— La dignificacio (dotacié de mitjans, recursos i condicions per superar la
precarietat existent).

— La integraci6 entre la formacio inicial i la formacié permanent (integrar en els
programes que s’ofereixen tant als nous candidats a la professid6 com a
professorat en exercici i establir xarxes de comunicaci6é entre el professorat
participant en els programes que permetin no solament transmetre informacio
d’interés comu sin6 portar a terme algun tipus de projecte compartit).

— La perspectiva critica i reflexiva (el curs ha de buscar ’equilibri entre
I’adquisici6 de nous coneixements i la practica d’estratégies cognoscitives
analitiques 1 reflexives que portin 1’alumne a pensar les coses 1 no només a
assimilar-les com a unitats independents; despertar I’actitud reflexiva i critica).

— Lainserci6 cultural (compromis amb la llengua i I’entorn social i cultural).

— L’obertura a una nova cultura professional del professorat de secundaria
(superar I’aillament professional i1 evolucionar en el sentit de compartir
experiencies 1 conformar noves opcions professionals des de la col-laboraci¢ i el

suport mutu).

2. Els components del pla de formacio:

— La instancia promotora de la iniciativa de formacio.

— Els destinataris o subjectes implicats en el programa.

— Les caracteristiques del professorat.

— Els continguts formatius dels programes.

— Les grans linies de desenvolupament del programa: condicions estructurals,
metodologiques, recursos, etc.

— Els dispositius intrainstitucionals 1 interinstitucionals de suport al pla de
formacio.

— Els mecanismes d’avaluacid de la formacid.
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Universitat Autonoma de Barcelona

Després que el RD 1692/1995 referent al CQP establis la normativa sobre els
programes, les caracteristiques i condicionants d’accés al curs, la definicio i efecte del
titol, i les condicions per a la seva obtencid, el Departament d’Ensenyament de la
Generalitat de Catalunya assumeix que aquest curs el facin les universitats 1 prepara
I’ordre corresponent. L’esborrany d’aquesta ordre, que mai no s’ha publicat al DOGC,
va ser consensuat amb les universitats i el seu pla d’estudis va ser homologat per
Resolucio de 10.3.97 de la Secretaria General d’Educaci6 i Formacid Professional del

MEC (Gairin, 2000a).

A partir d’aqui, la UAB desenvolupa el nou CQP de forma experimental. La seva
aplicacid, els punts forts i febles detectats i algunes noves propostes d’actuacio, les hem
pogut consultar a través d’un informe de I’ICE, Gairin (2000a). A continuaci6 en fem

una sintesi:

L’organitzaci6 del CQP va aconsellar el nomenament d’una coordinadora i la creacio6 de
la comissio del CQP que 1li havia de donar suport, depenent del Vicerectorat
d’Ordenaci6 Academica. Segons l’organigrama operatiu del CQP acordat entre el
Vicerectorat d’Ordenacid Académica, la coordinadora i el director de I’'ICE, correspon a
la comissié del CQP proposar el Pla d’estudis i coordinar el seu desenvolupament. Els
seus components es van reunir i van consensuar una proposta de pla. El curs sera de
tercer cicle 1 s’inicia amb caracter experimental en el curs 1999-00 amb quatre

especialitats.

Finalitzat el curs es fa una valoracié dels punts forts i febles de I’experiéncia. Com a

punts forts es considera:
— Desenvolupament d’una proposta innovadora de formacid del professorat de

secundaria on, estructuralment, es combinen continguts: sociopedagogics (14

credits), didactics de 1’especialitat seleccionada (18 credits), un practicum en
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institucions educatives (20 credits) i complements de formacié en continguts de
I’especialitat (8 crédits + 4 d’addicionals per als de carreres no afins).
— Metodologicament, es combinen periodes de teoria i de practica en centres

d’acord amb I’esquema segiient (quadre 3):

Quadre 3. Desenvolupament del CQP ala UAB

Fase| Temps Activitat

I 2 Fase teorica i practica (iniciacio):
setmanes | Introduccié general al curs (matéries pedagogiques i didactiques)

II 2 Fase practica (I):
setmanes | Observacid en un centre de secundaria

1T 10 Fase tedrica i practica (desenvolupament):
setmanes | Classes sistematiques (matéries pedagogiques i didactiques i activitats puntuals de

practiques)

v 6 Fase practica (I1):
setmanes | Aplicacio de coneixements

v 7 Classes sistematiques, combinades amb visites a centres, dirigides a 1’elaboracio i
setmanes | presentacio de la memoria i el projecte didactic

— Omplir la dedicaci6 docent del professorat dels Departaments de didactiques
especifiques. La possibilitat que els departaments de didactiques especifiques
poguessin oferir doceéncia sense cost addicional va ser un dels arguments
fonamentals, perque s’iniciés I’experiéncia del CQP. Aquests departaments son

especialistes en la formacio docent, volien fer-la i tenien professorat.

Com a punts febles destacava la indefinicid seva:

«La manca d’una normativa legal externa o de ratificacid interna per algun organ
collegiat de 1’experimentacié realitzada ha generat, a la practica, un funcionament
atipic. L’estatus del CQP queda confus i promou contradiccions, ja que figura com un
master (3r cicle) perd no s’autofinanca, admet alumnes sense llicenciatura quan es
matriculen, una part del professorat demana que la docéncia li consti en el seu pla
docent i dona lloc a tres titols (CAP, certificat global d’acabar el CQP i titol de master).
D’altra banda, com que no esta aprovat el pla d’estudis pot haver-hi un procés de
reconstruccio permanent d’assignatures, practiques i altres aspectes del curriculum.»

(Gairin, 2000a:8)
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— Problemes organitzatius. La indefinici6 esmentada genera problemes

organitzatius constantment de major o menor importancia: qui ha de constar en
la propaganda del curs?, si la gestié del CQP depén de I’ICE (com a minim fins
que desaparegui el CAP), de qui ha de dependre la seva coordinadora?, qui ha de
pagar els deéficits del CQP?, s’assumeix formalment que la facultat receptora del
CQP ¢s la Facultat de Ciéncies de I’Educacio, com sembla natural?, etc. Cal dir,
de totes maneres, que moltes incerteses son propies dels processos inicials 1, pel
que fa a ’ICE, assumibles en una primera fase d’indefinicio.

Futur incert. La manca de normativa externa genera incertesa en impedir un
major desenvolupament de les possibilitats de la proposta. Cal considerar, que
tal 1 com es desenvolupa I’actual proposta, hi ha pocs estudiants interessats i el

cost per alumne és molt alt.

L’ICE de la UAB proposa com a possible alternativa a la situaci6é actual que es plantegi

el CQP com a titol propi, optant pel tipus previst a ’article 18 del decret del MEC que

regula els estudis de 3r cicle (30.4.98) com a titols propis d especialitzaci6 professional.

Junt a I’evident polémica, critica i1 indefinici6 del CQP, Marcelo (2002:39-40) indica

altres elements rellevants que caracteritzen avui en dia la formacié inicial del

professorat secundaria:

78

— Es tracta d’una formacié amb una durada clarament insuficient. No és

assimilable que s’esperi una formaci6 pedagogica de minima qualitat en
€sCassos mesos.

Es tracta d’una formacio juxtaposada i desequilibrada. Juxtaposada perque, en
primer lloc, els aspirants a professorat de secundaria han de realitzar una
llicenciatura 1 posteriorment el curs de formacid. Resulta desequilibrada perque
en el primer cas el candidat ha hagut de cursar estudis durant quatre o cinc anys,
mentre que la formacido pedagogica s’adquireix en pocs mesos. Elements
compartits per Rives (2000:27): «Durant cinc anys se li fomenta una identitat
professional com a historiador o com a fisic, 1 després es pretén, en un curs de

CQP, reorientar en pocs mesos el sentit d’una formacio de cinc anys».
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— Es tracta d’una formacié marginada dins la universitat, amb un estatus diferent i
escassament valorada per les instancies académiques.

— Es tracta d’una formacié de menor importancia o entitat. La lectura que
I’estudiant fa és que el més important per ensenyar és ser erudit i coneixedor de
la disciplina de la qual és especialista.

— Es tracta d’una formacié per a uns candidats sense identitat professional. En
general els estudiants de geografia, historia, quimica..., en primer lloc no tenen
intencid de dedicar-se a I’ensenyament, I’opcié de professor de secundaria és
una alternativa a escapar-se de ’atur.

— Es tracta d’una formacié impartida per un professorat poc especialitzat. Amb
algunes excepcions, el professorat dels cursos del CQP és, en general,
provisional, deficitariament remunerat i amb escas coneixement i experiéncia de
la secundaria.

— Es tracta d’una formacié amb un marcat caracter academic, i amb poques
possibilitats d’integracid i1 aplicacido dels coneixements teorics en situacions
practiques. Garcia Llamas (1999:149) completa aquest element: «Les facultats
es tanquen molt en si mateixes i no preparen els alumnes per resoldre els
problemes amb els quals previsiblement s’hauran d’enfrontar en la realitat de
I’aula. En general el professorat en els primers anys d’exercici constata el
desfasament existent entre la formacio rebuda, la realitat de I’aula, aixi com les
funcions que han de desenvolupary.

— Es tracta d’una formacié amb continguts insuficients i incomplets. El curriculum
formatiu fa émfasi en 1’adquisicié de coneixements didactics o psicologics, aixi
com la denominada didactica especial. Pero es percep 1’abséncia de continguts
organitzatius i de gestié de centres i departaments, d’atenci6 a la diversitat, de
tecnologia de 1’educacid, d’innovacio pedagogica, etc.

— Es tracta d’una formacio en la qual el component practic esta menys valorat.
S’entén per practica la localitzacié dels alumnes en centres de secundaria. En
poques ocasions es dona una bona coordinacid entre els tutors d’instituts que
reben alumnes en practiques amb els responsables del CQP. Tampoc no
existeixen programes de formacié d’aquests tutors en la seva funci6 com a

mentors o formadors.
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Aquesta analisi denota una situacié poc acceptable perque el professorat de secundaria
pugui afrontar amb ¢xit la seva funcido docent. Aixi els estudiosos del tema 1 els
implicats en la formacié del professorat reclamen amb urgeéncia i proposen una
modificacié profunda del sistema actual de formacié inicial. La CNE (2002:57)
al-lega que per raons conjunturals de 1’actual piramide d’edat entre els docents no
universitaris de Catalunya sera previsible que en un minim de quinze anys s’hagi de
renovar el 50% de la plantilla docent. Per tant es disposa de dues o tres generacions
universitaries per poder preparar adequadament el relleu generacional massiu del

professorat no universitari.

Entre les diferents propostes de formacid inicial per al nou model de professorat que

es necessita i es necessitara, citarem tres: Imbernon, Gonzalo Vazquez i CNE.

1. Imberndn (1998, 2000)

Comengarem citant la d’Imbernon per ser més genérica i una de les més sistematiques
(institucions de formacio, continguts i metodologies). En primer lloc, és important que
la institucio de formacio inicial es replantegi tant el continguts de formacié com la
metodologia amb qué aquests es transmeten, ja que el model de formaci6 actua sempre
com a curriculum ocult de I’ensenyament. Es a dir, els models amb els quals els
alumnes aprenen s’estenen amb 1’exercici de la professio, ja que es poden convertir de

manera involuntaria en model de la seva actuacio.

Respecte dels continguts, és obvi que el professorat de secundaria ha de dominar els
continguts i, per tant, s’ha d’establir un sistema que permeti estudiar durant uns quants
anys les arees de coneixement, perod també €s cert que necessiten assimilar determinats
coneixements psicopedagogics 1 socials, que seran precisament els més dificils de
superar en la seva etapa professional (especificament a secundaria s’hauria d’incorporar
al Pla d’estudi la psicologia de 1’adolescent). Aixi la formacio inicial hauria de contenir

els aspectes segiients:
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— Proporcionar els coneixements teorics suficients 1 amb plantejaments dilematics,
demostrant que aquesta teoria pot patir modificacions 1 desenvolupaments
posteriors.

— Vincular els nous coneixements de manera significativa amb els ja establerts.

— Incloure coneixements, estratégies metodologiques, recursos i materials que
resultin funcionals, tant personalment com professional.

— Permetre ’atencié a la diversitat dels alumnes perqué puguin avangar en les
seves peculiaritats. Evidenciar la diversitat d’opinions, actituds, valors,
posicions... que existeixen en la societat i en la comunitat professional, afavorint
el respecte cap a totes elles.

— Considerar les practiques no només com una assignatura més, sind6 com a una
veritable formacio practica que permeti una estreta relacio teoria/practica.

— Promoure experiéncies interdisciplinaries que permetin integrar els
coneixements i els procediments de les diferents disciplines amb una visid
psicopedagogica.

— PFacilitar la discussid de temes, ja sigui confrontant nocions, actituds, realitats
educatives, analitzant situacions pedagogiques... que els hi portin a plantejar,
aclarir, precisar 1 reconduir conceptes, incidir en la formacié o modificacid
d’actituds, estimulant la capacitat d’analisi i1 de critica i activant la sensibilitat
pels temes d’actualitat.

— Promoure la investigacié d’aspectes relacionats amb les caracteristiques de
I’alumnat, que els portin a vincular teoria i practica, a exercir la seva capacitat
per manipular informacid, a confrontar els resultats obtinguts amb els previstos i
d’altres investigacions.

— Analitzar situacions que permetin percebre la gran complexitat del fet educatiu,
que condueixin a prendre decisions, a confirmar o modificar actituds, valors, a
configurar la propia opcid pedagogica.

— Estimular la participacié en 1’elaboracio de treballs i propostes de suport a les
escoles, que els permetin mantenir un contacte viu i constant amb aquestes i
potenciar el vincle entre teoria i practica.

— Elaborar alternatives a la cultura laboral predominant i afavorir la reflexié sobre

com la cultura influeix en les creences i en les practiques.
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Respecte a una metodologia ha d’estar presidida per la investigacid/accid i que vinculi

constantment teoria i practica.

També és necessari que els futurs professors 1 professores estiguin preparats per
entendre les transformacions que vagin sorgint en els diferents camps i per ser receptius
1 oberts a concepcions pluralistes, capagos d’adequar les seves actuacions a les

necessitats dels alumnes, époques i context.

2. Gonzalo Vazquez (1998)

En ¢l seminari sobre I’ESO en el Consell Escolar de l’Estatz, el catedratic de Teoria 1
Historia de I’Educacid, Gonzalo Vazquez, va proposar una reforma estructural de la
formacio inicial de professorat de secundaria. Aquesta hauria de constar de dos troncs
formatius: després d’un primer cicle cultural (d’especialitzacid en qualsevol materia)
hauria de venir un segon cicle en el qual, junt amb la profunditzaci6 en 1’area cultural
elegida, s’iniciaria una formacid pedagogica basica, cicle aquest que portaria a la
llicenciatura. Després de la formaci6 primera, vindria un practicum d’un quatrimestre de
duracio, imprescindible per fer les proves del concurs d’accés a la docéncia. Una
important novetat ¢s que després d’haver obtingut la placa continuaria la formacio6
pedagogica especifica i I’exercici professional tutoritzat, en el qual es conciliarien la
practica amb la investigacio. Aquesta preparacid es posaria constantment a punt amb
programes de perfeccionament encaminats a la formacié permanent (plantejaments
similars a la Universitat de Barcelona en la proposta de transformacié del curs de

capacitacid pedagogica en una formacio rigorosa de segon cicle).

* Fet a Madrid, el marg de 1998. Cit. per Garcia P. i Llerena, J.B. (2000): “El perfil del professor de la
ESO”. A Revista Campo Abierto, n. 17, pag. 81-98.
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3. CNE (2002)

Les conclusions de la CNE apunten en la mateixa linia que s’ha exposat i indiquen la
incorporacié en la formacid inicial del professorat de secundaria alguns aspectes com

son ara la gestié de grups i de conflictes 1 estratégies de comunicacid i relacio:

«La formacio6 per a la docéncia a secundaria no ha de separar la reflexio teorica de la
practica. La formacié inicial ha de ser més globalitzada per facultar el docent a
relacionar arees curriculars i incloure en les seves programacions blocs de continguts
més transversals. La capacitacio no ha de ser un afegit6é sobrevingut al coneixement de
continguts.

»La formacid per a la docéncia és la formacié propiament professionalitzadora. Com
que el docent no té prou de saber la matéria, cal que la seva formacid atorgui més pes
que fins ara als aspectes didactics, al coneixement dels adolescents, a la gestié de grups
i de conflictes, i a les estratégies de comunicacio i relacio.»

(2002:58)

La CNE també indica la realitzacié d’un segon cicle professionalitzador després de la

llicenciatura.

«En consonancia amb la Declaracio de Bolonya, la persona que vol entrar a la professio,
no solament ha de garantir coneixements teorics, sind també capacitat comunicativa i
d’innovacio, i ha de tenir condicions per tutorar, orientar i treballar en equip. Per aixo, a
I’inici de qualsevol carrera docent, s’ha de fixar un any, o potser dos, d’induccid, en qué
el candidat estara en situacio de practiques en un centre, a fi de poder consolidar, amb
I’assisténcia d’un tutor, maneres de treballar innovadores, i per aprendre a superar
dificultats i inseguretats. Aquest periode ha de comportar una retribuciéd salarial i un
horari de classe més reduit. L’accés a la professid6 només quedara consolidat un cop
avaluat positivament aquest periode d’induccid, que sempre haura de ser supervisat
externament. Els llicenciats que no hagin passat satisfactoriament aquest periode
professionalitzador només podran fer tasques de supléncia ocasionals, sempre inferiors

a un curs escolar.»

(2002:67)
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Finalment, dins d’aquest conjunt de propostes faltaria especificar quins professionals
haurien de fer la tasca de formadors de formadors. Echevarria (2002:284) indica que
en la teoria hi ha d’intervenir professorat d’ensenyament secundari, lligat a
departaments universitaris. Proposta que refor¢a Izquierdo (2002:274): «Els professors
que reconeguin les dificultats de la seva tasca i1 les assumeixin amb consciéncia
professional haurien de ser el formadors de professors[...] aquests formadors haurien de
ser professors universitaris que treballin algunes hores com a professors d’aula i que

facin la seva recerca en temes docents 1tils per al centre.»

Echevarria (2002:284) tamb¢ es pronuncia sobre els tutors de practiques, els quals han
d’haver estat ben seleccionats, amb una formacid especifica, vinculats també a
departaments universitaris, amb temps per atendre 1’alumnat; per tant, s’hauria de reduir
I’horari lectiu perque permeti una auténtica dedicacio6 a la seva tasca de manera que la

puguin coordinar amb la part més teorica impartida a les universitats.

Totes aquestes propostes indiquen la reconversio del sistema actual de la formacio
inicial del professorat de secundaria, destacant la necessitat d’una nova estructuracié on
es potencia la formacio practica (vinculada a la teoria) i contextualitzada. Pero la
realitat que impera actualment ¢és, que 1’Unic sistema especific de formaci6 del
professorat de secundaria és el CQP, que es va instaurar amb la LGE (1970), i continua
amb canvis insignificants 1 continuara al menys fins al curs 2003-2004 segons 1’ultim

reial decret publicat el 3 d’agost de 2002 (Echevarria 2002:281).

S’ha reformat el sistema universitari, la participacié de diferents agents educatius en el
govern dels centres, els curriculums..., fins 1 tot es reforma la Reforma amb la nova Llei,
pero € sistema de la formacio inicial del professorat de secundaria continua

estancat. La LOCE I’tnic que fa es limitar-se a indicar sobre la formacié inicial:

«Per impartir els ensenyaments de 1’educacio secundaria, de la formacio professional de

grau superior i els ensenyaments de régim especial, a més de les titulacions
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académiques corresponents, caldra posseir un titol professional d’Especialitzacié
Didactica.

»El titol d’Especialitzacié Didactica s’obtindra després de la superacié d’un periode
academic i un altre de practiques docents.»

(LOCE. Article 58)

Estem d’acord amb Echevarria (2002:283) a 1’hora d’afirmar que no hi ha voluntat
politica de I’actual govern d’establir un sistema realment acceptable de formacié del
professorat d’ensenyament secundari; ja que la nova Llei tracta el tema superfluament.
Sobre el curs d’Especialitzacié Didactica no queda clar el conveni de les universitats
amb I’ Administracio per a la seva realitzacio, ni tampoc el professorat que impartira la
teoria 1 la practica i quines seran les condicions laborals, aixi com la qliestié important
del financament. L oposici6 al govern es pronuncia sobre aquests fets i manifesta que a
diferéncia d’altres col-lectius docents no hi ha correspondéncia entre la seva preparacid
academica i les condicions del seu accés a la docéncia amb les tasques que realment han

d’assumir avui dia (Maragall, 2002)’.

Davant d’aquesta situacidé compartim els qliestionaments que es planteja Izquierdo:

«Seria possible que es reconegués publicament que la qualitat del professorat és
determinant per a la formacio6 integral de I’alumnat i que cap llibre de text, cap web ni
cap programa de televisid no pot substituir un bon professor?. Seria possible que, com a
conseqiiéncia de tot aixo, es dediquessin recursos suficients per a la formacio inicial i
permanent del professorat?.»

(2002:273)

Hem tractat la formacio inicial del professorat de secundaria orientada de manera
generica als tres ambits que contempla: ESO, batxillerat i FP de grau mitja. Creiem que
la importancia que esta adquirint avui en dia I’FP en el mercat del treball mereix una

reflexio particular sobre la formaci6 inicial del professorat que ha d’impartir la seva

3 AV (2002): Informe educativo 2002. La calidad del sistema educativo. Fundacion Hogar del Empleado.
Pag. 25.
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docéncia en els cicles formatius. Per analitzar el context de I’FP ens documentem en el

treball de Fernandez Cruz (1999:291-295).

Des del marc europeu es reclama als paisos de la Uni6 la revisi6 dels seus pressupostos
formatius per adequar la funci6 docent en FP a la importancia que la seva accio
educativa esta adquirint per lluitar contra I’atur 1 per construir el nou escenari del mercat

del treball.

Als ultims anys, la desregularitzacié progressiva dels processos formatius, determinada
tant per la desconfianga de les empreses cap la formacid reglada com per la necessitat
social d’incrementar les accions formatives com un dels mitjans per pal-liar I’atur, ha
generat una diversitat en 1’oferta de formacid per al treball, que es concreta en la
multiplicitat de recursos, agents, programes i institucions que intervenen, i que han
obligat a resituar ’espai de la formacid professional reglada des de la conviccio general
que sent una etapa educativa, per la seva naturalesa irreemplagable, no pot mantenir-se
tancada en el recinte escolar i aillada de la resta de processos formatius que
constitueixen la formacidé ocupacional. Aixi doncs, una complexitat afegida a
I’ensenyament en FP, deriva de la necessitat d’articular en propostes amplies
d’intervencié formativa genuines, els objectius 1 requeriments del subsistema reglat de
la formacié académic/professional especifica que depen de les administracions
educatives, i1 del subsistema no reglat de la formacio professional ocupacional que és

competencia de les administracions laborals.

El professorat d’FP forma part d’aquest entramat formatiu, en el qual intervenen altres
agents, amb una doble responsabilitat: perqué I’FP especifica és el tram que atén el
major nombre de ciutadans que estan en les condicions idonies per a I’aprenentatge que
els brinda 1’edat, 1 perque la diversitat de 1’oferta formativa posterior configura un mapa
diftis d’accions tan diverses, que origina una nova necessitat educativa en els joves:

I’orientaci6 per a I’aprofitament de les possibilitats de formacié futura.

En altres contextos, I’acreditacid per a I’exercici de la docencia en FP, inclou:
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— Experiéncia laboral important (3 o 6 anys) prévia a I’ensenyament.

— Formaci6 inicial pedagogica d’unes 200 hores durant el primer any
d’ensenyament i formacié permanent per mitja d’activitats formatives anuals.

— Necessitat de formar-los en 1’ensenyament d’habilitats basiques i en 1’atencio als
alumnes amb NEE.

— Estrategies: cursos en les institucions de formacié del professorat, equips de

suport per a la induccid professional en I’ensenyament 1 grups de treball.

Aixi, juntament amb ’adequada preparaci6 inicial, les administracions educatives han
d’assegurar un sistema de formacid permanent per al professorat adaptat a les seves

necessitats 1 interessos tant de forma individual com col-lectiva.

La proposta de continguts per a una formacio especifica dels docents d’FP, segons

Fernandez Cruz ¢és la segiient:

1. Formacio didactica general

— Analisi de necessitats formatives.

— Disseny de programes i accions formatives.
— Organitzaci6 i gestio de 1’ensenyament.

— Models d’ensenyament/aprenentatge.

— Auvaluacio.

— Innovaci6 i millora de I’ensenyament.

2. Formaci6 didactica especifica

— Bases curriculars del titol professional.

— Analisi, domini i ensenyament de la competéncia general que persegueix el titol.

— Analisi, domini i ensenyament de les capacitats que persegueix cada un dels
moduls professionals.

— Transferéncia de I’aprenentatge per desenvolupar diferents ocupacions.
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3. Formacio6 per a |’ ensenyament practic

— Supervisio de I’ensenyament practic en tallers/laboratori.

— Supervisio de I’ensenyament practic a I’empresa.

4. Formacio per alatutoriai I’ orientacio professional

— Estrategies d’inserci6 laboral associades al titol professional.
— Estrategies per al treball autonom.

— Cultural empresarial.

5. Formacié en noves tecnologies:

— Noves tecnologies en I’ensenyament.

— Noves tecnologies associades al modul professional.

Les institucions europees estan elaborant els moduls instructius que han de regir la

formacid inicial docent del professorat d’FP sota els principis segiients:

— Especificatiu de la matéria.

— L’ensenyament en FP suposa una competéncia ampliada de les habilitats
professionals per conduir el conjunt de 1’accid des de ’analisi de necessitats fins
a la seva avaluacio.

— Establir llagcos amb I’entorn productiu.

Per aix0 han construit un model formatiu sota la denominaci6 de maleta pedagogica que

esperen que el seu Us es generalitzi en tots els paisos de la Unio.

En sintesi, el professorat d’FP requereix un coneixement profund de la materia que
imparteix, una competencia pedagogica de caracter general i especifica i alguna classe

d’experiencia laboral que, com a minim, el practicum enfortit li ha de proporcionar.
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1.1.3. L’alumnat, lesfamiliesi els recursos

«Les aules de secundaria recullen una representaciéo de la poblacio escolar real i, per
tant, de problematiques estadisticament poc freqiients en marcs escolars anteriors: retard
escolar, marginalitat, conductes agressives vers la institucié escolar, aculturitzacio,
desinteres pels continguts académics convencional, etc.»

(Cit. a Perspectiva Escolar, n. 248, pag. 55)

L’etapa de secundaria, que té com a objectiu la preparacio dels nois i noies per ser
membres d’una societat plural, democratica i amb gran importancia tecnologica, acull,
actualment, la representacido d’aquesta societat quant a diversitat de classes socials,
d’aptituds 1 actituds; amb la caracteristica comuna de 1’adolescéncia. Mentre hi ha
alumnes que tenen capacitats i interes per 1’estudi i desitgen continuar estudiant; altres
comencen a manifestar un cert rebuig pels estudis, ja sigui perqué no els interessa el que
se’ls ensenya, perque estan desmotivats o perqué es veuen amb poques possibilitats
d’éxit escolar i, per tant, molts d’aquests tenen molt clar que acabada ’ESO no
continuaran estudiant i, en ocasions, es mostren amb conductes disruptives. Dins
d’aquesta pluralitat s’ha d’afegir la continua incorporacié de poblacié immigrada amb la

seva idiosincrasia particular respecte de les diferents cultures.

«Ensenyar avui és una cosa molt més dificil que fa trenta anys. Fonamentalment, perqué
no té el mateix grau de dificultat treballar amb un grup de nens seleccionats que atendre
tots els nens d’un pais, amb tots els seus problemes socials i psicologics que porten amb
si mateixos. Ara tots estan a 1’escola: estan escolaritzats els més talossos, els més
agressius, i els més violents; i a més, ara, definida 1’educacié com un dret, no podem
tornar a utilitzar I’estratégia que des de sempre ha aplicat I’escola amb aquests nens:
expulsar-los.»

(Esteve, 2002:101)

Aquesta diversitat pot ser viscuda pel professorat com a molt complicada per exercir

la docencia, pero és el reflex de la present societat i I’escola immersa en ella rep la
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problematica social. L’escola com a generadora de les futures societats ha d’aprendre 1

ensenyar al mateix temps, per atendre la diversitat 1 per aconseguir la cohesio social.

«Les organitzacions escolars han centrat les seves pretensions educatives en un projecte
que tendeix a la uniformitat. Sota I’excusa de la igualtat s ha tractat tot [’alumnat com si
tots els/les alumnes fossin iguals. Res més lluny de la realitat. Cada grup és tnic,
irrepetible, és dinamic, entrecreuat per una xarxa de relacions i d’emocions canviants...
»Cada persona té unes capacitats diferents, un ritme d’aprenentatge distint, unes
motivacions, expectatives i idees previes diferents. S’ha entés la diferéncia com a
desavantatge i no com a valor, com a pobresa i no com a riquesa, com a obstacle i no
com a estimul.»

(Santos Guerra, 1999:32)

Les respostes per atendrela pluralitat i diversitat de I’alumnat, organitzativament, es

porten a terme a través d’agrupacions flexibles, desdoblaments del professorat a 1’aula,

separacions sistematiques d’un grup d’alumnes per atencions més individualitzades fora

de I’aula 1 fins 1 tot les UAC. Didacticament, es fan ACI, alguns centres treballen per

projectes, creen contractes didactics, ofereixen diversitat de credits variables... Sén

diferents solucions perque I’escola sigui comprensiva. Algunes propostes poden ser una

opcio segregadora, perd depenen més dels missatges integradors de respecte i

convivéncia que la institucié educativa transmet d’una manera implicita en la

socialitzaci6 de I’alumnat. El professorat acostumat a I’homogeneitat i a les classes

magistrals es veu amb dificultats i desorientat per aplicar aquestes diferents opcions.

90

«El professorat que procedeix de 1’antic BUP insisteix en qué la seva formacio no és
I’adequada per afrontar els nous reptes que ha introduit en el seu treball I’ESO,
relacionats amb I’atencid a I’alumnat d’edats més primerenques i amb 1’exigéncia de
conjugar la comprensivitat i la diversitat en una etapa a la qual han d’assistir tots els
alumnes 1 les alumnes per obligacio i a vegades sense interés. Han estat preparats per
transmetre coneixements i qualificar el rendiment d’una part selecta de la poblacioé i no
per educar, estimular i orientar I’aprenentatge de tot I’alumnat de cada cohort d’edat.»

(Pérez Gémez, 2003:38)
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L’adolescencia és un canvi vital en el desenvolupament huma. Comporta canvis
fisiologics, afectius, cognitius, de valors 1 relacions socials, en aquesta etapa els joves
entren en un procés d’emancipacio social, d’idees propies, actituds personals, etc. Molts
professors no comprenen la sociologia dels adolescents, se senten incapacitats per
enfrontar-se a la multitud de canvis que conformen aquestes edats i per als quals no han

estat preparats. Realment la situacié és complexa.

«Ens trobem davant de nois i noies que s’estan desenvolupant en una societat
liberal/democratica de mercat globalitzador i en la debilitat de marcs primaris de
socialitzacio: la familia i la comunitat. S6én nois i noies que es reconeixen com a
persones lliures, amb drets civils plens, individualistes i consumistes. Aixo no obstant,
es troben més sols que mai en I’esforg per crear-se una identitat propia i un espai social
en moure’s entre families febles i sovint amorfes i en xarxes de socialitzacid molt
fluixes.»

(Mufioz, 2000:88)

Aquest perfil d’adolescent, que s ha descrit, hauriem d’afegir que, en general, presenten
un fort egoisme, manca d’autocontrol, dificultat per reconéixer que no actuen
correctament o que s’estan equivocant, falta d’empatia i poca assertivitat en la
comunicacio amb companys, professorat i familia; son dependents de la telefonia mobil;
es creuen lliures, pero tots van uniformats en el vestir i en la figura del cos (les noies) i
segueixen sense criteri tot alld que la societat del consumisme els vol imposar. Es el
perfil que la societat actual ha creat. El professorat necessita metodologies
d’ensenyament/aprenentatge adequades a I’educacié d’aquests nois i noies. El mateix

autor de la cita anterior en proposa algunes:

«Els estudis que hem fet sobre I’opini6 de 1’alumnat de ’ESO ens proporcionen dades
contundents sobre metodes que els serveixen i estimulen a aprendre: la comunicacio, el
debat, la participacio, la investigacid, la cooperacid, ’acci6, el treball de camp,
I’exigencia raonable, 1’autoritat de 1’adult com a criteri, la coheréncia del professorat, el
respecte exquisit a la persona de I’alumne... »

(Muiioz, 2000:90)
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L’escola és un mirador privilegiat dels canvis que ha provocat I’evolucio de les families
1 en particular la incorporacié massiva de la dona al mercat de treball remunerat, la qual
cosa provoca que una gran part dels nois i noies passin moltes hores fora de 1’escola
sense cap control 1 no utilitzin el temps lliure per aprofundir en les tasques académiques.
Des de I’escola es viu amb expectacid les reaccions diferents de les families davant
dels processos educatius. Hi ha actituds que van des de la col-laboracidé exemplar, fins
al suport incondicional al fill o filla davant d’un fet indefensable. Hi ha families que
dediquen una part del seu temps lliure a compartir responsabilitats educatives amb
I’escola, i, en canvi, hi ha families que s’indignen perque I’escola no aprova el seu fill/a
que, per exemple, ha deixat un examen en blanc (Andreu, 2002:329). Un fet tan
important i necessari com ¢és col-laborar i compartir 1’educacié dels nois 1 noies entre
I’escola i la familia és un fet practicament inexistent. Les families s’impliquen poc en la
gestio del centre o en actes i reunions conjuntes relacionades amb 1’educaci6 dels fills;

aquest distanciament no ajuda gens a cada una de les parts en 1’educacio dels joves.

La LODE va pretendre institucionalitzar I’autogestié reglamentant la participacio activa
de la comunitat escolar. El vell desig de professorat, pares d’alumnes i estudiants en
favor d’una major autonomia dels centres 1 una participaci6 més democratica en la
gestio va saltar de les plataformes reivindicatives al text de llei (Fernandez Enguita,
1997:167). Als instituts, en les Ultimes eleccions de representants dels pares d’alumnes
al consell escolar, el 95% dels pares no van anar a votar. No cal insistir gaire que
aquesta no ¢s la forma més adient de canalitzar la participacid dels pares en 1’educacio
dels seus fills, elements molt importants de qualitat educativa. Des de sempre, pero avui
més que mai, la majoria dels pares el que volen és intervenir en alld que es relaciona
amb els resultats educatius dels seus fills, no pas en els processos pedagogics i
organitzatius del centre (PEC, pressupost, RRI, sancions disciplinaries, eleccioé del
director...), que tendeixen a delegar en els professionals, en el professor. Pel que fa a

I’alumnat d’institut, 1’abstencio acostuma a ser d’un 60% (Estruch (2002:298).
Si a principis dels vuitanta es creia que els pares, el professorat o la comunitat educativa
en general s’implicaria i participaria en 1’organisme creat a tal fi el consell escolar, la

realitat és que la majoria de families no sap qui son els membres del citat consell 1 els
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resulta gairebé molest que vinguin els seus fills amb el papers de la convocatoria
d’eleccions. El mateix succeeix amb 1’associacié de mares i pares. En general, com
indica la CNE (2002:60) el referent de confianga és el docent individual, més que no pas

el conjunt de la institucio.

Fernandez Enguita, expressa la situacié d’una manera similar:

«Els alumnes participen en les eleccions, perd confien poc en I’efectivitat de la seva
representacio i acostumen a limitar-se a presentar llargues llistes de demandes trivials en
el seu torn de precs i preguntes. Els pares participen poc en 1’associacio. S’hi afilia una
proporcié important, en part perque fer-ho acostuma a oferir alguns avantatges a ’hora
que els seus fills prenguin part en les activitats extraescolars, perd pocs assisteixen a les
reunions. Quant a la participacié electoral, el percentatge és molt baix, generalment
menys del 10% [...]. En general no tenen la menor pretensio de controlar les activitats
propiament docents [...]. La seva intervencioé se centra sobretot en 1’organitzacio de les
activitats extraescolars i els serveis complementaris i, si algun motiu pot portar-los a
posar en qiiestid 1’activitat del centre segurament entrara dins de 1’ampli apartat de la
funcid de custodia: el menjador i altres serveis.»

(1997:172)

El professorat desitjaria que els pares els donessin més suport controlant les tasques
escolars fora del centre i implicant-se més en 1’educacio dels fills, pero en general hi ha
una mancanca de receptivitat. Molts pares ja han perdut els papers en 1’educacié dels
fills, fets que queden constatats quan en les entrevistes amb el professorat expressen que
ells ja no saben que fer amb el seu fill, els diuen que estudien i es fiquen a 1’habitacio a
escoltar musica; quan els hi posen limits en alguna accié els responen que soén els unics
pares que actuen aixi... Els pares se senten insegurs i amb falta d’autoritat davant dels
seus fills. Els demanem una complicitat amb 1’estudi dels fills i es veuen incapacos de
poder-hi col-laborar. Si el professorat és professional de 1’educacié i té dificultats per

educar, no les n’han de tenir, els pares?

Finalment caldria parlar dels recursos materials, humans i funcionals. En relaci6 amb

estructures i1 horaris no hi ha unanimitat d’opinions. Hi ha professorat que considera que
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els edificis son poc acollidors, amb escassetat d’espais i de mobiliari. També que
«I’organitzacid de sessions de 50 minuts no facilita fer una classe diferent de la
magistral 1 que qualsevol altra estructura ocasiona als alumnes i1 als mestres moltes
dificultats de temps, de material i d’espai» (cit. a Perspectiva Escolar, n. 248, pag. 20);

perd, com hem dit anteriorment, no sén opinions compartides.

El que si que presenta més unanimitat és que es requereix multitud de materials
adequats a les necessitats individuals de 1’alumnat per fer un bon tractament de la
diversitat. Aixo implica moltes hores en la preparacié de les classes, unit a les tasques
de tutoria, de reunions de coordinacio... Aquest augment de feina no es veu compensat
ni materialment ni psicologicament, i es té la sensacid d’anar molt ofegats i que no es

fan les coses ben fetes. També es reclama que hauria d’haver més professorat de suport.

L’adequada atencio a la diversitat és, certament, un problema de mitjans: és del tot
impossible un seguiment personalitzat de I’alumnat per part del professorat que té al seu
carrec entre 180 1 200 alumnes diferents i diversos, amb els quals comparteix dues o tres
hores a la setmana, sis o set grups als quals ha d’atendre i tres o quatre matéries que ha
d’impartir. Pero6 no només €és un problema de mitjans. L’actual sistema educatiu
requereix també canvis normatius en I’ESO, que han d’emmarcar-se en el dificil
equilibri entre el que ha ser comu i el que pot ser divers, entre el rigor académic
necessari i I’abséncia de traves selectives. S’haurien de reforgar els departaments
d’orientacid amb la incorporacié de nous professionals, mediadors juvenils i personal

sanitari (Valcarcel, 2002: 355-356).

«L’Administracio no pot seguir mesurant el treball per hores lectives. Si, amb tota rad,
demanem al nostre professorat molt més que donar classes, hem d’acceptar la idea de
reservar una part del seu temps per a aquestes activitats que se’ls demana al marge de
les classes; [...] afrontar les diversificacions curriculars que exigeix la preséncia a la
mateixa classe d’alumnes amb nivells molt desiguals, no permet mantenir les mateixes
condicions de treball respecte de la mida dels grups i I’ts del temps amb que s’atenia als
antics grups homogeneitzats per a la selectivitat.»

(Helsby, 1999. Cit. a Esteve, 2002:96)
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Les perspectives de futur sén d’augment de la diversitat d’alumnat a les aules, 1
consegiientment per poder respondre dins uns parametres de qualitat de I’ ensenyament
(com es titula I’actual llei) caldra la provisié de recursos, humans i funcionals. Segons
Bas (2002:52-53) I’any 1998 es va produir el naixement de gairebé vint-i-un mil fills
d’immigrants estrangers (principalment magrebins i llatinoamericans). L’escolaritzacid
en condicions satisfactories de qualitat, equitat i respecte a la diversitat d’aquests
neoespanyols durant 1’actual decenni emergeix com un important repte politic que haura
de ser afrontat amb generositat i amplitud de mires i sera precis assumir les majors

exigencies de financament requerides.

La reflexi6 molt encertada d’un professor de secundaria sobre I’actual situacié dels

nostres centres ens permet concloure aquest apartat i també el capitol.

«Una escola comprensiva, obligatoria, on capiga tothom, exigeix un esforg
pressupostari, canvis fonamentals en I’estructura de funcionament dels centres i una
auténtica reconversid professional del professorat. La llei pressupostaria que permetés
una millora de recursos materials i humans mai no ha arribat; no s’ha impulsat un model
de funcionament substancial diferent del de sempre, una organitzacié del temps i els
espais que hagués permes consolidar auténtics equips de treball amb espai horari per a
la reflexio i la planificacio, la realitzacio i 1’avaluacié d’actuacions.»

(Cit. a Perspectiva Escolar, n. 248, pag. 48)

1.2.  Sintes del capitol

L’estudi empiric de la formacido permanent centrada en la institucido educativa s’ha
portat a terme en centres d’ensenyament secundari, és aquest el context triat per
investigar sobre la formacié del seu professorat i aprofundir en el seu coneixement.
Aixi, el primer capitol de I'informe sobre la investigaci6 es dedica a presentar les

particularitats d’aquesta etapa educativa.
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L’ensenyament secundari té una idiosincrasia particular perqué €s una etapa que va ser
profundament reformada amb la LOGSE i que s’ha tornar a modificar amb la LOCE.
Aquest capitol presenta la nova estructura de la secundaria, les caracteristiques del
professorat que imparteix les classes des d’una perspectiva d’estament social, de la seva
funcié com a agent educatiu, de la seva diversitat i conflictivitat, aixi com el perfil
professional que seria adequat per respondre actualment als canvis educatius i socials i

finalment la seva polémica formaci¢ inicial.

El professorat d’aquesta etapa presenta una gran heterogeneitat quant a formacié i quant
a funcions que ha d’exercir, fets que fan necessaria una formaci6 permanent amb
I’intent de coordinar i donar cohesié aquesta complexa diversitat. Es un col-lectiu amb
una consciencia feble com a grup social; en general veuen la seva professio
desprestigiada i desvalorada socialment. La situaci6 educativa i social actual advoca
aquests professionals a canviar 1’estil d’ensenyament que fins ara havia estat
transmissor de coneixements per esdevenir més facilitadors o orientadors
d’aprenentatges disciplinaris i més educador en valors i actituds. Hi ha hagut diferents
propostes per canviar la seva formaci6 inicial, perd de moment els plans d’estudi del
professorat que accedeix a secundaria tenen un sentit d’especialitzacid disciplinaria i
poc especifica en processos didactics. El CQP d’un curs de durada és 1’inica formacio

en didactiques i coneixements gencrics sobre el fet d’educar.

L ultim apartat del capitol es dedica a descriure les caracteristiques de 1’alumnat
d’aquesta etapa, grups de joves adolescents, també for¢a divers i complex, amb
diferents aptituds i actituds vers els estudis, fets que també condicionen la formacio6
permanent del col-lectiu docent. Seguidament hem tractat 1’entorn familiar, com un altre
agent mediador en I’educacio; i que es considera que, en general, falta implicacio de les
families amb 1’escola (participacid i col-laboracié en 1’educacié dels fills). El capitol
finalitza amb algunes opinions del col-lectiu del professorat sobre la dotacié de recursos

humans, materials i funcionals necessaris per al desenvolupament de la tasca docent.

L’estudi teoric 1 també amb un fort component practic del context de secundaria ¢és la

base on es fonamenta aquest estudi, és on hem d’aplicar les recerques que trobem a
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través de la investigacid. Aquest context material i huma amb les seves particularitats
condiciona que el professorat tingui necessitat d’una formacio permanent que li permeti
un desenvolupament personal i professional que derivara en un desenvolupament
institucional. Puntualitzant en aquest desenvolupament hem de dir que no I’hem de
veure com a aprenentatges per fer millor la classe, sin6 per saber gaudir de la feina, per
encoratjar a defensar unes condicions laborals i1 personals, per defensar la importancia
que té ’educacio en el desenvolupament social; consolidar aquestes accions enfortiran
per si mateixes els docents i derivaran en el que hem dit de fer millor la classe.
Aquestes ultimes idees son el preambul del que es desenvolupara en el segon capitol

que a continuacio presentarem.
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2. LA FORMACIO PERMANENT DEL PROFESSORAT

«Formar-se és prendre consciéncia del que una persona fa i com millorar-ho.»

(De la Torre, 2000)

Vivim una etapa historica que es designa amb el nom de la societat de la informacio,
I’era de la ciencia i la tecnologia, la societat del coneixement... comparable amb la
Revolucié Industrial que va canviar els habits de vida dels ciutadans, les estructures
socials i va iniciar una cursa d’avencos tecnologics que avui dia, imbuida en el
neoliberalisme industrial, encara no s’ha aturat; les conseqiiéncies son la informatica,
els xips, les noves tecnologies que canvien els costums i les bases de la societat (podem

treballar, fer la compra, comunicar-nos amb les antipodes sense moure’ns de casa...).

Es un mon canviant. Els canvis afecten I’economia, a politica i a societat. Dins del marc
social es troba el sistema educatiu, el qual és el més lent a I’hora d’introduir canvis i
s’aferra als seus sistemes tradicionals. Ha passat el temps en qué la formacié inicial
rebuda a les escoles i posteriorment a la universitat era considerada suficient per exercir
una professio. Ara, ningll no pot pensar que quan finalitza els estudis que el capaciten
per a una professio s’ha acabat el periode de formacid; constantment hem d’aprendre,
hem de formar-nos permanentment, reciclar-nos... si volem ser uns professionals d’avui

1 persones integrades en la societat del moment.

Lara® (Dr. General del Grup Planeta) deia com a padri d’una promocié d’estudiants de

Ciéncies de la Comunicacio:

«Reciclatge 1 formacié permanent. La velocitat del canvi, de 1’evolucio del

coneixement, us deixara ben aviat obsolets si no aneu amb compte.»

Actualment és una necessitat |’educacié i formacié al llarg de tota la vida. Es una

necessitat en tots els ambits: professional, personal i cultural.

* Discurs pronunciat al Liceu de Barcelona el juny de 2000, en I’acte de graduaci6 dels estudiants de
Ciéncies de la Comunicacié de la Fundaci6é Blanquerna (Universitat Ramon Llull).
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— Professionalment perqué els coneixements i les tecnologies evolucionen
vertiginosament.

— Personalment perqué els canvis socials requereixen noves actituds per assimilar
o discriminar noves formes d’interaccid social.

— Culturalment perqué és necessari conéixer en 1’ambit social diferents cultures,
creences, religions... per comprendre i ser tolerant amb la pluralitat i la diversitat
de les persones; entendre els sistemes economics que son la base del progrés; i
estar informat sobre les politiques governamentals que dirigeixen la vida d’un

pais.

La formaci6é permanent ¢és inherent a les persones en la societat actual, aixi han sorgit
els topics d’aprendre a aprendre, aprendre al llarg de la vida, aprendre a desterrar unes

practiques i incloure-hi unes altres, aprendre a innovar, aprendre a gaudir aprenent...

Kugemen® (1992) assenyala set elements que van a caracteritzar la formaci6 de persones

adultes en el futur immediat:

— Creixement impressionant de la demanda de formacié ocupacional, davant
I’estancament de la demanda de la formacio reglada.

— Increment de I’edat mitjana de 1’adult que rep formacio.

— Increment dels processos d’identitat regional i dels perfils de necessitats
formatives especifiques associades a cada regi6 europea.

— Progressiva descentralitzacié de les estructures organitzatives i socials i
increment de la individualitat d’interessos.

— Increment de la demanda de recursos tecnologics en la formacié que ja esta
present en altres activitats de la vida quotidiana.

— Increment de la mobilitat electronica.

— Necessitat d’augment del coneixement i la qualificacidé personal com a eina

d’influéncia en la naturalesa dels canvis socials que s’aproximen.

> (Cit. a Fernandez Cruz, 1999:209)
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El professorat com a individu, professional 1 membre d’una societat no pot inhibir-se
dels canvis socials. Es necessari que accepti, s’adapti i contribueixi en els canvis que
comporten la millora i la prosperitat per a la cultura i el desenvolupament huma o
rebatre els que atempten contra els valors culturals i1 limiten I’0ptim desenvolupament

de la humanitat.

Dins el gran marc de la formacié permanent abordarem la formacié del professorat, com
a eix immers en el seu creixement professional i personal. El tractament de la formacio
sera a partir del context de treball i a través de diferents models 1 estratégies que

permetin la seva operativitzacio.

2.1. Conceptualitzacio de la formacié permanent del professorat centrada en

lainstitucié educativa

Definir la terminologia de la formacio permanent del professorat centrada en la
instituci6é educativa, expressar el significat comu que la majoria de la societat li atorga,
aixi com els experts en la tematica 1 com s’interpreta en aquest treball, és un element
que no es pot eludir, que no pot eludir cap investigacié que aspiri a aportar nous
coneixement o aprofundir en un camp d’estudi concret. A partir d’aquestes premisses es

desenvolupa aquest apartat.

L’acci6 de formar-se de manera constant, permanent, un sector social que desenvolupa
la tasca d’ensenyants, docents o professorg/es en les institucions educatives, son els
termes que contextualitzen aquest treball i, per tant, s’aclareixen els conceptes que els

determinen.

Diferents professionals vinculats al mén pedagogic s’han plantejat I’aplicacio d’aquests
termes en el camp educatiu i han formulat les seves definicions per concretar el seu Us i
arribar a criteris comuns. A continuacid presentarem les definicions d’alguns autors que
hem considerat que han aportat elements aclaridors i rellevants, i que ens permeten

fonamentar i precisar el significat dels conceptes que emmarquen el nostre treball.
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2.1.1. El concepte de formacio

En primer lloc, hem de dir que de forma genérica el terme formacié en la terminologia
internacional fa referéncia a instruccid técnicoprofessional (Sarramona, 1999:197). A

partir d’aquesta generalitat concretarem el terme referent a la formacio6 del professorat.

Benedito [et al.] (1991:12-15) expressen que per poder tractar la formacié permanent
del professorat cal fer un repas previ a diversos conceptes referents a 1’educacio
permanent d’adults, perque la formaci6é permanent del professorat s’inclou dins el camp
de I’educacio d’adults i forma part del sistema educatiu d’un pais. En 1’ambit de la
formacié permanent del professorat, els termes emprats son educacid permanent,
formacié6 permanent, formacié continua, formacié en exercici, formacié
tecnicoprofessional, perfeccionament del professorat, reciclatge i, fins i tot, en
moments de canvis profunds en els sistemes educatius, reconversi6. En general

s’utilitzen amb caracter de sinonims els termes educacio i formacio.

Els mateixos autors indiquen que els mots francesos education i formation tenen
fonamentalment el mateix significat que els anglesos education i training i que se solen
emprar indistintament en la mateixa mena d’activitats. Per concretar el terme s’hauria
d’anomenar educacié permanent a tots els processos de culturitzacio de la poblacié i on
es podrien situar concéntricament tots els subsistemes d’educacid especifica. L educacio
permanent comprendria I’educacié d’adults i també la formacid inicial de la persona
durant tot el procés 1 en tots els aspectes de la seva vida. En conseqiiéncia, 1’educacio
permanent del professorat seria un subsistema de 1’educacié permanent d’adults, que
seria preferible anomenar-la formaci6é permanent, ja que el terme formacio s’acosta més

a un perfeccionament que no pas a una adquisicid de base.

De la Torre diferencia entre educacio i formacio:

102 © Elena de Martin 2003



La formacié permanent del professorat

«Considero I’educacio com un conjunt d’activitats dirigides al desenvolupament de la
intel-ligéncia, de la racionalitat i de la creativitat a través de la transmissio i adquisicid
de coneixements.
»Entén per formacié el desenvolupament de la disponibilitat per rebre i unir els
coneixements dirigint-los a ’accio; d’aqui el caracter aplicat.
»[...] Avui dia, el terme educacid s’utilitza per expressar la transmissio de coneixements
i la configuracié de la personalitat en les etapes primeres de la vida. [...] A la formacid
se li atorga un significat que es refereix a coneixement especific i a especialitzacid del
saber.
»[...] L'educacié i la formacié constitueixen un sistema conjunt que perllonga
I’ aprenentatge de les persones al |larg de tota la vida.»

(1997:18-19)

«L’educacio compren, per tant, la formacio, i aleshores es pot establir un concepte
d’educaci6 permanent d’adults que inclogui tots els processos educatius, en les seves
diverses etapes, amb la finalitat de fer que conegui el seu entorn per poder dominar-lo,
millorar-lo 1, alhora, millorar-se a si mateix. Finalment, cal considerar la formacio
permanent del professorat com a subsistema especific de formacio, adrecat al
perfeccionament en la seva tasca docent, amb la finalitat d’assolir una millora
professional 1 humana que li permeti adequar-se als canvis cientifics 1 socials de
I’entorn. La formaci6é permanent del professorat de qualsevol nivell educatiu, és doncs,
I’actualitzacié cultural, pedagogica i cientifica dels ensenyants amb la finalitat de

perfeccionar la seva activitat professional (Benedito [et al.], 1991:14).»

Ferrandez (1997:6-14) també ubica la formaci6é com a subconjunt de 1’educacio.
Considera, el terme formacid, de forma generalitzada, com a element per perfeccionar,
enriquir, innovar, esmenar i fins 1 tot recuperar alguns comportaments de I’ésser huma.
Concreta que el concepte s’aplica més a algunes accions educatives que porten a terme
les persones adultes, rarament s’utilitza en situacions educatives dels alumnes en
periode de I’educacié formal o obligatoria; aixi, és una accié educativa corresponent a
edats posteriors a 1’educacidé primaria o secundaria. Afegeix que la formacio té la
possibilitat d’existéncia si hi ha un substrat o fonament d’educaci6 de base que la faci

factible, ¢és a dir, exigeix el domini de conceptes, procediments, valors i actituds previs
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nascuts de I’educacio de base. Finalitza determinant que «La formacid fa referéncia a
competencies molt definides, en tant que [’educaci6 parla de comportaments,
eminentment humans, integrals, ajustats a la realitat sociocultural i amb intencio
transformadora. Hi ha, per tant, una especificacido en la formacié mentre I’educaciod

tendeix a la globalitzaci6 integradora de comportaments humans. ( pag.14)»

Aixi, deduim que €l concepte de formacio del professorat s emmarca en |’educacio
d’adultsi es concreta com a un subsistema especific de formacio per aconseguir una

millora personal i principalment un perfeccionament professional.

Una altra interpretacid sobre el concepte de formacid ens I’aporta Marcelo (1994:178),
el qual analitza com diferents autors de llengiies francofones i anglogermaniques
utilitzen el terme de formacio, i expressa que la formacio es presenta com un fenomen
complex 1 divers 1 que existeixen poques conceptualitzacions 1 acords sobre les
dimensions 1 teories rellevants per a la seva analisi. Després d’una revisid exhaustiva

del concepte presenta les conclusions segiients:

— En primer lloc, la formaci6, com a realitat conceptual no s’identifica ni queda
diluida dins d’altres conceptes també a 1’Gs com educacid, ensenyament,
entrenament, etc.

— En segon lloc, el concepte formacié incorpora una dimensié personal, de
desenvolupament huma global que ¢és precis atendre davant d’altres concepcions
eminentment técniques.

— En tercer lloc, el concepte formacio té a veure amb la capacitat de formacio, aixi
com amb la voluntat de formacié. Es a dir, és I’individu, la persona, el
responsable ultim de D’activacid 1 desenvolupament de processos formatius.
Aix0 no vol dir que la formacié sigui necessariament autonoma. Es a través de la
interformaci6 com els subjectes —en aquest cas el professorat— pot trobar
contextos d’aprenentatge que afavoreixin la recerca de metes de

perfeccionament personal 1 professional.
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Els autors citats coincideixen en el perfeccionament personal i professional, pero
Marcelo emfatitza més en 1’aspecte personal i no considera que la formacié s’hagi

d’identificar amb el terme educacio.

Una altra autora, Gonzalez Sanmamed (1995:194), ens aporta nous elements per
delimitar el concepte de formacio: «Podriem parlar de formacié del professorat com una
accio o conjunt d’activitats que es desenvolupen en contextos organitzats i institucionals
a través dels quals les persones adultes interaccionen i interioritzen conceptes,
procediments i actituds que els capaciten per intervenir en I’ensenyament». Aquesta €s
una visioé molt concreta 1 especifica de la formacio; ens indica el context, els continguts 1

la finalitat.

Zabalza (2000) ens planteja el terme de la formacié emmarcat en ’actual societat
denominada societat de 1’aprenentatge, societat de la formacid, formacio al llarg de la
vida, etc. Expressa que aquesta societat ha portat efectes importants sobre la mateixa
concepcid de la formacid, sobre la seva ubicacid en el teixit social i sobre les seves
estratégies d’implementacio; ja que la incorporacio de la formacid al propi pla de vida
de cada persona s’ha convertit en un fet comu de la cultura del segle que iniciem.
Exposa que parlar de formacié no ha estat habitual als estudis pedagogics, i que s’han
utilitzat altres conceptes tradicionals per referir-se als processos vinculats a
I’aprenentatge. Els termes d’educacio (per recollir la visi6 més amplia i comprensiva),
ensenyament (per referir-se a processos institucionalitzats de formacio), instruccio (per
indicar els aprenentatges més intel-lectuals o académics). La referéncia a la formacié ha

estat més freqiientment vinculada a la formaci6 professional o formacié per al treball.

Aquest autor creu que la idea de formacio pot entendre’s de dues maneres pervertides,

almenys des del punt de vista pedagogic:

— Formar = modelar. D’aquesta manera s’orienta la formacié a donar forma als
subjectes. Se’ls forma en la mesura en que se’ls modela, se’ls converteix en
aquell tipus de producte que es pren com a model: el perfil professional, el lloc

de treball a desenvolupar, les exigencies de la normativa...
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— Formar = conformar. En aquest cas es tracta d’aconseguir que el subjecte accepti
1 es conformi amb el pla de vida 1 d’activitats per al qual s’ha format. El procés
d’homogeneitzacid, les condicions de treball, la pressi6 dels mandataris el

porten a un a conformar-se.

Per aix0 Zabalza creu que per aproximar-se als processos formatius amb una visid
pedagogica s’haurien de vincular al creixement i millora de les persones. Des d’aquest

punt de vista la formacid hauria d’aportar:

— un creixement personal equilibrat,

— la millora de les capacitats basiques de la persona,

— la satisfaccio personal: millora de la propia autoestima i el sentiment de ser cada
vegada més competent i estar en millors condicions per acceptar els reptes

normals de la vida (no solament els laborals).

Zabalza puntualitza que aquesta conceptualitzacié de millora i creixement personal en
general s’ha atribuit al concepte d’educacio (desenvolupament personal, adquisicié de
noves capacitats, incorporacido al mon de la cultura, etc.), ja que formacid s’entén
generalment per alguna cosa més puntual i funcional, dirigida a I’adquisici6 d’habilitats

especifiques i vinculades al mon del treball i per tant ell proposa:

«Qualsevol procés de formacio ha de constituir, en el seu conjunt, una oportunitat
d’ampliar el repertori d’experiéncies dels subjectes participants. [...] Oferir la
possibilitat d’organitzar-se més autonomament i prendre decisions en el procés de
formacio; oferir [...] experiéncies en les quals es trobi envoltada tota la persona del
subjecte en formaci6 (el seu intel-lecte, les habilitat manuals, els seus afectes, etc.).»

(2000:11)
Les reflexions de Zabalza ens portem a percebre una perspectiva més amplia de la

formacid, no la visié restrictiva de formacid per créixer professionalment per poder

desenvolupar millor un determinat treball, sind6 que el desenvolupament personal en
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primer terme vers 1’autoconeixement, ’autoestima afavorira, consegiientment, en un

segon terme: el desenvolupament professional.

En el nostre camp d’estudi creiem que aquestes ultimes directrius s6n el marc coherent
per a la formacié del professorat. El professorat actualment no és un instructor, és un
professional de 1’educacié que ha d’aconseguir el desenvolupament integral del seu
alumnat. Si a través de processos formatius el professorat es desenvolupa
personalment i professional, sera una projeccié en la millora de la formacié personal i
académica de I’alumnat; ja que la vivéncia formativa possibilitara una empatia amb
I’alumnat perqué el procés formatiu del professorat també comporta un posicionament

com a discent.

2.1.2. El concepte de formacioé permanent del professorat

La literatura sobre el tema de la formacid del professorat diferencia clarament la
formacio inicial 1 la permanent. Aquesta Ultima també denominada amb diversitat de
terminologies com ens indica Gonzdlez Sanmamed (1995:220): formacié continua,
reciclatge, perfeccionament, actualitzacid i formacidé en exercici. «Reciclatge és un
terme que sembla haver estat desterrat o, almenys, relegat; en el seu lloc s’utilitza la

forma, més pal-liativa, del terme actualitzacid.» (Barrios 1 Jiménez, 2002:153).

De la Torre (1998:86) defineix la formacié permanent com «la formacidé que el
professorat té quan esta exercint, una vegada superat el periode novell.» Gonzélez
Sanmamed (1995:220) expressa: «s’espera que en aquesta etapa es puguin compensar
/o completar les deficiéncies i llacunes originades en la formacid inicial, aixi com donar
resposta a les noves exigencies del sistema i a les necessitats que perceben els docents al

llarg de la seva tasca docent.»
La formaci6 permanent del professorat també queda ubicada en la terminologia, avui en

dia tan pregonada, la formacio al llarg de la vida (lifelong learning). Zabalza (2000:12)

indica: «un dels enfocaments més interessants als ultims anys en relacidé amb la
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formacio ¢és el que es refereix a la necessitat de vincular la formacio a tot el cicle vital
dels subjectes. Es refor¢a aixi la idea de que la formaci6 transcendeix de 1’etapa escolar
1 constitueix un procés intimament unit a la realitzacié personal i professional dels

subjectes.»

Aquest concepte de la formacié al llarg de la vida, que es vincula al desenvolupament
professional perd també al desenvolupament personal, es situa proper a la idea que

anunciava I’informe de la UNESCO, coordinat per J. Delors:

«Ja no és suficient que cada individu acumuli a I’inici de la seva vida una reserva de
coneixements a la qual podra recorrer després sense limits. Principalment, ha d’estar en
condicions d’aprofitar i utilitzar durant tota la vida cada oportunitat que se li presenti
d’actualitzar, aprofundir i enriquir aquell primer saber i d’adaptar-se a un mon en
permanent canvi.»

(1996:95)

Aquesta idea de formacio6 al llarg de la vida queda estructurada en quatre aprenentatges

basics:

— Aprendre a con¢ixer: proveir-se de coneixements culturals, técnics...

— Aprendre a fer: seleccionar, manipular, utilitzar els coneixements...

— Aprendre a ser: reflexionar, tenir judici critic, forjar-se d’identitat propia...

— Aprendre a conviure amb els altres: comprendre la diversitat, enriquir-se amb la

convivencia, gaudir amb les relacions personals...

El contingut del missatge de la UNESCO vincula I’educacié que emmarca tota la vida
de la persona, amb el procés de formacid personal i professional que ha d’anar
desenvolupant al llarg de la vida per ser un individu integrat en la seva societat; i
aquesta formaci6 ha de comportar proveir de sentit critic per mantenir la identitat

personal i alhora saber enriquir-se convivint amb la diversitat dels altres.
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Després d’analitzar els conceptes de formacié permanent, creiem necessari explicitar
més concretament aquesta formacid permanent referent al professorat. Marcelo ens

concreta el concepte de formacid del professorat amb les frases segiients:

«Formaci6 del professorat és el camp de coneixements, investigacido i de propostes
teoriques 1 practiques, que dins de la didactica i organitzacié escolar, estudia els
processos per mitja dels quals el professorat —en formacio o en exercici— s’impliquen
individualment o en equip, en experiéncies d’aprenentatge a través de les quals
adquireixen o milloren els seus coneixements, destreses i disposicions, i que els
permeten intervenir professionalment en el desenvolupament de I’ensenyament, del
curriculum i de 1’escola, amb 1’objectiu de millorar la qualitat de 1’educaci6é que reben
els alumnes.»

(1994:183)

Aquest €s un plantejament de la formacié del professorat exclusivament professional,

que és considerat valid tant per a la formacid inicial com per a la permanent.

Imbernén, un altre expert que ha investigat el tema de la formaci6 permanent del
professorat, assenyala altres aspectes que incideixen no només en la conceptualitzacio
sind, principalment, en el desenvolupament dels processos de formacié permanent i

destaca tres grans linies o eixos d’actuacié que la diferencien de la formacio inicial:

«1. La reflexi6 sobre la propia practica (mitjangant I’analisi de la realitat educativa) i la
comprensiod, interpretacio i intervencio sobre ella.

»2. L’intercanvi d’experiéncies, la necessaria actualitzacid i confrontacié en tots els
camps de la intervencié educativa.

»3. El desenvolupament professional en i per al centre per mitja del treball col-laboratiu
per transformar aquesta practica i provocar processos de comunicacio6 [...]. La formacid
permanent del professorat es recolzara en una reflexidé dels subjectes sobre la seva
practica docent, de manera que els hi pugui permetre examinar les seves teories
implicites, els seus esquemes de funcionament, les seves actituds, etc. Realitzant un
procés constant d’autoavaluacio que orienti el desenvolupament professional.»

(1998:57)
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La tendéncia de la formaci6 permanent del professorat segons Imbernon €s propiciar el
desenvolupament professional des d’un punt de vista contextual i orientada al canvi
educatiu. L’enfocament és fomentar la indagaci6 a través del qliestionament de la propia

practica.

2.1.3. El concepte de professor/a

«Existeix dins 1’ambit educatiu una gran tradicié d’utilitzar diversos termes per referir-
se als seus professionals. Bona prova d’aixd son els mots mestre, professor, ensenyant,
docent, treballador de I’ensenyament... que sovint s’utilitzen indistintament. Darrere
cada denominacidé pot haver-hi una concepcid de la tasca, i potser del nivell de
professionalitat, amb totes les implicacions economiques, laborals i1 associatives que
aixd comporta.»

(Consell Escolar de Catalunya, 1995. Cit. a Sarramona, 1999:21)

Tradicionalment el termes més utilitzats en la tasca educativa formal séon mestres i
professors; mestres més vinculats a I’etapa d’infantil i primaria i el de professor més a
I’ambit de secundaria i universitat. Dels termes ensenyant o docent comunament se’n fa

menys Us.

La diferenciacié entre mestre 1 professor també ve donada per les diferéncies respecte a
la formaci6 inicial de diplomat o llicenciat, al domini del coneixement, uns sé6n més
generalistes 1 els altres especialistes en una materia i també la diferent retribucio

salarial.

Ser mestre, docent o professor/a, actualment, com hem expressat al capitol anterior, 1
com incidirem en apartats posteriors, no es limita a I’ensenyament d’una o diverses
arees del curriculum; el camp de funcions és ampli 1 complex, ja que pot exercir des de
funcions de gestio, d’orientaci6 académica, facilitador o mediador d’estratégies
d’aprenentatge... fins a arribar a impartir els coneixements propis de la seva

competéncia a I’aula amb diferents procediments didactics.
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Sarramona (1999) planteja el terme de professors/es com a professionals que tenen com
a fita la formaci6 integral dels seus alumnes, encara que de manera més concreta es
facin responsables de la seva formacioé en un sector del coneixement cientific. Actuen
dins un marc institucional, el centre escolar, que alhora esta inserit en un context social

amb que¢ interacciona.

Aquesta definicio de professor/a la considerem com a valida per definir el professional
en I'educacié que esta vinculat a I'ambit de secundaria. Al mateix temps també
farem s en el nostre treball dels termes ensenyants i docents en funcid de les

circumstancies i requeriments d’estil del redactat.

2.1.4. El concepte d’institucio educativa

Finalment restaria tractar el context on ubiquem la formacié permanent del professorat
la institucio educativa. Comunament és més utilitzat el mot centres educatius que
institucions educatives per anomenar els organismes que tenen per finalitat la tasca
d’educar, principalment, en el que es denomina ensenyament reglat o formal i que
també reben el nom d’escoles i/0 instituts. No creiem important indagar exhaustivament
sobre 1’origen d’aquests mots, perd fent una simple consulta a I’Enciclopedia catalana,
deduim que centre és possible que derivi del nom donat a algunes societats que tenen
una finalitat cultural, el foment d’un cert ordre d’activitats (sovint recreatives) o la
difusio d’un ideal social, politic o religiés. Hem optat pel mot institucio perqué s’ajusta
més al nostre context educatiu, ja que aquest mot va apareixer com a categoria social
per atendre alguna necessitat basica de la societat, assoleix caracter organic i permanent
1, sovint una reglamentacid juridica. Aixi, hom considera institucions la familia,

I’organitzacio religiosa, el govern, les universitats, els hospitals, etc.
Pont (1997:317) ens corrobora 1’s que es fa indistintament d’aquesta terminologia

centres/escoles/institucions... quan tracta el tema de les organitzacions que tenen com a

missié fonamental desenvolupar processos educatius/formatius i determina com a
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organitzacions fortament educatives: escoles, instituts de formacid, universitats, centres
de formaci6 professional, centres de temps lliure, centres de formacid ocupacional,

centres de naturalesa, autoescoles, organitzacions infantils i/o juvenils, etc.

En aquest apartat, de manera molt simple, obrim pas el que sera el tercer capitol
Formacio en centres dient que la institucié educativa és el context on s’ha de produir,
principalment, [’aprenentatge de 1’alumnat, perd nosaltres també el proposem i
defensem com a context d’aprenentatge del professorat, perqué¢ a través del
desenvolupament del professorat la institucié també es desenvolupi, creixi en la millora

de la seva funci6 d’educar i pugui respondre a les demandes socials.

Creiem que la formaci6 per al desenvolupament personal i professional del professorat
hauria de projectar-se en la institucié educativa. Es a dir, a partir de processos de
reflexi6 sobre la propia practica entre els equips docents, generar projectes de millora
educativa que facin progressar la institucié educativa per respondre a les incrementades,
continues i canviants expectatives de la societat respecte a I’educacié; també s ha de dir,
que es registra un abus de les expectatives socials sobre 1’educacid, de la qual s’espera
soluci6 a tots els desajustaments que el propi ordre social genera (Pérez Iriarte,
2002:69). Dins d’aquest marc d’altes expectatives, el repte consisteix a assumir
institucionalment aquesta formacié permanent per tractar que no repercuteixi unicament
en un perfeccionament individual i aillat sense conseqiiéncies significatives en 1’escola,
sin6 que I’esforg realitzat repercuteixi en els centres docents 1 en 1’augment qualitatiu de

tot el sistema educatiu (Biscarri, 1993:17).

Prenent de nou el fil de la conceptualitzaci6, al llarg del treball s’utilitzara
indistintament el terme centre educatiu o institucid educativa, ja que en la practica i en
moltes publicacions s’utilitza més sovint centre educatiu, pero des del punt de vista de

larigorositat semantica creiem més convenient institucié educativa.
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2.1.5. Conclusions sobre la conceptualitzacié

Després de la recerca conceptual sobre la terminologia que emmarca el nostre estudi
creiem necessari explicitar el nostre concepte de formacio permanent del professorat
centrada en la ingtitucié educativa, el qual és fruit de les idees i reflexions que els

estudiosos del tema ens han aportat.

La formacié permanent del professorat centrada en la institucié educativa estaria
ubicada dins el marc de I’educaci6 permanent d’adults, que és més apropiat denominar

formacié perque el terme educaci6 és holistic i comporta les etapes primeres de la vida.

La formacié permanent del professorat tindria un caracter de continuitat de la formacid
inicial. Seria la formacié que els professionals de 1’educaci6 van adquirint al llarg de la

seva vida professional, ja sigui per necessitats normatives, socials o personals.

L’objectiu de la formacié permanent seria el desenvolupament personal i professional,
creiem que en aquest ordre primer personal i després professional, ja que en la tasca
educativa el desenvolupament personal d’autoconeixement, d’autoestima, de relacions
personals... és basic per poder incidir en ’educacié dels altres. El desenvolupament
professional €s una necessitat, a I’igual que a altres camps professionals, per adquirir les
competencies necessaries per desenvolupar un treball especific. Aquests conviccions
queden plenament recolzades per les argumentacions que ens feia Zabalza (2000) i

I’informe de la UNESCO.

Els continguts de la formacié permanent del professorat poden ser molt variats, amb
relacié a les necessitats socials del moment, del context educatiu o en funcié de
I’especialitat. Aquests sempre han d’incloure uns conceptes (aprendre coneixements);
uns procediments que serien les destreses, habilitats, competéncies metodologiques...
(aprendre a fer). Els conceptes i procediments estaran més vinculats al desenvolupament
professional; i, finalment, unes actituds (aprendre a ser i aprendre a conviure)

vinculades al desenvolupament personal. El camp de les actituds és el que podriem dir
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que ha estat més descuidat en la formacidé permanent i actualment se li va donant
I’atenci6 que requereix. Considerem que s’han de tenir en compte en la formacid

permanent els continguts actitudinals segiients:

— Capacitat per a les relacions interpersonals (assertivitat, empatia, treball en
equip...).

— Habilitats per a la resoluci6 de problemes.

— Reflexi6 i valoraci6 de la informacié per prendre decisions.

— Capacitat per mantenir un nivell adequat d’autoestima.

— Capacitat d’autoconeixement (competéncies i limitacions personals).

— Sentit de creixement continu tant personalment com professional.

En els dissenys formatius s’ha de comptar amb la participacio del professorat assistent,

valorant les necessitats reals i1 I’experiéncia en coneixements teorics i1 practica docent.

La formacié haura d’estar emmarcada en el centre educatiu. El professorat ha de trobar
I’objectiu 1 contingut per a la seva formacio a través de 1’autorevisido de la propia
practica docent quant a exits 1 errors, amb la intenci6 de potenciar els punts forts i
millorar les arees deficitaries. La formaci6 ha de permetre aconseguir un
desenvolupament personalment i professional del professorat i a través d’aquest el
desenvolupament institucional. Cal que la institucié respongui a les demandes socials
com una organitzacio6 altament implicada en 1’educacio 1 de la qual s’esperen importants

aportacions a la educacié i formacio dels futurs ciutadans.

El terme de professor/a el considerem el més adequat, ja que la tradicié aixi ho ha
determinat per al context de secundaria. Respecte del terme d’institucio educativa és el
més correcte conceptualment perque s’ajusta a les caracteristiques de les organitzacions

educatives formals.

Aquestes reflexions entorn a la conceptualitzacié sobre la formacié permanent del
professorat centrada en la institucio educativa son la base a partir de la qual es

desenvoluparan els apartats segiients.
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2.2. Laformacio permanent, una necessitat del s.XXI

Com anunciava I’informe de la UNESCO, coordinat per J. Delors:

«Ningu no pot avui esperar que el munt inicial de coneixements constituit en la joventut
sigui suficient per a tota la vida, ja que la rapida evolucié del mén exigeix una
actualitzaci6 permanent del saber, en un moment en qué ’educacid basica dels joves
tendeix a perllongar-se. D’altra banda, 1’escurcament del periode d’activitat
professional, la disminuci6 total d’hores de treball remunerades i la prolongacié de la
vida després de la jubilacio augmenten el temps disponible per a altres activitats.»

(1996:111)

Delors ens obre les portes a la necessitat de la formaci6 permanent al llarg de la vidaia
la imaginacio6 per crear o per prendre iniciatives en la construccid de marcs que omplin

el temps d’oci de manera productiva en 1’ambit cultural.

En les ultimes décades moltes organitzacions de diversa tipologia han mencionat i han
mostrat interés en la tematica de la formacid permanent a través d'informes i treballs.
Entre elles, la UNESCO, I’OCDE, el Club de Roma, el Consell d’Europa, etc. Totes
destaquen la importancia d’un aprenentatge continu que enriqueixi com a persones i

com a professionals per desenvolupar-se integrament en la societat actual.

«El desenvolupament de la nostra societat actual, basada en el coneixement, i la
canviant demanda d’habilitats per part del mercat laboral modern han reforgat
considerablement el concepte d’educacid permanent. A més, les nostres societats son
cada vegada més complexes i exigeixen que tots estiguin millor equipats per a
desenvolupar el nostre paper de ciutadans actius [...]. Hem comprés que I’aprenentatge
€s un procés continuo i sense interrupcions, que va des del naixement fins a la mort. Les
rigides barreres entre 1’educacié formal i no formal ja no son practiques ni realistes.»

Thomas J. Alenxandre®

% Exdirector d’Educaci6, Treball i Afers Socials de ’OCDE. Intervencio6 en les jornades: “La formacid
continua davant la societat de la informacié”. Santander, 26 i 28 de juny de 2000. Cit. a AV (2000): La
formacion continua ante la sociedad de la informacion. Madrid: FORCEM.
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La formacié permanent €és un fet que no es qliestiona, perque el coneixement creix i es
difon de manera vertiginosa com a conseqiiencia d’aquest aprenentatge continu, aixi la
rapidesa en l’increment i difusié de nous coneixements comporta la necessitat de
continuar formant-se; és un cercle, la formacié produeix aprenentatge i I’aprenentatge

requereix formacio.

Avui no només necessitem uns aprenentatges per poder accedir a un lloc de treball, sind
que hem de continuar aprenent per garantir la permaneéncia en el lloc de treball. Els
coneixements es queden obsolets en poc temps a causa de la velocitat dels canvis 1 de la
complexitat que estan adquirint les tecnologies de la informacié i la comunicacio.
«L’anomenada llei del creixement de la ciencia estableix que cada cert temps —estimat
en un quinquenni— es duplica el coneixement disponible» (Sarramona, 1999:160).
Aquests elements suposen una revolucio en la manera d’aprendre i en els continguts. La
formacid inicial ha de tenir en compte de capacitar per aprendre a aprendre, s’ha
d’ensenyar perque 1’individu desenvolupi totes les seves capacitats i perque tingui
I’estimul de posicionar-se en situacié d’aprenentatge continu. Aprenentatge continu no
només com a necessitat per a 1’adaptacio als canvis professionals sin6 també per a la

realitzacio personal i per a la integracid social.

Formar-se avui exigeix adaptar-se [...] a les noves concepcions de cultura, de relacions
socials, de desenvolupament economic..., que s’estan produint i que incideixen de
manera important en els processos de comunicacidé 1 producci6é. Formar-se avui
requereix, per altra part, compromis i iniciativa, adaptabilitat, varietat i participacio i
buscar el desenvolupament personal des de la informacio, analisi i participacio en els
problemes de [D’entorn; potenciar habilitats organitzatives, de cooperacio, de

comunicacio... (Gonzalez Soto, 1999:236).

Les nostres societats estan envoltades en un complicat procés de transformacié. Una
transformacid no planificada que esta afectant la forma com ens organitzem, com
treballem, com ens relacionem i com aprenem. Aquests canvis tenen un reflex visible en

I’escola com a institucio encarregada de formar els nous ciutadans. Els nostres alumnes
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disposen avui en dia de moltes fonts d’informacié aportades per les tecnologies de la
informaci6 1 comunicaci6. Aquestes fonts d’informacid estan fent necessari un
replantejament de les funcions que tradicionalment s’han vingut assignant a les escoles 1

als professionals que hi treballen: els professors/es (Marcelo, 2002:28).

«L’impacte de les noves tecnologies de la comunicacio i de la informacié constitueixen
una qiiestio associada per raons obvies a qualsevol reflexio sobre 1’orientacié present i
futura de I’educacié.»

(Pérez Iriarte, 2002:61)

Ningli no posa en dubte, ni s’atreveix a qiiestionar la necessitat de la formacid
permanent en el mon que avanga cada vegada a un ritme més accelerat i trepidant. Ara
bé, si en tots els camps 1 professions constitueix una necessitat, en 1’ambit educatiu
aquesta necessitat i urgencia no es pot ajornar, ja que formem avui els ciutadans del
dema. La formacié permanent del professorat és un factor imprescindible per a
qualsevol sistema educatiu que tingui la pretensid d’arribar a un nivell de qualitat

educativa (Garcia Llamas, 1999).

«La formacidé permanent €és una pega basica en el cami de la millora de la tasca escolar.
Per respondre als canvis socials i tecnologics de la societat, cal una actualitzacid
constant que afecta no solament les rutines necessaries sind també les idees i els valors.
»[...] La formaci6 permanent també ha de servir per ajudar els docents a mantenir
I’autoestima professional i 1’estabilitat emocional [...] per aprendre a canviar, per
respondre a les necessitats que es detecten.»

(CNE, 2002:59)

Les necessitats formatives dels docents sorgeixen de la identificacid social de situacions
d’ensenyament manifestament millorables 1 la percepcié compartida que la formacio
dels docents ¢és la via més eficac per a la millora del sistema. El professorat té dret a la
seva formaci6 professional i al seu perfeccionament permanent. Es tracta d’un dret per a
desenvolupar cada vegada millor la seva professio i, per tant, per incrementar el nivell

de qualitat en el treball (Fernandez Cruz, 1999:61-65).
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La formaci6 permanent del professorat hauria de centrar-se en el desenvolupament de
noves estratégies d’ensenyament que permetin a tota la generaci6 de docents que va
comengar treballant en un sistema que ja no existeix, acomodar-se a les exigéncies
educatives d’un ensenyament no selectiu, centrat en la formaci6 dels alumnes, i no en la
seva exclusio del sistema educatiu i perqué pugui afrontar els requeriments de la
massificacio 1 democratitzacié de I’ensenyament, que exigeix d’ells una labor molt més

educativa i molt menys académica (Esteve, 2002:107-108).

La formaci6 permanent és un recurs, una necessitat, una part implicitaen lacarrera
professional dels docents, especialment en el col-lectiu de secundaria, com ja hem
argumentat al capitol anterior. Estar al dia per formar les generacions futures en un
context conflictiu i diversificat fa imprescindible potenciar i enfortir la formacio6

permanent d’aquest col-lectiu.

2.3. Laformacié permanent en & desenvolupament de les or ganitzacions

«Ja no n’hi ha prou a tenir una persona que aprengui per a I’organitzacio6 [...] Ja no és
possible “guaitar el panorama” i ordenar els altres que segueixin les ordres del “gran
estrateg”. Les organitzacions que cobraran rellevancia en el futur seran les que
descobreixin com aprofitar 1’entusiasme i la capacitat d’aprenentatge de la gent en tots
els nivells de I’organitzaci6.»

(Senge, 1992. Cit. a Marcelo, 2002:49)

Es comunament consensuat que actualment les persones son individualistes i pot
col-laboradores de manera altruista. Paradoxalment, el progrés de la humanitat és
possible pel treball en equip; i aixi sorgeix tot tipus de literatura que pregona la
importancia del treball en equip, de la cultura col-laboradora i de les organitzacions que
valoren el potencial huma que representa compartir objectius comuns. Els canvis
constants en la Societat de la informaci6 1 del coneixement han intensificat 1’aparicio
generalitzada d’organitzacions, que resolen bona part dels problemes de les societats
modernes. La magnitud d’aquests problemes i la dificultat de la seva solucid fan

necessaria la intervencidé d’organitzacions, que actuen com a “extensors de 1’home”
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(Scott, 1992:4) per arribar a les finalitats proposades. No seria possible entendre la
nostra societat sense fer referéncia al complex entramat d’organitzacions i institucions

que fan factible el seu funcionament (Lucas, 1997:263).

Segons Kaufmann’ (1993), des d’una perspectiva estructural, una organitzacié és un
conjunt de persones que treballen juntes per aconseguir unes fites comunes, si bé els
motius individuals poden no ser coincidents. Les metes de 1’organitzacioé s6n aconseguir
les finalitats de l’organitzacid, i s’estableixen les oportunes estratégies, mitjangant
I’adequacié d’una estructura que faci possible la conjuncié de mitjans disponibles i
desitjats. L’estructura propia de les grans organitzacions ¢s, sense dubte, la burocratica,
el seu model tipic ideal va tenir en Weber el seu millor analista. L’evolucié de I’acci6 i
de Dactivitat de qualsevol organitzacid, aixi com la incorporaci6 de persones i
processos, exigeix una divisio i coordinacid de les tasques que cal realitzar. Les maneres
en que es produeix o es porta a la fi aquesta coordinacio del treball son molt variades;
Kaufmann, seguint H. Mintzberg, detalla cinc configuracions basiques d’estructura

organitzativa:

— L’estructura simple, propia d’empreses petites i joves, en la qual pocs aspectes
del seu comportament estan normalitzats o formalitzats, sent ideal per a una
activitat innovadora rapida i acomodable.

— La burocracia mecanica resultat de la industrialitzacié i de la normalitzaci6 del
treball, s’ajusta a activitats simples 1 repetitives, en les quals 1’autoritat formal es
concentra en la cuspide.

— La burocracia professional és I’estructura que adopta una forma molt
descentralitzada, ja que la conjuncié d’experts o professionals garanteix el
compliment de les accions que han de fer, com succeeix en les universitats o en
els centres hospitalaris.

— La forma divisional radica en un conjunt d’entitats més aviat independents

unides entre si per mitja d’una lleugera superestructura administrativa; és, més

7 Cit. per Alcobendas, P. a I’apartat de “Critica de llibres” a Revista Espafiola de Investigaciones
Socioldgicas, n. 77-78, pag. 377-380.
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que una estructura completa, una conjuncié d’estructures que tendeix
independentment a la burocracia mecanica.

— L’adhocracia, entesa com la més nova de les cinc configuracions, que reposa i
confia en experts especialitzats que han de treballar junts, exigint competéncies

professionals, difusié de 1’autoritat i entorn dinamics, entre altres factors.

Sobre el comportament organitzacional Kaufmann indica que els elements clau son: les

persones, 1’estructura, la tecnologia i I’entorn on es desenvolupa.

— Les persones, amb els seus trets 1 vivencies peculiars, constitueixen el sistema
social intern de 1’organitzacio, sempre en canvi i tensio a través de les relacions 1
dels diversos grups més o menys formalitzats.

— L’estructura fixa les relacions dels individus en funcié del lloc que cada un
ocupa 1 desenvolupa en I’organitzacid, 1 es relaciona amb el poder i les
obligacions o deures que han de seguir-se per realitzar les activitats de
I’organitzacio.

— La tecnologia facilita els recursos amb qué les persones treballen 1 posseeix una
notable influéncia en les relacions de treball.

— L’entorn en que es desenvolupa I’organitzacid €s subjecte o objecte d’influéncia
reciproca, i ni I’organitzacid pot sostreure’s a I’accié del sistema social en que es

troba, ni aquest a 1’accié d’aquella.

Les institucions educatives son organitzacions amb una idiosincrasia particular, que
no S ajusten exactament als parametres d’organitzacions empresarials com sembla
I’enfocament de les explicacions anteriors. Intentant fer un paral-lelisme podriem dir
que en alguns casos ens trobem amb institucions educatives que s’acomoden a
I’estructura de burocracia mecanica, pensant que 1’autoritat podria ser I’ Administracio
educativa, 1 que en el sector educatiu anomenem col-legialitat imposada o artificial. En
aquest context de canvis i de progrés 1’estructura hauria de ser 1’adhocracia, que amb
similituds anomenem cultura col-laborativa, i que avangant en I’estructura organitzativa
postmoderna Fernandez Cruz (1999:255) també indica una nova organitzaci6: mosaical

(model cultural propi d’una estructura postmoderna en la qual les funcions dels
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membres de ’organitzacidé i les relacions entre ells i amb els elements externs a
I’organitzacido son flexibles, canviants, adaptables a diferents objectius i a diversos

interessos).

2.3.1. Laformacio en les organitzacions

La societat de la informacié i del coneixement requereix un nou model d’organitzacio
caracteritzat per una major flexibilitat en totes les esferes: en la produccio, la
comercialitzaci6, D’organitzacié 1 la gestid6 dels recursos humans. Aixi, les
organitzacions competitives han evolucionat de les antigues formes d’organitzacio
cientifica del treball, amb estructures verticals i jerarquiques, a models més flexibles
que tenen la qualitat com a objectiu. En el context actual els postulats del taylorisme
perden vigencia, ja que la productivitat i la qualitat no depenen de les jerarquies de
control sind de la coordinacio i de la fluidesa de la informacid entre les persones. El fet
de disposar d’uns recursos humans capacitats per adaptar-se a les exigeéncies d’un entorn
canviant es converteixen en un element clau. D’aqui la decisiva importancia que la
formacié continua té per a les organitzacions avui, ja que és 1’eina que permetra la
capacitacid dels professionals per afrontar els reptes de la nova societat. La flexibilitat,
la polivaléncia, la innovacid, la iniciativa, I’autonomia, el treball en equip, la creativitat,
etc. seran les noves competéncies amb que la formacio ha de dotar el capital huma que

precisen les organitzacions per adaptar-se millor a les noves exigéncies (Pineda,

2002:10).

La formacidé €s un element per afermar la supervivencia i el desenvolupament de les
organitzacions, aixi com generador de competéncies; perd no només permet la viabilitat
1 permanéncia de les organitzacions, sind que dona sentit i estructura a la propia
organitzacid, marca una cultura organitzativa i proporciona cohesié interna. Caiizares,

(2002:14-33) ens referma aquests fets:

— Qualsevol organitzacio, sigui de caracter privat com les empreses o public com

els organismes governamentals, agrupa i organitza persones per aconseguir unes
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fites determinades, que es concreten en objectius, en declaracions que responen
a les preguntes d’on anem, que¢ volem fer, qué volem aconseguir. Aquests
objectius els aconsegueixen les persones utilitzant els seus coneixements, les
habilitats necessaries per posar-los en practica i adoptant les actituds necessaries
per aconseguir-los. Aquest conjunt que capacita per actuar ¢és el que es denomina
competencia. La formacid ¢€s insubstituible com a eina per adquirir,
desenvolupar i mantenir les citades competéncies. Es el primer i més important
paper, o almenys el més conegut, de la formaci6. Es la formaci6 com a
generador de competencies. Pero no és 1™ anic.

— Les persones amb les seves competencies desenvolupen la seva activitat dins
d’una cultura organitzativa. Dificilment es podria mantenir cohesionat i enfocat
cap a un objectiu d’una manera efica¢ un grup de persones que no comparteix
alguns valors i alguna manera comuna de veure les coses. Aquests valors
conformen el que es denomina cultura corporativa. No es pot dir que la formacié
sigui qui crea aquesta cultura, per0 hi juga un paper clau en e seu
manteniment, transmissio i modificacio.

— A vegades el procés de canvi és brusc i dramatic per 1’accié dels nous
desenvolupaments tecnologics o socials. L’adaptacié a aquest canvi obliga a
replantejar-se els objectius i modificar-los o adoptar-ne de nous. La formacio pot
jugar en aguest cas, no només €l paper de generador de les competéncies
necessaries per aconseguir els nous objectius, sind que pot convertir-se en

autentic agent de canvi per explicar-lo o impulsar-10.»

Els canvis, en general, son necessaris i positius, perd tamb¢ en general, no sén acceptats
amb entusiasme per les persones, les quals acostumen a manifestar angoixes i incerteses
sobre les possibles modificacions que provocaran en la seva manera de fer i actuar.
Qualsevol publicacié que fa referéncia a canvis, juxtaposadament fa mencié a les
resisténcies de les persones que es veuen involucrades en el canvi. Entre els estudis
consultats farem mencié de Boyett (1999:60-65) i Canizares (2002:17-18), ja que tots
dos sén coincidents en cinc factors que descriuen per queé un individu es resisteix al
canvi dins d’una organitzacié i com a través de la formaci6 es pot pal-liar aquesta

resisténcia.
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— Es perceben consequiéncies negatives. El canvi desencadena multitud de temors:
al que ¢és desconegut, a la perdua de llibertat, a la pérdua d’estatus o de posicio, a
la disminuci6 de les condicions de treball i de responsabilitat...

— Por atreballar més o d’una altra manera. Es pot pensar que el canvi ocasiona
un increment en la quantitat de treball i que modificara les funcions del seu lloc
de treball.

— La modificaci6 dels habits crea confusio. L’habit és inherent a I’evolucio de la
persona en el seu entorn de treball, i en la seva eficacia productiva. Qualsevol
projecte de gestio del canvi substancial i profund en qualsevol area d’una
organitzacid significa que els treballadors alterin els habits mantinguts durant
llargs periodes de temps.

— Comunicaci6 incorrecta del canvi i les seves conseqiiencies. Es necessari, per a
una gestid correcta del procés de canvi, una efica¢ feina de comunicacié (quan,
on, com, per que el canvi), ja que les persones afectades es pregunten: treballaré
diferent?, podré fer-ho?

— El canvi organitzacional ha de gestionar-se globalment. Perqué el canvi tingui
exit, ha de comptar amb la participaci6 activa de tot el personal de
I’organitzaci6. Perd si les persones no senten la necessitat i no perceben el
benefici que aixo els reporta, a través de la millora de 1’organitzacio, no se
sentiran motivats per dur a terme ’esfor¢ que representa. Aqui €s on la formacio
pot 1 ha de jugar un paper essencial. També es pot fer per altres processos:
reunions de discussid, publicacions en butlletins, convencions... Pero ¢és dificil
que siguin competitius sense una bona formacid sobre el nou paper que hauran
de desenvolupar i, per tant, aquesta haura de proporcionar estratégies perque es
vegin capacitats per desenvolupar els nous rols.

— Sublevacio. Aquells que es resisteixen al canvi ho fan perqué creuen que se’ls

esta obligant més enlla de la seva capacitat (Boyett,1999:65).

Boyett, (1999:66-77) exposa set consells necessaris perque el canvi tingui €xit, els qual

poden ser els objectius i continguts de la formaci6:
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Establir una necessitat per canviar.

Crear una visio clara i convincent que demostri que el canvi sera beneficios per a
tots.

Cercar resultats clars, tangibles, fonamentals i, en principi, a curt termini.
Comunicaci6. Presentar exemples comparatius, ser consegiient amb alld que es
proposa, practicar 1’escolta activa...

Mostrar coalicid, coordinacid, participacid i compromis de tots els membres de
I’organitzacio.

Tot el canvi s’ha de fer d’una vegada, no pas per etapes, a gran escala, i
incloent-hi tots els components culturals que es poden veure afectats per
’esforg.

Tots els membres de I’organitzacié s’han d’involucrar significativament en les
decisions sobre per que cal canviar, qué €s el que s’ha de canviar, i com s’hauria

d’aconseguir el canvi.

La gestié de I’activitat formativa perque sigui eficag, per crear competencies, per estar

vinculada a la cultura organitzacional i per afavorir la gestié del canvi ha de comptar

amb unes caracteristiques (Cafiizares 2002: 31-32):

— La formacié ha d’estar enfocada al rendiment. Cal que les accions formatives
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estiguin relacionades amb les necessitats de 1’organitzacio i amb les expectatives

dels participants en la formacié. Els participants esperen:

«  Aprofitament del curs.

« Noves habilitats i coneixements que siguin immediatament utils per al seu
treball.

» Reconeixement del seu esforg.

« Una formaci¢ atractiva, innovadora i profitosa.

El desenvolupament de les persones €s objecte essencial de 1’activitat formativa.
Mai no es pot oblidar que la formacié s’enfoca a les persones. Els coneixements

1 les habilitats que es desenvoluparan es dipositaran en les persones, i els
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comportaments 1 actituds que es pretenen modificar amb la formacié son les
persones.

— La formacié ha d’integrar-se en la cultura de 1’organitzaci6 i ha de donar-hi
suport. La formacié esta influida per la cultura tant a ’hora de plantejar-se els
objectius com a I’hora de desenvolupar metodes i, per tant, el disseny formatiu

ha de ser adequat a la cultura de I’organitzacio.

En un intent de sintesi sobre el desenvolupament de les organitzacions i en relacio amb
les finalitats de la formacié es pot dir que I’interés formatiu pot girar sobre els processos
de qualificacio professional, els processos de treball, el desenvolupament del clima de

I’organitzaci6 i la reflexio sobre la cultura organitzativa (quadre 4) (Pont, 1997:325).

Quadre 4. Algunes finalitats de la formacié en les organitzacions
(Pont, 1997)

Prioritats Finalitats

Qualificacié Actualitzacié de coneixements i/0 habilitats.

Ampliacié de coneixements i/0 habilitats 1ligats a un entorn ocupacional, no
adquirides en la formacid inicial i que son enteses com a especialitzacio.

Reciclatge professional, entés com a posada al dia respecte dels avengos d’un
camp cientific o tecnologic.

Domini instrumental de técniques i processos normalment lligats a noves
tecnologies que transformen les pautes tradicionals de treball.

Processos detreball | Reconversi6 professional, entesa com a adquisicio de coneixements i/o habilitats
per a I’exercici d’actuacions no previstes en els perfils professionals classics.

Unificacid de criteris per a I’elaboraci6 i difusi6 de la informacio.

Millora i control de la qualitat previ analisi dels nivells insatisfactoris d’execucid
professional.

Desenvolupament de 1’autonomia individual i/o dels equips.

Climai cultura Desenvolupament d’actituds i pautes de comportament relacionades amb un estil
corporatiu o institucional definit.

Potenciaci6 de les relacions intraprofessionals per mitja de I’intercanvi i la
contrastacio d’experiéncies.

Adaptacio a les reformes organitzatives que requereixen la participacio dels
membres de la institucio.

Redefinicié dels valors implicits de I’organitzacio.

Malgrat que tots els centres educatius tenen I’objectiu de proporcionar una formaciod
integral a tot I’alumnat, cada un es diferencia per les seves normatives concretes, per les

creences educatives sobre 1’ensenyament/aprenentatge i per la prioritzacié d’uns valors
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sobre uns altres; €s el que anomenem la seva propia cultura. Els centres educatius també
estan sotmesos als continus canvis educatius derivats dels canvis socials. Aixi, creiem
que les reflexions i propostes genériques que hem expressat sobre la formacio en les
organitzacions es poden tenir en compte en les institucions educatives per crear

competencies en el professorat i gestionar els canvis.

2.3.2. L’organitzaci6 en aprenentatge continu

Tant les organitzacions com els individus aprenen, pero el coneixement organitzacional
¢s alguna cosa més que una simple suma d’alld que saben els individus de
I’organitzacio. L’aprenentatge individual és una condicid necessaria perd no suficient
per a I’aprenentatge de 1’organitzaci6. El factor clau no és només que i com aprenen la
majoria dels individus d’una organitzacid, sind el nivell d’eficacia de la transmissid

d’allo que saben al conjunt de I’organitzacié (Boyett, 1999:90).

Segons De la Torre (1997:18) aprenentatge és com I’exercici de superacid de les
limitacions individuals i organitzatives, que fan possible 1’adquisicié de coneixements i
la seva aplicacio practica. L’aprenentatge és una tasca que implica esfor¢ individual per

adquirir coneixements.

Boyett (1999:90) puntualitza que aprendre té dos significats: adquirir coneixement i
adquirir habilitat. El coneixement és el saber per que, és la part conceptual de
I’aprenentatge (saber per qué alguna cosa funciona o succeeix). L’habilitat és el saber
com, és la part d’aplicacio (tenir 1’habilitat per utilitzat ¢l saber per qué per realitzar

alguna cosa).

L’aplicacio de I’aprenentatge a 1’organitzacido ho defineix Moreno (1997:249): parlar
d’aprenentatge organitzatiu es referir-se als processos de generacid de noves
competencies en els membres que actuen en ’organitzacid, aprenent de I’experiéncia
organitzativa i de D’activitat expressament formadora de 1’organitzacid; aixi com de

I’aprenentatge, que, en la forma de nous sabers técnics, nous productes i nova cultura
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organitzativa emergeix en el conjunt de 1’organitzacio globalment considerada. Son
dues cares d’una mateixa moneda, 1’'una no pot donar-se sense l’altra, perd son
diferents. Es un tipus d’aprenentatge que s’evidencia com a procés en les situacions de
canvi d’algun element substancial. La gestid del procés mostra el valor afegit que

implica I’aprenentatge organitzatiu, en les seves tres vessants:

— L’augment de les capacitats professionals i personals dels participants.

— L’augment de productes propis, com ara metodes nous de treball, sabers técnics
especifics, tecnologies innovadores, etc.

— L’augment de les expectatives de supervivéncia i1 desenvolupament de
I’organitzacio, a través de millors resultats, millor posicionament en el temps 1

en ’espai, major capacitat d’adaptacio, etc.

Per a Argyris i Schon®, una organitzacid és eficag si sap aprendre. I aprendre no és
només la capacitat de processar 1 aplicar informacié nova i complexa, sin6 la capacitat

de corregir errors i aportar noves solucions a vells problemes.

L’ aprenentatge inserit en la cultura de ’organitzacié segons De la Torre (2002:24),
suposa l’obertura a la critica, bona disposicid per reexaminar amb freqiiencia les
competencies basiques, una valoracié permanent dels resultats i, sobretot, comprometre
tots els membres de 1’organitzacid en la reflexid, en la comunicacié i en el mutu

intercanvi.

Altres nocions interessants que cal tenir en compte sobre I’aprenentatge continu de

I’organitzacio ens les aporta Boyett (1999:91-98):

— L’aprenentatge més important es dona en el lloc de treball i no a I’aula.

— L’aprenentatge més efectiu és social i actiu, no individual i passiu.

¥ Cit. a I’apartat de “Textos classics” de la Revista Espafiola de Investigaciones Socioldgicas, n. 77-78,
pag. 341-344.
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— Les coses més importants que la gent ha d’aprendre no soén les regles explicites,
els procediments i la politica de 1’organitzacid, sin6 la matéria tacita (la intuicio,
el judici, I’experiencia 1 el sentit comu que esta imbuit en 1’aparent caos de
I’activitat diaria).

— L’aprenentatge més efectiu, especialment per als adults, resulta d’un cicle
continu d’experiencia en el mateix lloc de treball. L’aprenentatge real succeeix

aproximadament aixi:

« Tenim experiéncies concretes en el lloc de treball.

= Meditem sobre aquestes experiencies intentant entendre que ha passat 1 per
que.

« Formem conceptes i generalitzacions basats en aquestes experiencies.

« Provem aquests conceptes i generalitzem amb les experiéncies noves.

« Llavors repetim el cicle, similar a les voltes d’una roda (figura 3).

Figura 3. Laroda de I’ aprenentatge

(Boyett,1999)
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Seguint el simil de la roda que gira, es va adquirint el coneixement i es va
emmagatzemant en la memoria el saber com i el saber per qué, creant-se unes
suposicions, nocions i teories sobre com funciona el moén, que és el que es denomina
models mentals (figura 4). Cada un desenvolupa uns models mentals. Aquests models
son part de la vida humana 1 una conseqiiéncia natural de 1’experiéncia laboral. Quan
comencem a compartir amb els altres el nostre coneixement de saber comi el saber per
qué, és quan s’inicia I’aprenentatge organitzacional (figura 5). A través de I’intercanvi
de preguntes, de reunions, d’explicar casos, de negociar el significat dels
esdeveniments, d’inventar i compartir noves maneres de fer, de debatre 1 recordar el
passat, han anat completant les informacions d’uns i altres i junts han construit una
comprensid compartida del seu entorn de treball, és el que denomina constituir una

comunitat de la practica.

Traspassant aquesta comunitat de la practica al context educatiu, Gairin (2000b:43)
expressa que tractar el concepte d’escola com a comunitat d’aprenentatge es parlar

d’una comunitat critica d’aprenentatge com a conjunt de tres conceptes interrelacionats:

— Comunitat, com a referéncia a un conjunt de persones que comparteixen vincles
generats 1 mantinguts per finalitats comunes, per relacions estables i per normes
més o menys explicites.

— Critica, en la mesura en que es dona una capacitat reflexiva i discriminativa del
coneixement i de la realitat.

— Aprenentatge, que supera la mera assimilacié de conceptes i procura, també, el
desenvolupament de destreses, habilitats i procediments encaminats a la

comprensio del mon i la seva millora.

La comunitat critica d’aprenentatge és capag de cercar el coneixement, d’analitzar-lo de

forma rigorosa i de posar-lo al servei d’auténtics valors en la societat.
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Figura 4. Aprenentatge individual

(Boyett,1999)

Boyett (1999:99) ho resumeix dient: «Aixi, teoricament,
si les rodes de I’aprenentatge individual sempre giren rapidament i suaument,
si els models mentals individuals son constantment modelats, desafiats i remodelats,

si el saber comi el saber per que acumulat per 1’organitzaci6 és sempre compartit
eficagment i eficientment,

si les comunitats de la practica es mantenen sempre intactes i resistents,

llavor s I’organitzacio aprén i prospera, almenys segons la teoria de les

organitzacions en aprenentatge continu.
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Registre
Arxiu
Historia institucional

v

Aprenentatge
organitzacional

Figura 5. Aprenentatge individual i organitzacional

(Boyett, 1999)

Aquestes idees també les comparteix Villa (1999:51) quan expressa: «L’adaptacid
continua de les persones i les organitzacions i el creixement d’un ambit canviant
depenen de ’aprenentatge institucional. Aquest aprenentatge estara condicionat per la
cultura dominant d’una organitzacié i constitueix l’eina que pot utilitzar-se per
modificar models mentals compartits vers les arees relacionades amb les propies

tasques 1 desenvolupament organitzatiu.»

Quan no es reflexiona, no es redueix la velocitat del pensament, no s’ajuda a la gent a

ser més oberts sobre les suposicions que hi ha al darrere de les accions, I’aprenentatge
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s’alenteix o s’inhibeix. Una deficiéncia clau de I’aprenentatge que afecta la majoria de
les persones €s la seva inhabilitat per veure com la informacio, 1’accio 1 els resultats
formen una cadena de causalitats en el mon. Un nombre relativament petit d’arquetips,
o models de comportament, poden il-lustrar la majoria de problemes que els individus
es causen a si mateixos i a les organitzacions perqué no aconsegueixen pensar

sistematicament (Boyett, 1999:129).

Villa (1999:51) també t¢ en compte la reflexidé i diu que per recongixer els propis
models mentals es requereix reflexié 1 moderar la velocitat dels propis processos de
pensament per prendre consciéncia de com cada persona forma els seus models mentals
1 com aquests influeixen sobre els seus actes. Al mateix temps prendre distancia de la
realitat per tenir perspectiva i poder recongixer els models que realment s’estan posant
en practica. L’ajuda d’altres col-legues pot ser util per desenvolupar aptituds reflexives;

per tant, el treball amb els altres ajudara a millorar la reflexio.

Dins d’aquest paradigma de reflexi6é diriem que si reflexionem sobre les diferents
aportacions sobre 1’aprenentatge continu en les organitzacions, veiem que no ens han
aportat elements extraordinaris. Son fets evidents perque es produeixi |’ aprenentatge:
la reflexio sobre I'experiencia, aplicar el sentit comu, questionament de com
s’actua, admetre les critiques constructives i ser transparents i comunicatius amb
els diferents membres de la mateixa organitzaci6. El que sembla tan senzill, no ho és,
perque la ment humana €s complexa i subjectiva, i no sempre s’actua amb transparéncia
ni es comuniquen els errors i els éxits professionals, factors a tenir presents en el treball

col-lectiu huma. Concretament referent al mon de I’ensenyament Santos Guerra diu:

«Si molts professors/es tenen una practica llarga i rica, per qué no 1’expliquen? En
primer lloc perque la cultura professional dels docents no ha impulsat aquests processos
narratius. En segon lloc per una desconfianga sobre el valor de la produccio dels
practics que deixen aquest afer als teorics. En tercer lloc perque les condicions adverses
en qué es desenvolupa 1’accid (no hi ha temps, la meritocracia es realitza per altres
camins...).»

(1999:38)
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2.3.3. El treball en equip en & desenvolupament de I’ organitzacio

«Els equips son la base de les organitzacions d’alt rendiment; per molt que ho intenti
mai ho podra arribar a un alt rendiment sense ells.»

(Boyett, 1999:143)

«Els equips, no pas els individus, son les unitats fonamentals d’aprenentatge en les
organitzacions modernes. Només els equips poden aprendre, I’organitzacioé no aprén.»

(Senge, 1992. Cit. a Bolivar, 2000:105)

L’aprenentatge individual, en ocasions, resulta irrellevant per a [’aprenentatge
organitzacional. Pot succeir que els membres d’una organitzacido realitzin un
aprenentatge 1 I’organitzacid no es vegi afectada. Pel contrari, si els equips aprenen es
converteixen en un context adequat perqué¢ els individus aprenguin a través de

I’organitzacio (Villa, 1999:53).

«Les organitzacions que aprenen es preocupen de I’aprenentatge en equip. D’aquesta
manera existeix menys risc que el bagatge de coneixements existent en un individu
desaparegui en marxar de 1’organitzacio.»

(Simons, 2001:22)

El treball en equip és percep com a eix fonamental en el desenvolupament de les
organitzacions. Pero abans d’avancar en aquesta tematica creiem que €és convenient un
aclariment en la terminologia, ja que si no es reflexiona s’utilitza indistintament equip o
grup, quan es poden apreciar diferéncies respecte dels objectius, activitats,
responsabilitat, etc. que comporta el treball d’un grup de persones del d’un equip. Villa
(2000:602), citant Lewin 1 Smith (1994:192) presenta les diferéncies que hi ha entre

ambdods conceptes (quadre 5).
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Quadre 5. Diferencies entre grupsi equips

Grups Equips

Finalitats administratives independents Finalitats interdependents

Individus contractats Sentit de propietat sobre objectius

Directivitat, sense fomentar suggeriments Aportacions individuals per a ’assoliment

Desconfianga i incomprensi6 de funcions alienes Coneixement mutu i clima de confianga per a les
aportacions

Perill percebut en la comunicacid Comunicacid oberta i honesta

El supervisor limita 1’aplicacié d’aprenentatges Es fomenta el desenvolupament i I’aplicacio
d’aprenentatges

Conflictes sense sortida que es resolen darrere els | La resolucié de conflictes com a cosa natural

danys

Conformisme per sobre de resultats Resultats per sobre de conformismes

Bolivar (2000:105), ens argumenta la importancia i relaci6é del treball en equip amb
I’aprenentatge organitzacional: «L’aprenentatge organitzacional revitalitza el treball en
equip, que ja va ser destacat als anys cinquanta amb el moviment de relacions humanes
en organitzacio, on s’entenia que les relacions interpersonals entre els membres d’una
unitat de treball podia reforcar la productivitat de I’organitzacidé». Aixi mateix Bolivar
(2000:106), puntualitza com es genera 1’aprenentatge d’un grup: «L’aprenentatge en el
grup es produeix com a procés continu de reflexid i accid, caracteritzat per plantejar
quiestions, rebre feedback, experimentar, reflexionar sobre els resultats, i discutir sobre
els efectes inesperats de les accions escomeses. L’aprenentatge és el procés i el resultat
de les activitats d’interaccid del grup per mitja de les quals els membres adquireixen,
comparteixen i integren coneixements». Creiem que en aquest paragraf hi ha una

ambivaléncia en 1’0s dels termes, grup i equip.

Des del nostre punt de vista en relacio amb el desenvolupament organitzacional la
terminologia seria equip, prenent com a criteris els assenyalats al quadre 5, i aixi esta
considerat en la majoria de la literatura que tracta aquesta tematica, com podrem veure

en les citacions que s’aniran exposant.

Perqué I’equip funcioni com a tal Villa (2000:607-608) expressa que s’han de donar una

série d’aspectes:
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— Objectius unics compartits. Un equip ha de tenir objectius i aquests han d’estar
clarament formulats i definits. I una caracteristica essencial és que cada membre
assumeixi aquests objectius com a propis.

— Aportacions complementaries. Cada membre ha de conéixer qué aporta al grup,
quina ¢és la seva veritable contribucio. Totes les persones de I’equip necessiten
sentir el que aporten diferencialment a 1’equip.

— Planificacio. Els equips no neixen del no res, i no es desenvolupen
espontaniament. Un equip es basa en una bona planificacié i en la promocié que
van desenvolupant els seus membres al llarg d’un procés.

— Un metode. Els equips necessiten crear el seu propi estil amb el qual
s’identifiquen. Aixo vol dir que tenen una manera de treballar, un meétode comu i
ajuda al propi sentiment de pertinenga, al mateix temps que €s I’eina comuna per
avangar.

— Reglesde joc acceptadesi exigides. Els equips necessiten algunes normes (si pot
ser, poques 1 clares) que limiten les conductes acceptades i inacceptades pel
grup. Les normes han de ser consensuades i elaborades per I’equip i exigides a
tots els membres. Els membres han de conéixer que el seu incompliment afecta
el funcionament i I’eficacia de tot el grup.

— Informacio i comunicacio. Un equip es fonamenta en la confianca entre els seus
membres. La comunicacidé compren tant els aspectes formals com a informals,
I’equip ha d’assegurar-se que els processos d’informacid i comunicacié son
fluids 1 estan ben establerts.

— Rols complementaris. Lideratge. Segons Belbin, un equip efica¢ es fonamenta
en un equip equilibrat. Cal comprovar si els membres de 1’equip aporten tots els
rols necessaris per al seu desenvolupament. Els rols propis del lideratge son el
de coordinador i el d’impulsor. El lideratge cal en un equip, la forma en que es
desenvolupi depén de models i teories distintes. Els nous rols assenyalats per
Belbin s’indiquen al quadre 6 (Villa 2000:620). L’heterogeneitat és la base per
al bon treball en equip; si els membres tinguessin un perfil idéntic no tindria
massa sentit un equip (Villa, 2000:621).

— Cohesio. Les persones amb interessos i/o activitats comunes tendeixen a formar

equips estables. Els elements vinculats a la cohesié d’un equip poden citar-se:
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I’estil de direccid, el sentiment de pertinenga, la moral de I’equip, la satisfaccid
de necessitats, la comunicacio interna i les relacions afectives.

— Avaluacio del procés i dels resultats (millora continua). Una avaluacié basada
en processos que ofereixi feedback i ajudi a anar millorant és necessaria a més

de I’avaluacio centrada en la consecucid de resultats; incorporar els processos de

millora continua com a eina de qualitat €s imprescindible.

Quadre 6. Rolsde I’ equip

Rol Caracteristiques Descripcid

Cervell Creatiu Resol problemes dificils
Imaginari
Heterodox

Investigador de recursos | Extravertit Cerca noves oportunitats
Entusiasta Desenvolupa contactes
Comunicatiu

Coordinador Madur Aclareix metes
Confiat Promou la pressa de decisions
Fiable Delega

Impulsor Reptador Posseeix iniciativa i caracter per
Dinamic superar els obstacles
Treballador

Monitor/Avaluador Serios Analitza i jutja amb exactitud.
Perspicag Percep totes les opcions
Estrateg

Cohesionador Cooperatiu Escolta
Placid Evita els enfrontaments
Diplomatic

Implementador Disciplinat Transforma les idees en accions
Conservador
Eficient

Finalitzador Curo6s Cerca els errors i realitza el
Consciencios treball en el temps establert
Ansiods

Especialista Complidor Aporta coneixements especifics
Delicat
Ordenat

Boyett (1999:157-160) comparteix també aquests aspectes necessaris perque el treball
en equip resulti efectiu i, a més, ho complementa indicant que cal que els seus
components posseeixin certes aptituds. Aquestes aptituds es poden agrupar en quatre
categories: técniques, administratives, interpersonals, i per prendre decisions i resoldre

problemes.
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1. Aptituds técniques

Els membres d’un equip han de tenir els coneixements i la capacitat necessaria per
realitzar les tasques assignades. També els equips necessiten que els seus membres
tinguin, com minim, suficient coneixement sobre les habilitats dels seus companys
d’equip per poder discutir 1 intercanviar assumptes, per poder avaluar les opinions

divergents i arribar a una direccié comul.

2. Aptituds administratives

Els membres de 1’equip necessitaran, almenys, algun tipus de formaci6 en les técniques

seguents:

— Dirigir reunions eficagment.

— Negociar recursos.

— Establir horaris i programacions.
— Planificar

— Establir objectius i mesurar el procés.

3. Aptituds inter personals

Molts dels equips necessiten una formacié en I’habilitat interpersonal per evitar
conflictes. Les dues aptituds interpersonals més importants serien la capacitat de
comunicacio i la de solucionar conflictes. Als membres de I’equip se’ls ha d’ensenyar a
escoltar, a expressar les propies idees i sentiments, a compartir els seus coneixements i a

treballar per trobar solucions mutuament acceptables.

4. L’ aptitud per prendre decisionsi solucionar problemes

Els membres de I’equip necessiten algun tipus de formacid en la resolucid sistematica
de problemes. Normalment, tots els equips d’una organitzacié son ensenyats a seguir el

mateix procés format per diversos passos:
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— Prioritzar els problemes.

— Recollir dades.

— Analitzar les dades.

— Generar solucions alternatives.

— Avaluar les solucions i seleccionar la soluci6 que cal aplicar.
— Planificar i posar en practica les solucions.

— Avaluar resultats.

En el mon de les organitzacions empresarials s’utilitza una série d’eines 1 técniques per
cada un dels passos anteriors. Algunes d’elles son: Benchmarking, diagrama de causa i
efecte, tecniques de grup nominal, histogrames, fulls de comprovacid, diagrames de

dispersio, grafics de Pareto...

Villa, (1999:53) respecte les eines per a |’aprenentatge en equip expressa que les
principals son el dialeg i la discussi6. Amb el dialeg es produeix una exploraci6 lliure i
creativa d’assumptes complexes i subtils, en la qual la perspectiva propia es modifica.
En la discussio es presenten 1 es defensen diferents perspectives i es busca la millor per

arecolzar les decisions que es prenguin, coherentment amb ella.

Bolivar (2000:106) traspassant el treball en equip a les organitzacions educatives
(utilitza el terme grups) expressa que es poden distingir entre grups actius (aquell
conjunt de professors que estan compromesos en activitats interdependents), 1 grups
establerts (aquelles unitats establertes formalment en ’estructura d’un centre escolar;
perd que de fet no actuen). Existeixen a la vegada, grups disciplinaris (per exemple, els
departaments en els instituts) i grups interdisciplinaris, que sén els que més

contribueixen a un sentit de comunitat d’aprenentatge en el centre.

«L’equip de professorat no constitueix, unicament, una modalitat organitzativa o de
treball que facilita la tasca de cada professor/a i que serveix de consol davant els
problemes o d’ajuda per superar les dificultats. Abans que qualsevol cosa, I’equip de

professorat €s la unitat base que garanteix el funcionament de 1’organitzacio escolar, cap
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a I’assoliment d’un ensenyament de qualitat. Anticipar el futur i projectar, des d’una
visi6 compartida, com construir-lo, desterrar concepcions pedagogiques obsoletes i
substituir-les per models mentals que constitueixen auténtiques alternatives per a les
necessitats educatives actuals i1 futures, mantenir la consciéncia de realitats en
interdependéncia sistematica dins i fora del sistema educatiu, passa necessariament per
I’aprenentatge i 1’exercici d’equips en I’escola, i de manera destacada dels equips de

professorat.»
(Villa, 1999:56)

Tant Boyett (1999) com Bolivar (2000) indiquen quatre etapes que descriuen com els
grups actius es desenvolupen, treballen i tenen el seu impacte en 1’organitzacié. Les

etapes son les segiients:

1. Formacio6 i desenvolupament. Configuracié del grup com a entitat:

— Reclutament (incorporacio dels membres) 1 socialitzacio.
— Adquisicio i adaptacié de mitjans/recursos.

— Establiment i elaboracio de metes.

Aquesta etapa €s un periode d’exploracio6. La gent se sent insegura, angoixada i confusa.
Cada membre del grup avalua les habilitats i aptituds dels altres membres. Per dirigir els

membres en aquesta etapa és recomanable (Boyett 1999:161):

— Ajudar els membres a con¢ixer-se entre ells.

— Assenyalar a I’equip una direccid i1 uns proposits clars.

— Involucrar els membres en el desenvolupament dels plans, en ’aclariment dels
rols, i en I’establiment dels métodes per treballar junts.

— Proporcionar a I’equip la informacid necessaria per comencar a treballar.
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2. Execuci6

Inici i1 gestid de D’activitat del grup. En aquesta etapa Boyett indica el fet de la
inestabilitat. Els membres de 1’equip mostren impaciéncia perqué s’avanga poc, volen
posar-se a treballar seriosament, perd no saben com obtenir resultats positius. Hi ha la
sensacio que el treball en equip és dificil. Es un periode de confrontacions, disparitats,
tensio 1 hostilitats. Es formen subgrups. L’equip lluita per solucionar la seva missio,

objectius, rols dels membres de 1’equip 1 acords per treballar junts.

3. Reconstruccio

Es comenga a sentir la sensaci6 de pertinenca al grup. La gent se sent orgullosa de
formar part del grup i es comencgar a cooperar en lloc de competir, s’obre la
comunicacio i la confianca augmenta. El grup utilitza les propies activitats d’execucid
del projecte com a base per modificar-se a si mateix i a la propia organitzacid, en la
mesura que els components (persones, mitjans i metes) aprenen per/en la posada en
practica del projecte. Aqui entra justament el fet de configurar-se com a grup
d’aprenentatge, que contribueix que I’organitzacidé aprengui. Els grups, com els
individus, normalment guanyen experiéncia i adquireixen coneixements amb la

realitzacio de les seves tasques, per tant, es pot dir que aprenen.

4. Relacions externes

El grup gestiona les seves relacions amb el context organitzatiu intern i entorn extern en
que esta immers. El possible éxit del grup esta afectat per les relacions extragrupals que

mantingui, dins i fora de I’organitzacio.

Boyett (1999:163-170) i Gonzalez i [et al.] (1996:80) coincideixen amb Villa (2000) en

alguns suggeriments perque el treball en equip tingui exit:

— Centrar-se en pocs temes.

— Objectius clars, especifics, realistes i mesurables.
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— Dissenyar el treball per obtenir feedback immediat.

— Assegurar-se que els equips tenen facil accés als suports técnics o altres tipus
d’ajuda.

— Adequat sistema d’informaci6. Respecte d’aquest element Boyett (1999:240)

puntualitza:

« La informaci6 inadequada és la principal causa de més de la meitat dels
problemes de la competéncia humana.
« Un sistema d’informacié correctament dissenyat millora el potencial de

I’efectivitat de I’equip.

— Fer participar a tots els membres de I’equip en processos d’avaluacid. El procés
d’avaluacio ha de ser el més simple possible.

— Mantenir un equip petit. La mida ideal és entre cinc i nou membres, pero en cap
cas no ha de ser més gran de quinze, si el grup és molt nombrés hi pot haver
problemes per interactuar constructivament.

— Crear un ambient de treball obert 1 de sinceritat.

En relaci6 amb la mida del grup Vendrell (1999:265) especifica que no és possible
establir a priori el nombre de membres ideal per aconseguir un optim funcionament del
grup. No obstant aix0, es pot dir, en principi, que la majoria d’autors estan d’acord a
considerar que un grup de cinc o sis membres ¢s ideal en molt sentits: €s suficient gran
per estimular la implicaci6 i1 suficientment petit per gratificar i afavorir la participacio.
La mida depén també dels objectius del grup. En experiments de laboratori, efectuats
amb grups de discussio, s’acostuma a situar el llindar maxim en quatre o cinc membres.
Els psicoterapeutes consideren, d’altra banda, que el nombre ideal oscil-la entre sis 1 vuit
membres, mentre que en el grup de formacio (T-Group) la mida se situa entre vuit i

quinze (Vendrell, 1999:52).

Pel que fa a les repercussions sobre el funcionament del grup derivades d’un nombre de

membres parell o senar s’ha observat que, a excepcio de la diade, en els grups formats
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per un nombre parell s’hi observen notables desavinences. Contrariament, el nombre

imparell facilita la formacié d’una majoria i la presa de decisions (Vendrell, 1999:265).

Encara que no és possible establir a priori el nombre ideal de membres per aconseguir

un funcionament optim del grup, si que es pot dir que s’han observat un seguit d’efectes

positius 1 negatius lligats a ’augment de la mida del grup (Vendrell, 1999:265-266). Els

efectes positius de ’augment de la mida del grup serien que:

— Hi ha més possibilitats de distribuir les funcions i s’amplien els recursos.

— Disminueix el perill que alguns membres se sentin sotmesos a fortes pressions:

en un grup de mida superior a tretze o catorze persones, per exemple, un
membre pot passar desapercebut (descansar) i no veure’s obligat a intervenir,

cosa que resulta realment dificil en un grup de quatre o cinc persones.

— S’incrementa el nombre de relacions. Sorgeixen més rols especifics, destaquen

més 1 s’ofereixen més oportunitats per a la interacci6 social.

Pel que fa als efectes negatius s’ha observat que:
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Les possibilitats que tenen els membres d’intervenir es redueixen, logicament, a
mesura que s’amplia la mida del grup.

S’observen més dificultats en la coordinacié d’activitats. Aixo afavoreix la
designaci6 o emergencia d’un lider (lideratge directiu) 1 la tendeéncia al
conformisme.

A partir de vuit membres és més probable la formaci6 de subgrups. Perd aquesta
tendéncia es pot aprofitar de manera constructiva, per a la distribuci6 de tasques
1 activitats.

La soluci6 de problemes comporta més temps (€s més dificil arribar a un
consens) pero, tanmateix, pot proporcionar millors solucions.

Els membres més actius i parladors incrementen aquestes tendéncies a mesura
que augmenta la mida del grup i els reticents hi participen menys encara.

Els grups grans son menys atractius (disminueix el grau de satisfaccid dels

membres).
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— Amb I'increment de la mida augmenten els conflictes interpersonals, disminueix
la conducta cooperativa 1 augmenta I’absentisme.
— Si la mida del grup augmenta per exemple a causa de I’¢xit amb 1’activitat i no

es modifica ni aquesta activitat ni el sistema normatiu, el grup pot fracassar.

Bonals (1996) complementa les condicions necessaries perque el treball en equip resulti
efectiu: disposar de temps suficient per treballar, que hi hagi sentiment de confianga,
tolerancia i respecte a la diversitat, reconeixement professional i personal de 1’actuaciod

de cada membre i de la dels altres.

La importancia del treball en equip a qualsevol tipus d’organitzacio és cabdal, és el
potenciador qualitatiu del treball individual. Treballar en equip és complex, pero €s
una necessitat; tant en I’ambit de les organitzacions empresarials com educatives.
Com podem comprovar els estudiosos del tema ens aporten multitud d'estratégies

perque aquest sigui més efectiu i operatiu.

2.3.4. Lesinstitucions educatives com a organitzacions que aprenen

En un context d’augment de la crisi de 1’organitzacidé escolar heretada de la nostra
modernitat, 1’organitzacié que aprén s’esta presentant com a I’ultima teoria del canvi
educatiu, on les escoles poden aprendre de la seva propia experiéncia, proporcionant
aixi una base de millora continua. Dissenyar propostes externes per a disseminar-les en
el mon de la practica només ha conduit a canvis episodics, generant, a la vegada, 1’etern

problema teoria/practica (Bolivar, 2000:11).

«Les tendéncies actuals en el progrés de la humanitat estan en valorar 1’individu amb tot
el seu potencial integrat en un grup, que alhora que enriqueix el grup s’enriqueix a si
mateix. La responsabilitat i el comandament d’uns quants en les grans esferes de
I’organitzacié que van entrecreuant els fills per organitzar i comandar les capes
inferiors, estda donant pas a atorgar major responsabilitat i implicacio als esglaons
inferiors de I’organitzacio, €s a dir, cap a aquells que es troben prop dels problemes.»

(Canizares, 2002:23)
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Les idees de Caifiizares traspassades al mon de les institucions educatives ens porten al
que enunciava Bolivar, els canvis han de partir del mén de la practica, a partir de les
experiéncies 1 de les necessitats del context. Cada centre educatiu ha de partir de les
seves realitats i ha d’evolucionar i cercar les estratégies que puguin satisfer les seves
necessitats a través del treball en equip que comporta la cooperacio i la col-laboracio de
cada un dels seus membres. Per part de I’ Administracié educativa ha de facilitar mitjans
humans, materials i funcionals. Resoldre els problemes del present de cada entorn
educatiu de manera reflexiva, metodica, contrastant amb altres contextos, ha de crear
una experiéncia sobre la practica que s’ha d’anar acumulant (memoria d’allo que s’ha
aprés) com a font d’aprenentatge que serveixi per solucionar futurs problemes; sera
I’aprenentatge continu de 1’equip que ¢és el que dona el caracter a I’organitzacio. Com

indicava Senge: «les organitzacions només aprenen a través d’individus que apreneny.

Bolivar (2000:58) expressa que 1’aprenentatge organitzacional es produeix quan els
membres d’una organitzacid adquireixen informacié de ’entorn i tenen capacitat per
generar les respostes adequades. Aquest procés esta mediat per tres factors: el repertori
d’estratégies cognitives individuals, la cultura institucional de I’escola, i 1’estructura
formal de I’organitzacid. Per desenvolupar I’aprenentatge organitzacional en les escoles
sembla precis centrar-se, entre altres, en dos factors: a) les maneres de treballar dels
professors, com a elements clau per fer més efectiva 1’organitzacio, i b) 1’estructura
organitzativa que pugui ser ecologicament favorable. Unir ambdues dimensions és
essencial, perque recursivament 1’una reforga 1’altra. El desenvolupament professional i

el desenvolupament organitzatiu han d’anar units.

Centrats en 1’actualitat sobre la necessitat de la descentralitzaci6 de la gestid dels
centres educatius, t¢ una base de suport en la idea de les organitzacions que aprenen.
Aquestes es fonamenten en la generacié de competéncies dels seus membres aprenent
de I’experiéncia i de I’activitat de ’organitzacid per respondre als canvis en el seu
context intern 1 extern. Les organitzacions que aprenen cedeixen autoritat des dels
nivells superiors de I’organitzacié fins al personal més en contacte amb les operacions;

es progressa d’una estructura jerarquica vertical a una de més horitzontal.
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«Quan es legisla per a tots els centres, quan es teoritza per a totes les escoles, s’oblida
que cada una té una peculiaritat irrepetible. Totes les escoles tenen unes caracteristiques
comunes, pero cada una les encarna d’una manera diferent.»

(Santos Guerra, 1999:33)

Concebre els centres educatius com a organitzacions que aprenen significa, entre altres,
entendre que, de succeir el canvi i la millora, no sera tant per reformes estructurals
gestionades externament com perque els professors del centre siguin capacos d’adquirir,
analitzar, comprendre i planificar d’acord amb la informaci6 que els arriba de I’entorn i

de les seves propies demandes internes (Bolivar 2000:60).

2.3.4.1. Justificacions

Els centres educatius com a una organitzacidé composta per persones amb una formaciod
especifica per exercir el seu treball, a 1’igual que qualsevol altra tipus d’organitzacio, té
multitud de raons per aprendre i €s capa¢ d’aprendre, potser fins i tot més que altres

organitzacions, ja que la seva identitat rau a ensenyar a aprendre.

«Les escoles son organitzacions que aprenen no per raons de procés, sind per la seva
propia ra6 de ser: aprenentatge i resultats d’aprenentatge dels alumnes. [...] Les escoles i
els individus que hi pertanyen aprenen amb la finalitat de promoure 1’aprenentatge dels
alumnes i obtenir d’ells bons resultats; per tant, son organitzacions que aprenen i en les
quals els participants aprenen de forma individual i col-lectiva.»

(Creemers, 2001:12)

«La comunitat educativa ha de desxifrar el significat dels conceptes i de les conductes,
ha de buscar el sentit de les practiques. Per aixo ha d’estar en actitud de recerca,
interrogar-se sobre el que fa, furgar en 1’abast de les seves fites, esbrinar en 1’horitzé del
temps, escoltar I’opini6 de la gent. L escola necessita, en definitiva, aprendre.»

(Santos Guerra, 2000:52)
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Santos Guerra, (2000) ens ha raonat la necessitat i obligacio que té I’escola d’aprendre i

enumera sis principis que ho justifiquen:
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— Principi de racionalitat. Es evident I’afirmacié que ningt no esta format d’una

vegada per sempre. Cap ofici, i menys el que s’exerceix en una institucio, que
afecta les persones 1 que t€ una naturalesa tan complexa i problematica, es pot
desenvolupar amb encert sense una actualitzacié constant. La racionalitat se
sustenta sobre la logica d’unes pretensions que han de ser compartides i
constantment revisades, sobre 1’exigéncia d’uns medis 1 unes estratégies
necessaries per assolir-los 1 sobre una interrogacid permanent que permeti
comprovar el resultat d’allo que fa i els efectes secundaris que es produeixen.
Principi de responsabilitat. L’activitat educativa no és neutra o as¢ptica. Esta
carregada de valors. Es tracta d’una activitat compromesa no només amb les
persones sind amb la societat en general. No dona igual fer les coses d’una
manera que d’una altra. Existeixen repercussions molt importants que es deriven
d’un enfocament, d’un procedir, d’una relacio.

Principi de professionalitat. Es pot aprendre a ser millors professionals de
moltes maneres, pero una de les més eficaces €s 1’aprenentatge que es deriva de
la reflexi6 rigorosa, compartida i constant sobre la practica professional.
L’activitat que es desenvolupa a les escoles no pot estancar-se, perque sén molts
els elements que la integren que estan en permanent canvi: esta en canvi la
societat a la qual serveixen, els alumnes que s’hi matriculen, els continguts
cientifics que s’hi treballen, el saber pedagogic que la sustenta...

Principi de perfectibilitat. Moltes vegades s’ha volgut fer canviar 1’escola a
través de prescripcions externes. Els experts analitzen la situaci6 i els politics
fan les lleis que condueixen al canvi. L epicentre d’aquest procés de canvi esta
fora de I’escola. Altres vegades es deixa a la iniciativa de cada professor la tasca
del seu perfeccionament; aquest tria els camps de formacié en funcié de les
seves necessitats i de 1’oferta existent, 1’origen de la decisidé esta en cada
professor. La via ha de ser el desenvolupament professional i de canvi

institucional que és I’aprenentatge compartit. L’epicentre d’aquest procés de
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canvi esta en la mateixa escola i en ell esta implicat tot el professorat, tots els
pares 1 totes les mares.

— Principi d’exemplaritat. Les escoles han de ser encarnacions d’allo que
aconsellen. La invitacid que constantment es fa als alumnes perque estudiin,
perque aprenguin, ha d’assumir-la amb claredat i persisténcia. Convertir els
errors en motius d’aprenentatge i de millora no és només una estrateégia didactica
que s’utilitza per a ’ensenyament sind que pot ser-ho per a I’aprenentatge del
professorat. La fertilitat de I’error és una realitat per a les institucions que
treballen de forma intel-ligent. Perque 1’escola pugui dedicar-se a 1’aprenentatge
1 no solament a I’ensenyament, necessita incorporar a les seves estructures les
dinamiques necessaries: equip de professionals, temps especifics, medis
materials 1 motius personals i institucionals per portar-lo a la practica. La
necessitat d’aprenentatge esta connectada amb la urgencia del canvi. Les escoles
tenen una provada tendéncia a la inércia.

— Principi de felicitat. La practica rutinaria, individualista, mecanitzada dels
docents condueix a la deixadesa i a la frustracid. Una altra cosa molt diferent és
la practica que té lloc en una comunitat d’ensenyament i aprenentatge que
assumeix com un repte la feina, que planifica des de la discussié franca i1
exigent, que actua de manera col-legiada 1 que reflexiona sobre el que fa amb
coheréncia 1 passid. Si es vol fer de la practica un exercici de recerca de la
felicitat, cal obrir-la a I’aprenentatge, convertir-la en una practica apassionada

pel saber, per la comprensio de la realitat.

L’evidencia i1 claredat amb qué Santos Guerra justifica la necessitat que els centres
educatius aprenguin de la seva practica, dels seus errors i dels seus éxits, és palpable i
encertada. Cal avangar cap a organitzacions que aprenguin a través de la resoluci6 dels
seus problemes, que reflexionen i creen la seva historia professional i aquesta serveix de
base per avangar; el passat serveix per construir el present i per tant es tenen en compte
els elements que han ajudat a millorar la institucid o pel contrari I’han entrebancat.
Igualment del present s’ha de mirar cap al futur, el que demana la societat a les noves
generacions; els centres educatius, en general, son organitzacions poc innovadores, quan

auria de ser al contrari, preveure qué necessitara 1’alumnat d’avui per viure dema. La
h d | trari, tara 1’al td’ d L
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nostra societat esta immersa en un canvi constant, i ens planteja uns reptes que només es
poden afrontar si hi ha equips de docents que estan en permanent situacid
d’aprenentatge per afrontar les necessitat d’avui 1 anticipar-se als requeriments del

dema.

Bolivar (2000:51-57), també raona la necessitat dels centres educatius com a
organitzacions capaces d’aprendre. Exposa que actualment es pretén que les
organitzacions desenvolupin estructures i sistemes que els permetin ser més adaptables i
susceptibles de respondre als canvis. El contrastat fracas dels intents de canvi gestionat
en els darrers anys, on es confiava en una planificaci6 com a procés racional
d’identificar metes i organitzar activitats per ser realitzades, motiva que s’hagi de
recorrer a transformar les organitzacions per un procés d’autodesenvolupament. Els
canvis s’han d’iniciar internament des de dins, millor de manera col-lectiva, induint els

implicats en la recerca dels seus propis objectius de desenvolupament i millora.

El mateix autor al-ludeix que en aquest entorn de globalitzacid, neoliberalisme 1 mercat,
societat del coneixement... s’esta veient la necessitat de reestructurar les escoles d’una
manera més flexible i amb major autonomia, capaces d’afrontar i sobreviure en uns
contextos socials turbulents 1 borrosos; una escola innovadora sera aquella que ha apres
com aprendre. Per aix0, proposa que els centres escolars es configurin com a
organitzacions que aprenen, com a forma d’assentar degudament la millora, veient en
I’aprenentatge organitzacional una font organitzativa d’innovacio i capacitat adaptativa.
Les organitzacions en general i, inevitablement, les educatives hauran d’afrontar
condicions d’incertesa, d’inestabilitat i canviants del mercat, que precisaran 1’habilitat
d’aprendre que¢ fer i com actuar per sortir airoses d’aquests reptes. La propia
complexitat del nostre mon postmodern demana en lloc de regles i estructures com ha

fet la modernitat, poder autoorganitzar-se amb processos i relacions.

Segons 1’opinid majoritaria, les organitzacions educatives son forga estatiques,
rutinaries. La societat canvia a un ritme vertiginds i 1’escola, en general, respon amb
lentitud als canvis. Des de 1’Administracié s’ha d’orientar i donar eines perque¢ cada

centre pugui respondre a les necessitats del seu entorn; i als centres cada equip de
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docents s’ha d’obrir, ha de ser receptor a noves perspectives d’enfocar
I’ensenyament/aprenentatge. El professorat de cada centre, per mitja d’equips de treball,
ha de valorar diferents models d’ensenyament/aprenentatge dins 1’educacidé formal i no
formal, en el mén empresarial, en entorns fora de les nostres fronteres... i si s’escau
incorporar innovacions per respondre amb professionalitat i adaptabilitat a les
noves demandes educatives amb relacié especifica al seu entorn i, en general, a la

societat.

2.3.4.2. Condicionaments i estratégies per aprendre

El fet que els centres educatius avancin cap a organitzacions que aprenen és evident,

pero per a fer-ho possible calen uns condicionaments.

Gairin (1998b:126-127) expressa els segilients requisits:

— El més important és que hi hagi formacio i que s’apliqui al funcionament
institucional. La formaci6 ha de considerar [D’estratégia de canvi de
I’organitzacid, que comporta una adequada connexio entre el contingut, les
metodologies de la formacio 1 la innovaci6 desitjada. Junt a la formaci6 s’ha de
donar la revisi6 de les practiques, la difusié del canvi en ’organitzaci6 i la
integracio de les noves modalitats organitzatives en una nova cultura.

— Els objectius han de ser assolibles en funcio de les necessitats institucionals.

— Les estructures han de ser flexibles i també es necessita un canvi en les
estructures de poder. Cal disminuir drasticament les jerarquies, creant equips
autonoms que facilitin la flexibilitat i la rapidesa davant els canvis.

— La direcciO ha d’actuar com a promotora dels plantejaments d’una organitzacio
que apren 1 ha de tractar de guiar la seva transformacié més que la seva estricta
administraci6. Simons (2001:26) també comparteix aquesta opinid i ’amplia:
«Els directors escolars haurien de convertir-se en professionals del lideratge que
s’involucren en 1’organitzacio i faciliten 1’aprenentatge a tots els nivells. Haurien

de ser ’exemple a seguir per la resta de I’organitzacid i ser reconeguts com a
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persones capaces elles mateixes de realitzar la feina professional del professorat

1 I’aprenentatge necessari per a portar-lo a terme.»

Santos Guerra, (2000:106) també comparteix la importancia de la formacié com a
estratégia per a I’aprenentatge de 1’escola, i puntualitza que si la formacio se situa en €l
centre, si t€ com a destinataris a tots els integrants del claustre, si esta orientada a la
millora de les practiques, sera facil que es produeixi un aprenentatge compartit,

enriquidor 1 transformador.

Bolivar (2000:165) proposa alguns suggeriments perqué es produeixi aquest

I’aprenentatge compartit:

— Discussions freqiients i informals d’idees i estratégies d’ensenyament.

— Celebrar els ¢xits de noves experiencies i resoluciod conjunta de fracassos.

— Treball conjunt per a planificar nous enfocaments de les unitats didactiques.

— Compoartir idees i cercar informacio entre els diferents col-legues.

— Observar les practiques d’altres i intercanviar feedback sobre les observacions.

— Reflexionar amb els col-legues sobre els objectius personals/institucionals i
sobre els plans de desenvolupament.

— Utilitzar les lectures professionals per estimular les reflexions col-lectives sobre
les practiques habituals.

— Observar practiques d’altres centres.

En relaci6 amb la necessitat de 1’obertura cap enfora dels centres educatius com a

element necessari per a I’aprenentatge, Simons (2001:26) expressa:

— Les escoles que aprenen haurien de ser organitzacions molt obertes: amb
connexio amb altres centres educatius, pares, empresaris, sindicats, governs, etc.
El contacte amb tots aquests grups és necessari per aprendre d’ells 1 per trobar
medis per enfrontar-se a les continues demandes 1 necessitats.

— S’haurien de trencar els murs entre ’escola 1 el mon exterior, apropant-hi gent

de I’exterior i deixant-ne sortir els de dins. Per poder aprendre de 1’entorn el

150 © Elena de Martin 2003



La formacié permanent del professorat

professorat hauria de sortir de 1’escola i treballar en companyies i organitzacions

per aprendre que ¢€s el que ha passat 1 esta passant alla.

— Un context important per a ’aprenentatge son les xarxes horitzontals 1 verticals

entre escoles i altres organitzacions en les quals els investigadors, consultors,

professorat i professionals poden col-laborar.

Junt amb aquests elements vinculats a I’aprenentatge de 1’organitzacid també

interaccionen altres factors i variables. Bolivar (2000:196), a partir de les experiéncies

de Leithwood [et al.] (1995, 1998) amb diferents escoles, indica cinc factors: estimuls

per a l’aprenentatge, condicions externes i internes, lideratge i resultats, els quals

afavoreixen els processos d’aprenentatge organitzatiu a les escoles (quadre 7):

Quadre 7. Factorsi variables que incideixen en I’ aprenentatge organitzatiu
(Bolivar, 2000)

Estimuls per a I’ aprenentatge

- Iniciatives de la politica
educativa: autonomica

- Compromisos per I’escola

- Estandards i incentius

v

Condicions externes

Estructures i estratégies per al desenvolupament
Politica i recursos coherents
Suport i implicaci6 activa de pares i comunitat

Processos d’ aprenentatge organitzatiu

- Relacions col-legiades

- Aprenentatge individual i col-lectiu
- Experimentar noves idees

- Processos reflexius

—

Lideratge escolar

Identificar i articular la visid

Fomentar I’acceptacié de metes i la participacio
Proveir suport i models de practiques rellevants
Mantenir altes expectatives i cultura compartida

v

Resultats/Impactes: nivell
individual i col-lectiu
- Noves comprensions
- Habilitats/destreses
- Incrementar compromisos
- Noves practiques

Condicions internes

Visié compartida

Cultura de col-laboracid

Estructures obertes

Estratégies per al desenvolupament individual
institucional

Recursos adequats per al desenvolupament
professional
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Segons 1’autor les relacions entre els factors i variables que s’expressen al quadre
precedent son complexes. Aixi, mentre els estimuls per a I’aprenentatge semblen influir
directament en els processos d’aprenentatge organitzatiu, la naturalesa d’aquests
processos esta mediada pel lideratge, per les condicions internes i externes. A vegades
¢s reciproca la relacio entre cada factor o variable. Només els processos d’aprenentatge
organitzatiu influeixen directament en els resultats o impactes en I’ambit individual i,

principalment, col-lectiu.

Els elements que condicionen el desenvolupament de les institucions educatives com a
organitzacions que aprenen poden ser multiples en funci6é de les caracteristiques de
cada context (normativa, historia institucional, cultura i clima, lideratge...), igual que les

estrateégies per poder operativitzar I’aprenentatge també estaran mediades per aquest.

2.3.4.3.  Obstacles limitadors de I’aprenentatge

Es una necessitat que les institucions educatives aprenguin noves formes d’enfocar
I’ensenyament/aprenentatge per respondre els reptes educatius actuals, perd com es pot
comprovar al quadre 7 requereixen uns condicionaments, i la seva abséncia pot resultar

una limitaci6 a I’aprenentatge de la institucio.

Santos Guerra (2000:74-80) expressa les dificultats per a ’aprenentatge institucional:

— Larutinitzacio de les practiques professionals. La rutina té dues vessants que es
complementen i es condicionen: una de personal per la qual cada professor
mecanitza les seves practiques i, fins i tot, les seves actituds i el seu pensament;
una altra institucional que posseeix elements personals i estructurals. Totes dues
tenen molt de pes a 1’escola.

— La descoordinacié dels professionals. Quan falta el que podriem anomenar
unitat de I’accio, és dificil que 1’escola sigui una comunitat que aprengui. Cada
un esta per les seves tasques, pero el de cada qual no és sempre el de tots. Hi ha
exits particulars que es converteixen en l’obstacle per a 1’eéxit de tots. La

coordinaci6 necessita actituds de cooperaci6 entre els professionals, perd també
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estructures i1 canals perque es desenvolupin. Perqué hi hagi coordinacio fa falta
temps; temps per dialogar, per expressar opinions, per contrastar experieéncies,
per reflexionar sobre el que es fa.

— La burocratitzacié dels canvis. Els PEC, el PCC, les memories... soOn una
acumulacié de pagines inconnexes, inutils, desconnectades de 1’accid. El canvi
esta en la producci6 del document, no la vivificaci6 de la practica. La
regularitzaci6 excessiva condueix a la burocratitzacio, i la burocratitzacid a
’esterilitat dels canvis.

— Direccié gerencialista. A mesura que s’enforteix el poder de decisio
unipersonal, es limita la capacitat d’intervencio en les decisions del professorat.
L’error se sustenta en els nous vents que reforcen la concepcid gerencialista de
I’escola i1 en la comoditat que suposa formar als directors en lloc de formar
claustres de professionals competents i compromesos.

— Lacentralitzaci6 excessiva. Si el motor de canvi se situa fora de 1’escola és facil
que es produeixi una inhibici6 de 1’accid institucional que deixa la iniciativa als
agents externs. Els veritables responsables de les decisions de canvi son els que
dicten les normes des dels despatxos.

— La massificacio de I’alumnat. Dificulta 1’atencié a la diversitat. No és possible
congixer bé tots els alumnes, adaptar-se a les seves peculiaritats, aprofundir en
I’analisi de la qualitat de les practiques. També la mida del centre dificulta les
relacions entre les persones. Una institucid excessivament gran té majors
dificultats per al canvi, per a la flexibilitat i per al desenvolupament.

— La desmotivacio del professorat. Si el professorat esta desmotivat sera dificil
que vagi més enlla del compliment formal de les seves obligacions
administratives: estar a 1’hora, assistir a les reunions, impartir docéncia, posar
les notes... Es dificil que el professorat estigui motivat si ha d’assistir a reunions
imposades, gestionades per persones ineptes, treballar en condicions poc
estimulants...

— El tancament com a obstacle per a |’ aprenentatge. L’actitud de clausura que
mostren els professionals i les institucions. Es tracta d’una postura caracteritzada
per la creenga que es posseeix la veritat, per I’abséncia d’autocritica, pel rebuig

de la critica, per la postura gremialista, per ’abandonament a la rutina...
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També Bolivar es planteja les limitacions que hi ha perqué les nostres institucions

educatives apliquin les teories de les organitzacions que aprenen. A partir de la consulta

del treball de Mulford, Bolivar (2000:231-233) expressa les limitacions de 1I’enfocament

de I’aprenentatge organitzatiu als centres educatius:

— Limitacions culturals. Quasi tota la literatura i experiéncies soén nord-
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americanes, junt amb canadenques. Resulta necessari, per tant, tenir cura a
I’hora de transferir d’uns contextos culturals a altres. A més, com hem ressenyat,
la literatura procedeix en la seva majoria del primer sector (productiu),
traspassar-la al segon sector (public) i, dins seu, especificament als centres
educatius, no deixa de presentar problemes.

Limitacions micropolitiques. L’aprenentatge organitzatiu es recolza en
configurar espais d’implicacié cooperativa, on I’articulacié horitzontal de tots
els membres de 1’organitzaci6 possibiliti la col-laboracié de manera conjunta en
les metes de I’organitzacid. Pero les analisis de les micropolitiques han posat de
manifest que, en la practica, els agents treballen la major part del temps aillats,
tenint poques possibilitats de treball conjunt.

Autodeterminacidé. Un aprenentatge organitzatiu efectiu implica que
I’organitzacid prengui responsabilitats en els resultats. Aquest increment de
responsabilitats, quan alguns factors estan fora del control del centre, és
preocupant. La importancia que 1’aprenentatge atorga al centre educatiu ha
d’estar connectada amb 1’entorn més ampli, pero no situar sota el seu control el
que no en depén. No es pot fer responsable al professorat del funcionament i
organitzacié dels propis centres, quan la principal responsabilitat depén de la
politica educativa.

La gramatica de les escoles. Les escoles tenen un conjunt d’estructures basiques
1 habits d’ensenyament que impedeixen un aprenentatge organitzatiu: falta de
col-laboracio, individualisme o baixa interdependéncia del professorat o

departaments, vaguetat o desacord en les finalitats, anarquies organitzades, etc.
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En relaci6 amb les aportacions d’aquest dos estudiosos del tema i de les nostres
vivéncies, els elements que hem de tenir en compte que frenen i dificulten la
incorporaci6 de la cultura de les organitzacions que aprenen a les dinamiques dels

centres sdn aquestes:

— No es pot aplicar literalment la cultura de les organitzacions que aprenen perque
cada context requereix aplicar sistemes que siguin compatibles amb les seves
caracteristiques.

— Les creences generalitzades que la feina de les escoles és ensenyar continguts, i
aquest fet no precisa gaire € treball en equip ni generar cultures
col-laboradores.

— Hi ha formacido en 1’especialitat disciplinaria, pero falta formacié en el
coneixement del desenvolupament huma, en com es genera |’ aprenentatge.
D’altra banda no hi ha formacié en dinamica d’equips de treball.

— Es disposa de poc temps per reflexionar sobre la practica, el temps es dedica a
planificar i actuar.

— Les institucions educatives apliquen poc sistemes d’autorevisio, les decisions es
prenen per impressions i intuicionsi no per evidéncies i dades rigoroses extretes
sistematicament de la realitat.

— No hi ha I’habit de reconéixer les incapacitats en determinats aspectes
educatius, ni d’expressar en qué cada un se sent plenament competent. D’altra
banda, costa recon¢ixer que alguns professionals se’n surtin en algunes
problematiques educatives i altres son incapagos d’innovar.

— Els professionals de I’educacio accepten poc la corresponen responsabilitat en
la tasca educativa i es deriva a les responsabilitats de les families i de la
societat.

— La jerarquitzacidé (principalment als centres de titularitat privada) i
corporativisme que hi ha en tots el centres.

— La direcci6 del centre dedica molt temps a la gestio (perque aixi ho demana la
reglamentaci6 burocratica) i poc a la docéncia i aquest fet li limita la comprensio
de les problematiques de 1’aula.

— La falta d’autonomia curricular i d’ autogestio dels centres.
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— Visio limitada de les problematiques de les aules per part de I’ Administracio, el
sistema educatiu funciona més per necessitats politiques que propiament

educatives.

La conclusié de les institucions educatives com a organitzacions que aprenen ens la
proporciona Santos Guerra (1999:29): «Les organitzacions que aprenen han de tenir
adaptabilitat al medi, flexibilitat per al canvi, permeabilitat amb el medi, racionalitat en
el funcionament, col-legialitat en les actuacions 1 reflexibilitat sobre 1’acci6. Els
professors/es que treballen a I’escola aprendra a ser millor en 1’ambit professional en la
mesura que faci seves aquestes caracteristiques de les institucions fent-les passar pel
tamis de les seves emocions 1 de les seves exigencies e¢tiques. Perque el treball del
professorat en les escoles no és merament técnic, és de naturalesa moral i politica, la
qual cosa suposa un compromis amb 1’accid que realitza i una exigéncia per transformar
les situacions en les quals es desenvolupa la practica». Escudero (2001:32) ho completa
dient: «fer dels nostres centres organitzacions que aprenen té molt a veure amb legats
dels moviments de renovacio pedagogica, amb la indagacio i reflexio sobre el que fem
per anar millorant, amb la idea dels centres com a llocs de formacio, desenvolupament
del curriculum i millora progressiva de 1’ensenyament i I’aprenentatge. [...] Hem de
respondre a interrogants tan perennes i de sentit comu com: de quina bona educacié hem
de proveir al nostre alumnat, com ho hem d’anar avaluant i que aprendre a partir dels

€SfOI'QOS Cmpresos).

2.4. Laformacio permanent en el desenvolupament personal, professional i
institucional
«Les persones intel-ligents aprenen continuament,

les altres pretenen ensenyar constantment.»

(Santos Guerra, 1999:27)
Formacié i1 desenvolupament professional és interpretat en moltes ocasions com a

sinonims, perqué la formacido de fet capacita i coopera en el desenvolupament

professional, perd son dos termes que malgrat la seva interrelacid no es poden
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considerar sinonims. El concepte de formaci6 s’ha tractat ampliament en apartats

anteriors, per tant ara aclarirem el concepte de desenvolupament professional.

2.4.1. Conceptualitzacio del desenvolupament professional del professorat

Per referir-se a desenvolupament professional es parla de reciclatge del professorat, de
perfeccionament en servei, formacié del professorat en servei, perfeccionament del
professorat, formacid permanent del professorat, formacio en servei... (Fernandez Cruz

(1999:71) i Marcelo (1994:314).

Cada un dels autors citats han recopilat i analitzat diferents conceptualitzacions que
altres estudiosos del tema han utilitzat, i cada un d’ells ha formulat la seva propia

definicio:

«El concepte de desenvolupament té connotacions d’evolucid i continuitat que superen
la tradicional juxtaposicié entre formacio inicial i perfeccionament del professorat. El
concepte de desenvolupament professional del professorat pressuposa un enfocament en
la formacio del professorat que valora el seu caracter contextual, organitzatiu i orientat
al canvi. Aquest enfocament ofereix un marc d’implicacid i resolucié de problemes
escolars des d’una perspectiva de superacié del caracter tradicionalment individualista
de les activitats de perfeccionament del professorat.»

(Marcelo, 1994:315)

«Concebem el desenvolupament professional del docent com a I’evolucid progressiva
en el desenvolupament de la funcid docent cap a maneres i situacions de major
professionalitat que es caracteritzen per la profunditat del judici critic i la seva aplicacid
a I’analisi global dels processos implicats en les situacions d’ensenyament per actuar de
manera intel-ligent. Es tracta d’una evolucié que es construeix a partir del creixement
del docent quant a persona, en tots els seus ordres, a partir de la integracid d’estructures
basiques de coneixement practic, que s’adquireixen amb 1’experiéncia en la cosmovisid
de I’ensenyament i de 1’exercici de la professio, i a partir d’ajudes al creixement

professional i al perfeccionament que es faciliten al professorat en forma d’activitats
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formatives. Desenvolupament adult, acumulacié d’experiéncia i formacié sembla ser,
per tant, la base que opera el desenvolupament del docent.»

(Fernandez Cruz, 1999:73)

D’aquestes dues definicions deduim que el desenvolupament professional del
professorat es deriva a partir de la practica educativa i que requereix una implicacio i
resolucié de problemes escolars, que a partir de la seva analisi i tamb¢é amb ajudes
formatives, serveix de cumul per desenvolupar aptituds professionals i1 actituds
personals que permeten un perfeccionament que capacita per al desenvolupament de la

professio en relacié amb les necessitats educatives.

Des del punt de vista de competéncies professionals Hernandez i Sancho (1996:136)
indiquen que el desenvolupament professional s’entén des de les funcions que el docent
desenvolupa en el seu treball i és a partir d’elles que es defineix com a professional.
Algunes d’aquestes funcions son: oferir a ’alumnat un entorn d’aprenentatge favorable,
cuidar i afavorir les relacions humanes, exercir un compromis amb la instituci6 amb la
qual treballa, etc. Les innovacions o canvis en els quals participi hauran d’ajudar-li a
entendre millor la seva propia actuacid, els problemes i els interrogants que se li

plantegen..., la qual cosa requereix una participacid activa per la seva part.

De Miguel (1998:193) planteja també la diversitat de criteris i enfocaments utilitzats per
a la seva definicio des del punt de vista del professorat. «Mentre que una gran part del
professorat entén com a desenvolupament professional el progrés en la carrera docent,
altres, un nombre menor, pensen que només hi ha desenvolupament quan millora la seva
capacitat per comprendre els processos d’ensenyament/aprenentatge i per resoldre els
problemes derivats de la practica educativa, la cosa que els porta a entendre la seva

professio com a una situacio de constant aprenentatge.»

D’altra banda, Imbernén (2002b:18) ens planteja ampliament i de forma raonada la
interaccid entre formacié 1 desenvolupament professional. «Si acceptem la similitud
entre formacid6 1 desenvolupament professional, estariem considerant el

desenvolupament professional del professorat de forma restrictiva, ja que significaria
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que la formacid ¢€s I’tnica via de desenvolupament professional del professorat. I no és
cert que el desenvolupament del professorat sigui degut tinicament al desenvolupament
pedagogic, al coneixement i comprensié de si mateix, al desenvolupament cognitiu o al
desenvolupament teodric, sind que €s tot aixo i1 molt més, ja que s’ha d’emmarcar, o
sumar-hi, una situaci6 laboral (salari, clima laboral, professionalitzacio, etc.) que permet

o impedeix el desenvolupament d’una carrera docent.»

Imbernén hi continua aprofundint i diu: «La professi6 docent es desenvolupa
professionalment per mitja de diversos factors: el salari, la demanda del mercat laboral,
el clima laboral en els centres en que s’exerceix, la promocid dins de la professio, les
estructures jerarquiques, la carrera docent, etc. i, per suposat, per la formaci6 inicial i la
permanent que aquesta persona realitza al llarg de la seva vida professional. El
desenvolupament professional és un conjunt de factors que possibiliten, o que
impedeixen, que el professorat progressi en 1’exercici de la seva professid. Una millor
formacié facilitara sens dubte aquest desenvolupament, perd la millora dels altres
factors (salari, estructures, nivells de decisid, nivell de participacid, carrera, clima de

treball, legislacio laboral...) també ho fara i de manera molt decisiva.»

Imbernén ens ha obert noves portes als diferents factors que intervenen en el
desenvolupament professional, és un creixement personal i professional i com bé diu
no és nomeés questio de formacié sind també de condicionaments salarials,
d’exigencies laborals, del clima de treball que fomenta el desenvolupament i la

promoci6, de la consideracio de professionalitat segons les politiques educatives, etc.

Fernandez Cruz (1999:69) expressa la relacié entre formacidé i desenvolupament

professional a través de tres tesis:

— Tesis d'equivaléncia o sinonimia. Formaci6 docent equival a desenvolupament
del docent.

— Tesis de complementacio. La formacié docent és, en realitat, la formaci6 inicial,
mentre que el desenvolupament professional del docent es refereix a la formacio

permanent.
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— Tesis d’'inclusié. Desenvolupament professional docent és un procés de millora

(en totes les seves fases) on s’intervé per mitja de la formacioé docent.

A partir dels possibles vincles entre formacid i1 desenvolupament professional
desenvoluparem 1’apartat segilient: el desenvolupament professional, personal i

institucional com a objectiu de la formacié permanent.

2.4.2. El desenvolupament personal, professional i institucional com a objectiu

de la formacio permanent

Per analitzar més pautadament aquests tres aspectes del desenvolupament: personal,
professional i institucional, els tractarem a través de dos blocs: desenvolupament
personal i professional, que considerem que estan plenament vinculats i no es poden
dissociar, 1 després la vinculacié del desenvolupament personal i professional amb el

desenvolupament institucional.

Desenvolupament personal i professional

Afirmar que el desenvolupament professional ¢s la meta de qualsevol actuacié que es
denomini formativa, el col-loca en el punt de mira de la formacié del professorat,
necessariament permanent [...] 1 exigeix com a corol-lari pensar i organitzar la formacio

cap a aquesta meta (Montero, 2002:70-71).

El desenvolupament professional és tot el que t¢ a veure amb el canvi en la vida
professional del professorat i no Unicament els nous aprenentatges que requereix el
professorat, ja siguin individuals com aquells aprenentatges associats als centres
educatius com a desenvolupament professional col-lectiu. La formacio és una part del
procés d’aquest desenvolupament professional que millora les funcions del professorat
(una altra part important és el model retributiu, de carrera docent, de clima laboral...).
La formaci6 es legitima quan contribueix al desenvolupament professional del

professorat com a procés dinamic de professionalitzaci6 del professorat, on els dilemes,
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els dubtes, la falta d’estabilitat 1 la divergéncia arriben a constituir-se en aspectes de la
professio docent i, per tant, ajuden al desenvolupament professional (Imberndn,

1999a:191).

La formaci6 €s un element influent en el desenvolupament professional, i en funci6 de
les politiques educatives 1 de la visid que es tingui de desenvolupament professional,
aixi s’orienten les accions formatives. Enllagant amb les paraules de Montero sobre
pensar i organitzar la formacio, Imbernon (1999b:27-28) diu: «Segons les funcions a
desenvolupar el professional docent, s’entendra d’un forma o altra el seu
desenvolupament professional. Si es prioritza la visi6 del professorat que ensenya de
forma aillada, se centrara el desenvolupament professional formatiu en les activitats de
I’aula; si es concep el professorat com a aplicador de técniques, el desenvolupament
professional s’orientara cap a metodes i técniques d’ensenyament; si el concebem com a
practic reflexiu en collaboraci6 amb un grup professional, orientarem el
desenvolupament professional cap a la comunicacio, treball col-laborador, presa de

decisions, elaboraci6 de projectes en comu.»

Seguim Imbernén (2002:19), en els seus treballs sobre la formaci6 i el desenvolupament
professional, i ens porta a una perspectiva més holistica del desenvolupament
professional. El desenvolupament professional del professorat pot ser “tot intent
sistematic de millorar la practica laboral, les creences i els coneixements professionals,
amb el proposit d’augmentar la qualitat docent, investigadora 1 de gesti6¢”. Per tant, el
desenvolupament professional necessita nous sistemes laborals i nous aprenentatges
vinculats a 1’exercici de la professié i també a aquells aspectes laborals associats a les
institucions educatives com a organitzacions on treballa un col-lectiu de persones. [...]
El desenvolupament professional va unit a la carrera docent, a les condicions de treball 1
a la remuneraci6; aixi, formacid i desenvolupament professional son dues cares d’una

mateixa moneda.

Finalment, Imbernon expressa que considerar el desenvolupament professional més
enlla de les practiques de la formaci6 i vincular-lo a factors no formatius sin6 laborals,

suposa una reconceptualitzacid important, ja que la formacié no s’analitza inicament
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com a domini de les disciplines ni se centra en les caracteristiques personals del
professorat. Significa també analitzar la formacidé com a element revulsiu i de lluita de
les millores socials i laborals i com a promotora per a 1’establiment de nous models

relacionals en la practica de la formaci6 i en les relacions laborals.

Com a conclusido del vincle entre desenvolupament professional i personal del
professorat i la formacié permanent, direm que la formacié permanent és un element
important per al desenvolupament professional, i que aquesta ha de servir per capacitar
en coneixements propis de les disciplines i de 1’educacio, que el desenvolupament
personal i professional ha d’anar unit al desenvolupament institucional, i també que ha
de ser un element que incideixi en el benestar professional a través de la millora de les
condicions laborals, alhora que globalment pugui esdevenir un element per avancar cap

a un sistema educatiu de qualitat.

S’ha fet molt emfasi en el desenvolupament professional i en pocs moments els autors
citats mencionen la qliestid personal. Creiem que la formacié permanent ha de tenir
present |’aspecte personal i incloure aspectes d’'autoconeixement i metacognicio i
aspectes emocionals que revitalitzen 1’autoestima i seguretat en la iniciativa d’innovacio
1 creacid per no supeditar-se a les directrius centralistes que no encaixen en la diversitat
de contextos educatius que es donen en la plural societat actual. Garcia Llamas
(1999:205) comparteix aquestes idees: «Un dels riscos que comporta una formacio
excessivament centrada en les habilitats tecniques pot ser el fet que la persona passi a un
segon pla. Adquirir uns metodes de treball és important, perod, si no va acompanyat
d’una formacié en l’aspecte huma del professorat, és dificil que s’aconsegueixi

I’eficacia desitjada en traslladar-lo a la practica».

«La confiang¢a en si mateix allibera el professorat de traves per a la propia actuacio
professional i per al rics que ella comporta. La confianca personal es refor¢ca amb les
cultures col-laboradores i a través del desenvolupament professional.»

(Villa, 1999:64)
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L’objectiu fonamental de la formacié permanent ha d’anar focalitzat a aconseguir
que el professorat adquireixi un elevat grau de professionalitat, aixi com un
desenvolupament personal; aconseguir que el professorat pugui desenvolupar les seves
tasques amb un domini de les seves disciplines pero alhora que estiguin proveits de
recursos per actuar en funcio de les necessitats disciplinaries i educatives de I’alumnat.
Des de la vessant personal, la formacié ha de contribuir que el professorat es conegui
millor a s mateix per descobrir les seves potencialitats, aixi com les seves
limitacions, a saber gaudir de la feina i a trobar un benestar professional en la
mesura que Se sentin capacitats per desenvolupar la docencia en les optimes

condicionsen relacié amb les necessitats socials 1 culturals del moment.

Vinculacio del desenvolupament per sonal, professional i institucional

Totes les perspectives (visions) sobre el desenvolupament professional son valides, amb
relaci6 al moment i les funcions a realitzar, pero les necessitats actuals del col-lectiu de
professorat, davant els continus canvis, que requereixen un aprenentatge continu per
adaptar els seus sabers a les demandes especifiques d’un context, projecten el
desenvolupament professional docent vinculat al desenvolupament institucional. «El
desenvolupament professional del docent no pot deslligar-se del desenvolupament
col-lectiu de la instituci6 educativa, convertint-se en un mecanisme que dinamitza la

millora global del centre» (Imbernén 1999b:29).

«La planificaci6, el desenvolupament i I’avaluacié del perfeccionament del professorat
¢s responsabilitat de la institucio i en ella s’han de trobar, no només les preocupacions,
siné els mitjans i les estructures per assolir-lo.

»No té massa sentit que es faci dependre el perfeccionament de les ganes i de les
habilitats de cada un. Perqué tota 1’accid de les escoles té caracter col-legiat.

»La invitaci6 reiterada que cada un, amb la seva iniciativa, amb el seu esfor¢, amb els
seus medis, resolgui les necessitats de perfeccionament fa que s’hagin de multiplicar els
intents i disminueixin les repercussions positives de la formacid, ja que perque el canvi
sigui efica¢ ha d’instal-lar-se en I’estructura i el funcionament de la institucio.»

(Santos Guerra, 1999:32)
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El que expressa Santos Guerra €s cert, hi ha una correspondéncia de desenvolupament
professional i institucional, perque és dificil separar que un centre aculli un grup de
professorat amb una trajectoria de desenvolupament professional, que comporta créixer
a partir de les experiéncies docents, i que la institucid, que adquireix el seu caracter pels
que hi treballen, estigui estancada; aixi com que la institucio es pugui desenvolupar i

resoldre els reptes educatius tenint un equip de professorat incompetent.

«La formacido permanent del professorat i el desenvolupament de la capacitat
d’aprenentatge, a partir de la revisio individual i col-lectiva de les propies practiques
educatives, que possibiliten la millora continua, soén el fonament del desenvolupament
professional. Aquest desenvolupament no es pot entendre d’una manera exclusivament
personal o individual sin6, sobretot, de forma col-lectiva i col-legiada. Hi ha un vincle
important entre desenvolupament professional del professorat i desenvolupament
organitzatiu del centre educatiu.»

(Villa, 1999:47)

El desenvolupament professional va acompanyat del desenvolupament de la
institucio i per optimitzar i vincular ambdues parts, individual i institucional, les
tendencies actuals son de la formacié permanent del professorat centrada en la
institucié educativa, que és el marc que empara la nostra investigacio. Diferents

experts en el tema confirmen aquesta tesi, com seguidament exposem:

«Ja no es concep la formacié com un element limitat exclusivament a la persona del
professor/a individual, s’hi han d’incloure dimensions col-legiades, professionals i
organitzatives. Prendre amb seriositat la idea dels centres escolars com a unitats
basiques de canvi significa resituar la formacié continua del professorat de manera que
d’una part, contribueixi a incrementar els seus propis sabers i habilitats professionals
per reutilitzar-los en les noves formes de fer de 1’escola; de 1’altra, promoure una
formaci6 centrada en 1’escola de manera que permeti inscriure-la en el propi procés de
construccio del canvi com a tasca col-legiada i en equip.»

(Bolivar, 1996:38)
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«El centre escolar constitueix I’ambit apropiat per dinamitzar tant la innovacio
educativa com el desenvolupament professional del docent. Aixo comporta la necessitat
de plantejar els processos d’innovacid i de desenvolupament professional docent dins el
marc de I’escola com a organitzacio; és a dir, partir d’una aproximacio conceptual que
permeti articular una teoria del desenvolupament de 1’escola com a organitzacié que a la
vegada integri una alternativa a la formacio i desenvolupament del professorat.»

(De Miguel, 1998:194)

«Si la formacié permanent del professorat ha de ser un proposit principal en la carrera
docent i en el desenvolupament del professional, les propostes haurien de comportar:
una dimensié innovadora, una relacié total entre projectes de desenvolupament
professional i desenvolupament institucional i una relacié entre els processos de
desenvolupament professional i institucional amb la comunitat educativa i social.»

(Imbernon, 1999b:29)

Hernandez i Sancho (1996:136) presenten estratégies per facilitar el desenvolupament
del professorat basat en el context institucional, fent un simil amb 1’aprenentatge de

I’alumnat:

— El desenvolupament del professorat, igual que el de I’alumnat, és natural, és a
dir, s’ha d’abordar des del context i les possibilitats reals. Per aquesta rad,
proporcionar al professorat I’entorn adequat i evitar-li entrebancs professionals
sembla ser I’estratégia més adequada per afavorir el seu desenvolupament
professional.

— L’alumnat aprén millor quan pot experimentar una varietat de situacions, parlar
sobre elles 1 assimilar-les i acomodar-les per si mateix. En aquest sentit, la
discussiod sobre experiencies professionals i personals hauria de jugar un paper
d’igual importancia en el desenvolupament del professorat.

— El desenvolupament del professorat ha de partir d’estructures cognitives que ja
posseeix 1 no s’han de plantejar plans de formacid que suposen fer un salt al
buit.

— El professorat estara més motivat per estudiar els problemes de 1’ensenyament si

se li permet abordar els seus propis problemes.
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Com a conclusio parafrasegem Marcelo:

«Pocs estarien disposats a negar que el desenvolupament professional del professorat i

la millora de la institucid escolar son dues cares de la mateixa moneda, de manera que

¢s dificil pensar en una sense 1’altra.»

2.5.

Laformacié permanent del professorat de secundaria

(1994:319)

Imbuits en estratégies didactiques, com a part implicita en la nostra professio, hem partit

e la generalitat per anar a la concrecid; després d’analitzar la formacid permanent des
de 1l litat 1 ;d d’analitzar la fq td

d’un punt de vista holistic, ens centrem en la formaci6é permanent del professorat d’una

etapa educativa: la secundaria. Per tractar aquest context dins de la seva complexitat ho

estructurarem segons 1’esquema segiient (figura 6) (orientats per Sarramona, 1999:145):

Laformacio permanent del professorat de secundaria

v v v v h 4
Historia Legislacio Objectius Metodologies Organismes 1 programes
| Continguts
A 4 v v v A 4
Formaci6 d’adults Paradigmes Models Modalitats Estrategies
| [ [ [ |
\ 4 v v v
Admigistracié Universitat CEP/ Centre
educativa (ICE) CRP educatiu
I i i I
\ 4
) Perfeccionament com a vinculaci6 deteoria i practica

Figura 6. Diferents vessants de la formaci6 permanent del professorat de secundaria
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2.5.1. Evolucio de la formacié permanent del professorat

Tal com s’ha descrit en el capitol anterior, I’ensenyament secundari va estar mancat de
formacio inicial de tipus professional o pedagogic fins a la creacio del certificat
d’aptitud pedagogic (CAP) en I’entorn dels ICE universitaris. Respecte a la formacio
permanent també¢ hi ha poques accions formatives enfocades especialment al professorat

d’aquesta etapa.

A Catalunya es va comencgar amb 1’aprofitament per part del professorat de secundaria
de les escoles d’estiu i els cursos i seminaris que va organitzar Rosa Sensat, malgrat que
en un principi les activitats no hi anessin adrecades especificament als docents d’aquesta
etapa. D’altra banda, un fet semblant va passar amb els ICE, fins que, a poc a pocija a
la deécada dels setanta, les dues institucions van comencgar a organitzar cursos, seminaris
1 activitats que tenien com a unic objectiu la formaci6 i el perfeccionament permanent
del professorat de secundaria en actiu. Fins i tot es van organitzar escoles d’estiu

especialitzades per aquest tipus de professorat (Sarramona, 1999:158).

A causa de les poques experiéncies i dades especifiques de la formacid permanent del
professorat de secundaria, explicarem la trajectoria de la formacidé permanent amb
relacid al professorat en general, 1 utilitzarem com a fonamentacio el treball d’Imbernon

(2001:57-61) que ’analitza des de la decada dels 70 fins a 1’actualitat .

Anys 70

L’analisi de la formaci6 del professorat com a camp de coneixements no es comenga a
desenvolupar fins als anys 70. Es una época de lectures, algunes prohibides, de
moviments espontanis de mestres, d’escoles d’estiu mig clandestines i el naixement
dels ICE 1 de la Llei general d’educaci6. Alguns col-lectius renovadors es van
comprometre amb cursos, jornades i revistes que van injectar aire nou en algunes

practiques educatives.
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Anys 80

Es creen els ICE en les universitats i comencen a generar programes de formacio
permanent del professorat, emmarcats predominantment en modalitats propies del
model d’entrenament i d’observacid/avaluacio. La institucionalitzacié de la formacio
permanent neix amb la intenci6 d’adequar el professorat als temps actuals, facilitant un
constant perfeccionament de la seva practica a les necessitats presents 1 futures. Es
tracta d’una época predominantment tecnologica: de conductisme, de la racionalitat

técnica. Es un periode de crisi de valors que anuncien una nova época:

— S’introdueix, en la societat i en les escoles, elements de postmodernitat (llibertat,
fraternitat, solidaritat, igualtat...).

— Les administracions educatives comencen a considerar 1’educacio en termes de
cost/benefici, examinant la rendibilitat de la despesa publica en educacio.

— Es comenga a qiiestionar |’ autoritat del professorat i el seu monopoli del saber.

— La teoria del capital huma esta en crisi i I’ensenyament ja no resol els problemes

de I’atur.

Anys90

Comenga haver-hi moviment en la formacié. Es llegeix i es tradueix literatura
anglosaxona 1 es va estenent la investigacid/accio, un nou concepte de curriculum, els
projectes, la reflexié en la formacié. Es deixen de banda certes politiques tecniques i
s’avanga per camins més progressistes. Es tracta d’una época fertil en la formacid
permanent del professorat ja que e€s creen els centres de professors a tot Espanya
(excepte a Catalunya), sorgeixen noves modalitats com la formacidé en centres o els
seminaris permanents i la figura de [’assessor/a. També és una época de grans
confusions, de discursos simbolics, d’un model de formaci6 basat en I’entrenament per
mitja dels plans de formaci6 institucional. La barreja del model d’entrenament amb els
plans de formacio, el model de desenvolupament 1 millora introduit per la LOGSE en
establir els projectes educatius 1 curriculars, i el model indagatiu, amb la incorporacio

del concepte de professor investigador i la investigacid/accid en la majoria de textos
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sobre el camp del coneixement, fan que sigui I’época en que s’inicia una hova manera
d’enfocar, analitzar i practicar laformacio del professorat. Es una época fructifera,

i molt important, en la formacié per manent.

Yus (1999:222-239) presenta un seguiment detallat de les iniciatives administratives per

a la formaci6 permanent d’aquesta década, que a continuacid exposem.

La creaci6 d’una amplia xarxa de formaci6, amb 700 CEP, aproximadament, repartits
per tot I’Estat, donava resposta al repte que suposava la formacié permanent del
professorat. Assegurada aquesta estructura, les administracions van dinamitzar la

politica de perfeccionament a partir de quatre objectius:

— Descentralitzar la gestio del perfeccionament. Amb la creacié dels CEP es va
recollir una vella reivindicacié dels MRP de descentralitzar la gestio de la
formacié permanent, seguint principis d’apropament a la realitat singular de
cada centre, la democratitzaci6 de la gestio i I’impuls de la professionalitzacio.
També es van crear les comissions de plans d’ activitats de zona, adscrites a cada
una de les arees d’influencia dels CRP.

— Generalitzar e perfeccionament. La creaci6 d’una xarxa de formacio,
geograficament 1 participativa més propera als usuaris, tenia ’objectiu de
garantir una progressiva adscripcio i participacié del professorat dels centres no
universitaris en activitats de formaci6 que, o bé proposaven ells mateixos o bé la
mateixa Administracid, segons la marxa de la seva politica educativa. Per
aconseguir aquest nivell de participacié 1’Administracié va posar en marxa

diversos dispositius:

« Lacreaci6 de la xarxa de formacié permanent comprenia dotacid economica,
recursos i una plantilla de professionals adequats (equip directiu, assessors
de formacié permanent, assessors de noves tecnologies, etc.) i una série de
programes institucionals.

« La creacio d’un sistema d’incentiu dirigit a compensar o a motivar

extrinsecament amplis sectors del professorat. Entre aquestes mesures hi ha

© Elena de Martin 2003 169



La formacid permanent del professorat centrada en la instituci6 educativa

les ajudes economiques individuals, les borses d’assisténcia previstes a cada
activitat convocada i la requalificaci6é de les activitats de formaci6 com a
valor de mercat per a concurs de merits, en trasllats, accés a determinats
llocs, 1 fins i tot per al cobrament de determinats complements (sexennis).

La creacio de sistemes de col-laboracié amb altres institucions com a sistema
complementari a la iniciativa governamental. Es van posar en marxa mesures
consistents a aprofitar les estructures dinamitzadores ja creades 1
freqiientment ja implantades entre el professorat, signant convenis de
col-laboraci6 amb entitats com ara la universitat, associacié de professors,
sindicats d’ensenyament, MRP, aixi com destinar fons d’ajuda per a
I’organitzaci6 d’activitats conjunturals 1 determinades (debats de la Reforma,
sexisme, educacidé ambiental, premsa i radio, etc.) o obertes (escoles d’estiu,

escoles d’hivern, congressos, etc.).

— Unificar i coordinar les actuacions. Després d’una etapa de relaxacio

legislativa, en la qual els CEP van utilitzar la seva potencialitat creadora, va
sobrevenir un munt de mesures legislatives que pretenien homogeneitzar el

panorama del perfeccionament, a partir de dues motivacions:

El control del contingut de la formacid, perque aixi es controlava el tipus
d’educacio.

El control del poder de creacid, ja que s’advertia que els CEP son llocs
adequats per a I’exercici d’una determinada forma de poder, freqiientment
protagonitzada per elements de 1’oposicid i centrals sindicals, que poden
arribar a obstaculitzar el desenvolupament d’una determinada politica

educativa.

— Centrar la formacié en I’escola, una opcidé per lluitar contra la iniciativa
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individualista i per posar émfasi en la col-legialitat i en la problematica de cada
centre. Es van crear convocatories de projectes de formacid en centres, que van

tenir al seu inici en el territori MEC.
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Anys 2000

Sorgeix la nova economia, la tecnologia incideix amb gran for¢a en la cultura, la
globalitzaci6 es fa patent... Comenca a mostrar-se una gran crisi de la professio
d’ensenyar. Els sistemes anteriors no funcionen, els edificis no son adequats a una nova
forma de veure 1’educaci6... El professorat redueix la seva assisténcia a la formacio,
baixa la seva motivacid per fer coses diferents, la innovacié sembla un risc que pocs
volen assolir. Apareix la crisi institucional de la formacio ja que es considera que el
sistema educatiu del segle anterior és obsolet, cal una nova forma de veure
I’educacio, i el paper del professorat i de I'alumnat. Malgrat aquest panorama, €S
comencen a albirar nous models relacionals i participatius en la practica de la

formacié que impulsen un nou pensament formatiu:

— El qiiestionament de la pura transmissi6 de nocions del coneixement formatiu.

— La incomoditat de practiques formatives basades en processos d’expert
infal-lible que intenten solucionar els problemes del professorat.

— La capacitat del professorat de generar coneixement pedagogic per mitja del seu
treball practic en les institucions educatives.

— El factor de la contextualitzaci6 com a element imprescindible en la formacio, ja
que el desenvolupament de les persones sempre té lloc en un context social i
historic determinat, que influeix en la seva naturalesa. Aixo porta a la formacio
des de dins, en la propia institucid, on es produeixen les situacions
problematiques que afecten el professorat.

— La reflexi6 sobre els aspectes ctics, relacionals, col-legiats, actitudinals,
emocionals del professorat, que van més enlla dels aspectes purament técnics 1
objectius.

— L’entrada amb forca en el camp de la teoria de la col-laboracidé com a procés

imprescindible en la formacio6 del professorat.

En I’ambit institucional els canvis que s’han produit sén: «encara que es manté

I’organitzacio dels centres de professors i recursos (CRP) o centres similars, en algunes

© Elena de Martin 2003 171



La formacid permanent del professorat centrada en la instituci6 educativa

comunitats autonomes s’estan produint canvis importants, tant en els sistemes de
formacio com en la xarxa de centres de formaci6. Al Pais Basc, per exemple, s’han creat
dinou berritzegune (lloc d’innovacio6 en euskera), que substitueixen els anteriors (COP),
1 s’ha donat un fort impuls al programa Garatu, de formacié del professorat, i al
programa Irale, de capacitacié lingliistica en un procés d’euskaldunitzaci6 del
professorat, incloent-hi alliberaments. A Castella—Lle6 els CPR han estat substituits per
trenta-dos centres de formacid innovaci6é educativa distribuits per tot el territori. A
Andalusia es continuen convocant les llicéncies d’estudi dins el Pla de reconeixement
de la funcié docent i suport al professorat. A Castella—La Manxa, el professorat pot
disposar de set dies lectius per a dedicar-los a formacid. Al Pais Basc es pot gaudir, cada
quatre anys, d’un cinque any sabatic cobrant el 84% del sou durant aquests cinc anys»

(Jiménez Sanchez, 2003:73).

2.5.2. Lalegidacio sobrelaformacié permanent del professorat

«Sense bons professors, professors de qualitat, és realment impossible imaginar que
puguem assolir una bona educaci6 per a tots els estudiants que hi tinguin dret. I, com els
bons professors no sorgeixen espontaniament com bolets, €s imprescindible una bona
politica de formacid. [...] Al mateix temps, en trobar-nos en uns temps tan canviants en
els quals tots els treballadors i professionals han de sostenir una actitud d’aprenentatge
al llarg de tota la vida, la formacié permanent del professorat és un dels reptes més
inexcusables. Sense bons professorsi rigorosament preparats i seleccionats, i sense els
estimuls, condicions, suports i exigéncies pergué continuin aprenent no assolirem mai
una educaci6 de qualitat.»

(Escudero, 2002:14)

A Dapartat anterior ja s’ha mencionat que la formacidé permanent del professorat té el
seu inici 1 promocid amb les escoles d’estiu, una estructura nascuda al 1966 i1 que estava
recolzada per les estructures permanents dels MRP. Aquestes estructures van ser les

més importants fins el 1984.
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Des de la vessant de I’ Administracio, el primer pas per fomentar la formacié permanent
va ser el Reial decret 2112/84 (BOE, 24 de novembre de 1984), pel qual es creen els
centres de professors (CEP) en el territori MEC, com a estructures de participacio i
planificacié de la formacidé permanent del professorat. Immediatament es van crear
estructures analogues a les restants comunitats autonomes amb competéncies en materia
d’educaci6. Aquesta estructura administrativa, en principi de caracter provincial, ha anat
creixent en els darrers anys, han assolit ambits molt més reduits (comarcal, o fins i tot
subcomarcal) i1 arribant a una fase d’estancament en I’actualitat. Amb aixo s’ha
aconseguit 1’objectiu d’apropar al maxim les institucions de formacid als centres de
treball del professorat. A Catalunya es va optar per continuar amb els ICE que
tradicionalment han protagonitzat la formaci6 del professorat i, a més, com a altres
entorns, es van formular mecanismes de suport perque altres institucions no vinculades
a I’Administraci6 (MRP, associacions de professors, sindicats d’ensenyament) o
vinculades a I’administracio local (instituts municipals d’educacid) poguessin desplegar
accions paral-leles de formaci6 del professorat. Un sistema ampli que té per desti la
magna tasca de la formacié de la plantilla més nombrosa de totes les empreses estatals

(Yus, 1999:209).

A partir d’aqui la formacid es descentralitza i s’apropa als territoris; es crea la figura de
I’assessor, al qual es va dotar d’una formacid especifica; sorgeix la formacié en centres
com a formacié de canvi institucional, els plans territorials de formacié i altres aspectes
que possibiliten una formacié més propera als usuaris i a les institucions educatives

(Imbernoén, 2003:83).

A Catalunya els plans de formacié de zona (PFZ) son la concrecid, a cada ambit
territorial, de 1'oferta d'activitats de formaci6 del Departament. Aquesta oferta formativa
dona resposta a necessitats i prioritats de formacié que han estat expressades pel
professorat 1 pels centres de la zona i pretén que cada ensenyant rebi una oferta
formativa adient a les necessitats del seu centre. Hi ha un total de 72 plans de formacio
de zona: 10 a la ciutat de Barcelona—ciutat, 15 a Barcelona—comarques, 9 al Baix
Llobregat—Anoia, 7 al Vallés Occidental, 9 a Girona, 12 a Lleida i 10 a Tarragona. La

territorialitzacid dels PFZ coincideix amb la territorialitzacié dels centres de recursos
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pedagogics 1 cada PFZ ¢és elaborat per una comissié presidida per un inspector i hi
participen representants dels diversos sectors implicats en la formacié permanent de la
zona (instruccions de 7 d’abril de 1992 de la Direccidé General d’Ordenacié Educativa

sobre els plans d’activitats de formacié permanent de zona).

Amb la LOGSE la formacié permanent del professorat és reconeguda i impulsada com

a sistema important que permet una actualitzaci6 cientifica, didactica i professional.

«La formaci6 permanent constitueix un dret i una obligacio de tot el professorat i una
responsabilitat de totes les administracions educatives i dels mateixos centres.
Periodicament, el professorat haura de realitzar activitats d’actualitzacioé cientifica,
didactica i professional en els centres docents, en institucions formatives especifiques, a
les universitats i, en el cas del professorat de formacid professional, també a les
empreses.»

(LOGSE. Article 56.2)

En la practica, aquesta llei s’ha materialitzat en activitats de formacié permanent
organitzades generalment per les administracions educatives i regides per ordres
legislatives. A continuaci6 indicarem les patrocinades pel MEC i pel Departament

d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya.

El MEC ha fomentat la formaci6 permanent a través de:

— Ajudes economiques individuals.

— Llicencies per estudis dirigides a funcionaris docents i inspectors d’educacio.

— Ajudes econdomiques a associacions sense finalitat de lucre i organitzacions
sindicals. (Podien participar en la convocatoria els MRP, associacions de
professorat, fundacions pedagogiques 1 altres institucions sense finalitats
lucratives que organitzessin activitats formatives dirigides al professorat de
I’area directa del MEC.)

— Cursos de formacié en diverses families professionals. Alguns cofinancgats pel

Fons Social Europeu.
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— Convenis de col-laboraci6 amb les universitats en matéria de formacié inicial i
formacio continua del professorat; aquests convenis inclouen cinc programes tal

com s’indica a continuacio:

« Programa 1. Formaci6 permanent del professorat.

«  Programa 2. Cooperacio per al desenvolupament de les practiques dels
alumnes de magisteri.

« Programa 3. Cooperacid per al desenvolupament de les practiques del curs
de CQP per a I’obtenci6 del titol professional d’especialitzaci6 didactica.

«  Programa 4. Projectes de cooperacid entre departaments universitaris i
departaments de centres d’educacié secundaria.

« Programa 5. Professorat d’educacid secundaria associat a la universitat.

— Accions formatives integrades en el marc de convenis internacionals destinades
al professorat i responsables de la formacio del professorat iberoamerica. Beques
1 places destinades a la formacidé docent en paisos estrangers de la UE i en
col-laboracié amb la UNESCO.

— Activitats formatives en CPR. Les principals activitats realitzades van ser

cursos, grups de treball i seminaris.

El Departament d'Ensenyament de la Generalitat de Catalunya també ha fomentat
la formacié permanent de manera similar al MEC, a través de la Subdireccio General de
Formacié Permanent de la Direccid General d’Ordenacié Educativa que, a més
d’organitzar part de 1’oferta formativa, coordina les propostes que, en formacid, fan
diferents instancies del Departament d’Ensenyament, les universitats, els col-lectius

professionals i les empreses.

L’any 1989, avangant-se a l'entrada en vigor de la LOGSE, el Departament
d’Ensenyament va endegar un primer Pla de formacié permanent (1989-1996). Amb
aquest pla es pretenia donar resposta a les noves necessitats de formacio derivades de la
implantaci6 del nou sistema educatiu, dels canvis radicals de la societat actual i del nou

rol atribuit al professorat.
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El curs 1996/97 el Departament d'Ensenyament va posar en funcionament el segon Pla
de formaci6 permanent del professorat que finalitzaria I'any 2001. Les linies prioritaries

cren:

— Preparacio del professorat per al sistema educatiu de la LOGSE.

— Formacio dels membres dels equips directius.

— Col‘laboracié amb diverses institucions, col-lectius professionals i universitats.
— Consolidacié d’una estructura territorialitzada de gesti6 de la formacio

permanent.

A la recta final del segon Pla de formacié i, mirant cap al futur, la Conselleria
d’Ensenyament i el seu equip de govern del Departament van elaborar el programa
Educaci6é 2000-2004 de la formacid permanent. Aquest programa assenyala com a linies

prioritaries de reflexio i actuacio les segiients:

— Formacio, desenvolupament professional i reconeixement social docent.

— Formacio dels equips docents.

— Pla estratégic, avaluacié dels centres i formacio del professorat dels centres.

— Adquisicié de competéncies basiques per part de 1’alumnat i necessaria
diversificacio de I’ensenyament.

— Potenciacio de la recerca educativa.

— Implicacio del professorat en exercici en diferents actuacions de formacio inicial
del professorat.

— Formaci6 en tecnologies de la informaci6 i la comunicacio i en altres tematiques

emergents.

La resolucid per la qual es regulaven aquestes activitats formatives, la tipologia i el
nombre d’ajudes concedides als ultims anys es pot consultat exhaustivament a De

Martin (2000:44-50). °

? Dades consultades a les pagines web www.mec.es i www.gencat.es i Revista Guix, n. 264, pag. 27-33.

176 © Elena de Martin 2003



La formacié permanent del professorat

La LOGPEG també¢ determina, en el seu article 1, que els poders publics, per a garantir
la qualitat de I’ensenyament, impulsaran i estimularan la formacidé continua i el
perfeccionament del professorat, aixi com la innovacio i1 la investigaciéo educativa.

(Imbernon, 2003a:83).

Actualment, des de la vessant de 1I’Administracid, la LOCE regula la formacio

permanent.

«Els programes de formacié del professorat hauran d’incloure les necessitats
especifiques relacionades amb 1’organitzacid i direccid dels centres, la coordinacio
didactica, 1’orientacio i tutoria, amb la finalitat de millorar la qualitat de I’ensenyament i
el funcionament del centres.»

(LOCE. Article 57)

«1. El MEC podra desenvolupar programes de formaci6é permanent del professorat dels
centres sostinguts amb fons publics, en tots els nivells i modalitats d’ensenyament.

»3. A efectes dels concurs de trasllats [...] les activitats de formacid organitzades per
qualsevol de les administracions educatives tindran els seus efectes en tot el territori
nacional, previ compliment dels requisits basics.

»4. Les administracions educatives establiran els procediments que permetin la
participacié del professorat dels centres sostinguts amb fons publics en els plans de
formacio, aixi com en els programes d’investigacio i innovacio.»

(LOCE. Article 59)

Hi ha una opini6é generalitzada entre els professionals vinculats a 1’educacio (Escudero,
2002, Imberndn, 2003a), la qual compartim, que aquesta Llei mostra, d’una banda, una
vaguetat conceptual i, de I’altra una falta de concrecidé sobre la participacidé del
professorat en la seva formacié permanent. També hi ha una certa restriccio de la
formacio permanent per als centres sostinguts amb fons publics, igual que es continua
veient la formacid permanent com un incentiu d’acumulacié de punts per a possibles

trasllats.
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2.5.3. Objectiusi continguts de la formaci permanent del professorat

La necessitat de la formacidé permanent en I’actual context social i educatiu és un
element que ha quedat prou justificat als apartats anteriors. Aixi, ara, examinarem els
objectius 1 continguts especifics que hauria d’incloure la formacidé permanent del

professorat de secundaria.

«El professorat d’educacié secundaria ha de ser un professional competent, amb una
formaci6 pedagogica integrada en la seva formacié académica, amb un domini personal
i professional de les funcions i les tasques, i amb la capacitat de resoldre els problemes
que ha d’afrontar en la practica dels centres educatius.»

(Sarramona, 1999:115)

Per aconseguir el perfil del professional descrit per Sarramona i que €s el que demana la
realitat actual del sistema educatiu, la formacié permanent ha d’incidir en 1’actualitzacid
de coneixements disciplinaris, psicopedagogics i de les noves tecnologies, com també

en la investigacio i innovaci6 educativa.

1. L’ actualitzaci6 de coneixements especifics de la disciplina

Actualment les continues investigacions fan que evolucionin els coneixements en tots

els camps; per tant, es fa necessari revisar i actualitzar el camp de coneixements.

«El professorat d’educacid secundaria, sobretot el de la secundaria no obligatoria
(batxillerat i formacid professional), també s’ha de preocupar de posar al dia els seus
coneixements cientifics, tant pel que fa als continguts com als metodes d’investigacio i
de treball propis de cada ciéncia i cada disciplina.»

(Sarramona, 1999:160)
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2. L’ actualitzaci6 dels coneixements psicopedagogics

El canvi del sistema educatiu que preveu l’obligatorietat fins al setze anys, el seu
caracter de comprensivitat i d’equitat ha produit canvis importants a les aules
(multiculturalitat, alumnes obligats a romandre escolaritzats perd sense al-licient pels
estudis...). Aquests fets comporten que el professorat hagi d’incorporar noves

estrategies educatives per poder afrontar les noves situacions als centres escolars.

«Els docents d’aquest nivell educatiu necessiten una formacio que vagi més enlla dels
problemes generals que intenten solucionar la immensa quantitat d’experts infalibles
que cobreixen tants cursos, una formaci®é que analitzi les seves situacions
problematiques. [...] Aix0 significa una proposta de processos de formacidé que
desenvolupi instruments intel-lectuals per facilitar la reflexid sobre la propia practica
docent, i la seva finalitat principal sigui aprendre a interpretar, comprendre i reflexionar
sobre I’ensenyament i, el que és molt important, sobre la realitat social. Capacitar per
modificar tasques educatives continuament, en un intent d’adaptacioé a la diversitat de
I’alumnat.»

(Imbernodn, 2000:84)

Una investigacidé realitzada a Andalusia (Pérez Goémez, 2003:38) amb relacié al
professorat de secundaria indicava que els propis docents declaren necessitar més i
millor formacid, especialment en processos didactics (60%) 1 en qiiestions
psicopedagogiques (52%), pero també mereix atencid el percentatge que assegura

necessitar formacio en la seva area (37%) 1 en la seva matéria (38%).

3. Incorporaci6 de les noves tecnologies

La importancia de la tecnologia en aquesta societat de la informacio, I’ era de la ciéncia
I latecnologia, la societat del coneixement... és un recurs tant com a eina de treball com
educativa. El professorat necessita utilitzar i conéixer les noves tecnologies per a la
recerca de materials, per innovar i per orientar I’alumnat en un Usracional i critic.
En aquest sentit el Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya té a

disposicié dels centres educatius el servei del PIE (programes d’informatica educativa).
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«El professional docent compromes amb la societat actual ha de tenir com a objectiu
d’estudi no només les possibilitats i importants capacitats que poden aportar als seus
alumnes les noves formes d’informacio i comunicacid, sind que haura de tenir com a
motiu de reflexié la creixent influéncia que exerceix sobre el desenvolupament de les
seves persones.»

(Blazquez, 2001:8)

«Els canvis que s’estan produint en la societat incideixen en la demanda d’una
redefinicio del treball del professorat i segurament de la professio docent, de la seva
formacio 1 del seu desenvolupament professional. Els rols que tradicionalment han
assumit els docents ensenyant de manera conservadora un curriculum caracteritzat per
continguts académics, avui en dia resulten del tot inadequats. Als alumnes els hi arriba
la informaci6é per multitud de vies: la televisio, la radio, els ordenadors, Internet, els
recursos culturals de les ciutats, etc. I el professorat no pot fer com si res d’aixo no fos
competéncia seva.»

(Marcelo, 2002:33)

4. Lainvestigacio i la innovacié

L’actualitzaciéo de coneixements és un element fonamental de la formacidé permanent,

pero altres camps com la investigacio i la innovacio també tenen la seva importancia,

perque la investigacid és generadora de coneixements i la innovaci6 esta vinculada a la

millora de la realitat educativa (Sarramona 1999:168). Aquest mateix autor puntualitza:

«cal destacar la importancia de la contribucié de la investigacio en la formacid

continuada dels professionals de 1’educaci6. Pot semblar, a primera vista, que la

investigacio no sigui una funcié exigible a tot el professorat. Tanmateix, la seva relacio

amb la professionalitat és forta. La investigacio és un procés sistematic de recerca i

de generacio de coneixementsy.
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«S’ha de superar el concepte de formacido com a domini técnic de les disciplines i
establir nous models relacionals, la qual cosa significa dissenyar una formacio

descriptiva, no normativa; és a dir, s’han d’establir ambients de formaci6 que col-loquin
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el professorat en situacions d’investigacid/accio, suscitant 1’heterodoxia pedagogica, la
inventiva didactica i la seva capacitat de regular-la segons els seus efectes.»

(Imbernén, 2000:84)

La concepci6 del docent com a investigador parteix de la constatacio que els ensenyants
no acostumen a assimilar les idees educatives recollides als llibres o plantejades als
cursos de formacio i aquestes acostumen a portar-se a la practica amb moltes dificultats.
Per aquesta rao, si el que es tracta €s de portar a terme un desenvolupament sistematic 1
reflexiu del curriculum, amb el rigor d’una investigacio, 1’expressi6 de les idees
(psicologiques, pedagogiques, sociologiques...) que es pretén que el professorat
incorpori en la seva practica ha d’estar sotmesa a la comprovacid. [...] Aquest
enfocament suposa un canvi en el rol professional de I’ensenyant: «El docent com a

investigador sobre la seva practica professional» (Hernandez i Sancho, 1996:144).

«Es postula que la practica de la ciéncia educativa critica no es pot derivar
exclusivament de la teoria, ja que aquella implica un compromis per a la millora de
I’educacio per part dels investigadors des de fora i des de dins del procés educatiu.
Tanmateix, exigeix la participacio en la investigacio per part d’aquells que les seves
practiques constitueixen I’educaci6. Es evident que implica als ensenyants en la
investigacio i pot implicar tanmateix els alumnes, els pares, els administradors escolars i
altres col-lectius.»

(Carr, W. i Kemmis, S., 1988:186)

«L’argument basic per situar el professorat en la qiiestio del procés de la investigacio
educativa pot ser formulat simplement. El professorat es troba a carrec de les aules. Des
del punt de vista de ’experimentalista, les aules constitueixen els laboratoris ideals per a
la comprovacio de la teoria educativa. Des del punt de vista de I’investigador, el seu
interés radica en 1’observacid naturalista, el professorat és un observador participant
potencial en les aules i les escoles. Des de qualsevol angle en qué considerem la
investigacid ens resultara dificil negar que el professorat es troba envoltat per abundants
oportunitats d’investigar.»

(Stenhouse, 1998:37)
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Globalment hem de dir que 1’acci6 educativa esta sotmesa a canvis de diversa naturalesa
1 abast. La societat modifica els seus patrons culturals, el coneixement es diversifica i es
multiplica, les informacions que rep 1’estudiant fora de 1’escola sén cada vegada més
plurals... Tot aixd fa que la funcid i tasca del professorat sigui cada vegada més
canviant. La necessitat d’oferir coneixement cedeix importancia davant la urgéncia de
reconstruir aquest coneixement vulgar que té 1’alumnat, d’oferir-1i criteris per a la seva
interpretacid i Us (Santos Guerra, 1999:33). La formacidé permanent ha de donar suport

al professorat en la continua adaptabilitat educativa a les demandes socials.

2.5.4. Laformacio del professorat com a persones adultes

En apartats anteriors hem considerat la formacié permanent del professorat ubicada dins
el marc de I’educacié permanent d’adults, 1 nosaltres apliquem el terme de formacid, en
lloc d’educacid, perque aquest ultim és més holistic i comporta les primeres etapes
formatives de la vida. La formacié permanent del professorat seria un cas particular de
la formacio professional d’adults. Com a tal es pot aprofitar tota la metodologia de
I’educacié d’adults. Prendre la formacié permanent del professorat, com un cas
particular de la formacié d’adults amb experiencia professional de la vida, significa
situar el professorat com a subjecte i autor de la seva propia formacio. La formacid, en
persones adultes, és primariament una mobilitzacié d’experiéncies adquirides, la
reutilitzaci6 de les quals amb significats diferents genera nous sabers (Bolivar,

1999:107).

Respecte a I’aprenentatge de les persones adultes no es pot dir que existeixi una Unica
teoria de I’aprenentatge adult. Sembla que la teoria de I’aprenentatge adult que amb
major freqiiencia s’ha comentat amb relacio al professorat és |’androgogia, proposada
per Knowles, i definida com a l’art i la ciencia d’ ajudar els adults a aprendre. Knowles
fins 1 tot ha diferenciat 1’androgogia de la pedagogia, sent la primera la ciéncia de
I’educacié dels adults, mentre que la segona seria la dels subjectes no adults. Aquesta

teoria es fonamenta en cinc principis que poden resultar de molt interés per les seves
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possibilitats d’aplicacio al camp de la formacié del professorat (Marcelo, 1994:217).

Aquests principis son:

— L’autoconcepte de 1’adult, com a persona madura, evoluciona des d’una situacio
de dependeéncia cap a 1’autonomia.

— L’adult acumula una amplia varietat d’experiéncies que poden resultar un recurs
molt ric per a I’aprenentatge.

— La disposicidé d’un adult per aprendre esta intimament relacionada amb
I’evolucid de les tasques que representa el seu rol social.

— L’adult esta més interessat en I’aprenentatge a partir de problemes que en
I’aprenentatge de continguts.

— Els adults es motiven a I’hora d’aprendre per factors interns en lloc de per

factors externs (Knowles, 1984. Cit. a Marcelo, 1994:217).

Jabonero [et al.], (1999:43-44) ens amplia alguns aspectes respecte a la motivacio i diu
que hi ha una intensa relaci6 entre motivacio i aprenentatge, i que els motius que mouen

als adults a aprendre son:

1. Motivacions extrinseques

— La recerca de solucions a problemes o necessitats concretes. Es el que podriem
definir com 1’Gs instrumental de la formaci6 per satisfer necessitats basiques o
peremptories.

— L’adaptacid professional. Com a conseqiiéncia d’una readaptacid professional o
com a efecte dels forts canvis que es produeixen en el sistema productiu.

— Com a promocié professional. L’acumulacié de sabers, 1’actualitzacid i
renovacié permanent condueix, normalment, a la promocié personal i, aquesta, a
la millora de condicions socials i economiques, sent tot plegat un fort element

d’estimul i1 millora.
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2. Motivacions intrinseques

— La propia satisfaccio 1 I’augment de 1’autoestima i I’autoconcepte.

— Trencar amb les rutines habituals de la vida quotidiana i donar a la vida un sentit
més ampli i més ple.

— Augment en la seguretat d’un mateix i la projeccid que aixo suposa tant a efectes
personals, com familiars i professionals.

— Millorar la capacitat d’adaptacié als canvis socials, als sistemes productius i a la

tecnologia d’us quotidia.

Respecte al professorat podrien dir que les motivacions expressades poden ser elements
que els mouen a aprendre, a excepci6 de la promocid professional, ja que en comptades

ocasions pot ser un element per millorar les condicions socials i economiques.

En la formacid d’adults els interessos, les experiéncies previes, les necessitats 1 les seves
preocupacions sobn un conjunt d’elements que no només condicionen el procés
d’aprenentatge, sind, més encara, la propia definicid, planificacid i organitzacid de

I’oferta; el funcionament dels centres i programes (Jabonero [et al.], (1999:42).

Fernandez Cruz (1999:205), després de fer una analisi de diferents models formatius

expressa que coincideixen en els aspectes segiients:

— Responsabilitat de ’aprenent en el procés formatiu.

— Reconeixement del valor de I’experiéncia de 1’adult per a la formacid.
— Realitzacié d’aprenentatges vinculats al desenvolupament professional.
— La necessitat de I’aplicaci6 immediata de 1’aprenentatge.

— Consideracio de les diferéncies individuals.

— Atenci6 als activadors de la motivacioé de caracter intrinsec.

— Foment d’habits d’aprenentatge com a eix transversal de la formacio.
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Respecte dels models de formacio, Jabonero [et al.], (1999: 46-47) indica que les teories
del model constructivista i |’ aprenentatge significatiu tenen una important capacitat

d’aplicaci6 en els processos d’ensenyament/aprenentatge relatius al moén dels adults:

— L’adquisicié de nous coneixements per I’adult és la conseqiiéncia d’un procés
constructiu basat en tres factors: el context en el qual s’aprén, 1’activitat
generada en la resolucid del problema que es planteja amb el nou coneixement i
el suport que presten els coneixements anteriors i I’experiéncia de cada subjecte.

— Els coneixements han de ser assimilats de manera correcta i perque aixo
succeeixi €s precis que cada persona descobreixi per si mateixa el seu procés de
construccié del coneixement. Aquest coneixement sera tant un procés
d’introspeccio6 personal, com de plantejar 1’acci6 sobre la realitat, ja sigui d’una
manera real, abstracta o simulada, i aixi amb aquest procediment prendre’n
consciéncia 1, segons els resultats, modificar el coneixement si fos precis; €s a
dir, en el model constructivista el coneixement només pot construir-se per mitja
de I’accio6 de cada persona.

— Perqué D’aprenentatge sigui significatiu és imprescindible que la persona
relacioni el nou contingut amb el que ja posseia i amb les experiéncies
realitzades. Cal que hi hagi algun vincle entre el que es desitja aprendre i el que,
amb anterioritat, ja es coneix. Si aquest vincle no existeix, I’aprenentatge no sera
significatiu.

— L’aprenentatge significatiu en la formacio d’adults s’inspira en quatre principis
que, al mateix temps, es tradueix en diferents implicacions metodologiques que
afecten, sempre, molt directament [’activitat quotidiana dels formadors de

persones adultes:

. Aprenentatge significatiu i assimilacio activa dels continguts. Es a dir,
I’adult realitzara una intensa activitat en establir relacions entre els
continguts en procés d’aprenentatge i aquells ja disponibles en la seva
estructura cognitiva: establir similituds 1 diferéncies, extrapolar-los,

realitzar ajustaments, diferenciar-los, centrar-los...
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L’ aprenentatge significatiu és, al mateix temps, construccio de nous
coneixements i modificacions dels anteriors. Els nous coneixements van a
ser rebuts 1 assimilats de manera activa a través dels denominats
conceptes inclusius (elements organitzadors existents en [’estructura
cognitiva del subjecte que ¢és capag de connectar amb una nova
informaci6 rellevant). També poden traduir-se els nous coneixements en
nous conceptes inclusius quan no existeixen alguns d’apropiats. El
resultat final sera, en tot cas, una nova organitzacié del coneixement que
ja té el subjecte, ja que a mesura que el subjecte aprén a modificar els
seus propis esquemes del coneixement, el que esta succeint és que esta
aprenent a aprendre per si mateix; s’esta arribant a I’autoaprenentatge.

L’autoaprenentatge és I'objectiu fonamental de tot programa de
formacio d adults.

Conforme es produeix |'aprenentatge significatiu es diferencien de
manera progressiva els continguts que cada persona apren. Quan més
s’avanca en nous aprenentatges, més conceptes inclusius es generen, ja
que la informacié adquirida es va modificant com a conseqiiéncia de la
seva acumulacio amb els conceptes inclusius. Tot aquest procés es
produeix de manera favorable quan es presenten en primer lloc els
conceptes generals per a donar lloc, posteriorment, a la diferenciacio
progressiva i cada vegada amb major detall. Quan 1’adult s’enriqueix amb
nous aprenentatges i estableixen relacions entre aquests 1 els préviament
adquirits, els seus conceptes inclusius es fan més complexos, s’amplien i,
posteriorment, poden connectar-se amb un conjunt d’informacié cada

vegada més ampli.

L’aprenentatge del professorat, com a professionals adults, no es produeix primariament

en situacions escolaritzades, sind en el context organitzatiu del treball. Com a adults sén

les situacions de treball els contextos adequats de formacioé perque la relacié entre teoria

i practica sigui fructifera. Es la reflexié col'legiada sobre la seva propia praxi

(metapraxi) i1 el coneixement propi (metacognicid i autoconeixement) un dels medis

privilegiats del procés d’aprenentatge adult. Com a professional en desenvolupament la
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formacio6 ha de venir donada per processos de reflexié sobre 1’accid, amb caracter actiu 1

en col-laboraci6é amb col-legues (Bolivar, 1996:37).

Barroso, 1997 (cit. a Bolivar, 1999:112) ha posat de manifest que la formacié continua
d’adults ha evolucionat en paral-lel amb les teories de les organitzacions, la qual cosa ha
portat a articular la formacié amb les situacions de treball dels participants. Diferents
moviments han proposat transferir la capacitat formativa a la propia organitzaciod
(desenvolupament organitzatiu, organitzacions que aprenen, revisié basada en el centre,
formacié centrada en I’escola), i als individus (meétodes autobiografics, formacio
experiencial, aprenentatge autodirigit). Aquestes modalitats de formacioé permeten que
els individus aprenguin a través de 1’organitzaci6 i de les situacions de treball i, per tant,

’organitzacio ha de valorar les experiéncies de vida dels seus membres.

En aquesta mateixa linia de I’aprenentatge del professorat en exercici relacionat amb
’organitzaci6 educativa, Marcelo (1994:348) expressa que Sparks i Loucks-Horsley
(1990) indiquen que els fonaments dels quals parteix el Desenvolupament Professional

através del desenvolupament i innovacio curricular i la formacié en el centre serien:

— Els adults aprenen de forma més efica¢ quan tenen la necessitat de coneixer o de
resoldre un problema. Aixi, el desenvolupament del curriculum genera la
necessitat que el professorat aprengui nous continguts, estratégies didactiques,
formes d’avaluacid, i aixo repercuteix en la formacio.

— EI professorat adquireix un important coneixement o habilitats a través de la
seva implicaci6 en la millora de 1’escola o del desenvolupament del curriculum,
de forma que aprenen a ser més conscients de les perspectives dels altres, a
apreciar més les diferéncies individuals, a adquirir major habilitat en el lideratge

de grup, a resoldre problemes, etc.
Imberndn (1998:57) indica que les linies o eixos d’actuacié que diferencien la formacio

permanent, en el desenvolupament professional del professorat, de I’altra etapa de la

professionalitzaci6 (la formaci6 inicial) serien:
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— La reflexié sobre la propia practica (per mitja de la realitat educativa) 1 la

comprensio, interpretacio i intervencio sobre ella.

— L’intercanvi d’experiencies, la necessaria actualitzacid i confrontacio en tots els

camps de la intervenci6 educativa.

— El desenvolupament professional en i per al centre per mitja del treball

col-laboratiu per transformar aquesta practica 1 provocar processos de

comunicacio.

Com a sintesi podem dir que en la formacié del professorat com a per sones adultes

s’ha de tenir en compte:

188

— El professorat és subjecte i autor de la seva propia formacio.
— La formaci6 ha de tenir I’art i la ciencia d’ ajudar €l professorat a aprendre.

— El professorat acumula una amplia varietat d’experiéncies que poden resultar un

recurs molt ric per al seu aprenentatge i que els seus interessos, necessitats,
preocupacions i creences sobre I’ensenyament son un conjunt d’elements que no
només condicionen el procés d’aprenentatge, sind la propia definicio,
planificacio i organitzacio de I’oferta.

El professorat esta més interessat en 1’aprenentatge a partir de problemes que en
I’aprenentatge de continguts.

La necessitat de 1’aplicacié immediata de 1’aprenentatge.

El model constructivista i |’aprenentatge significatiu tenen una important
capacitat d’aplicaci6é en els processos d’ensenyament/aprenentatge relatius al
mon dels adults.

La formacié ha de venir donada per processos de reflexid sobre 1’accid, amb
caracter actiu 1 en col-laboraci6 amb col-legues, i en relaci6 amb el

desenvolupament de la capacitat formativa de la propia institucid escolar.
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2.5.5. Paradigmesi components de la formaci6 permanent

El concepte de paradigma de formacio6 del professorat el va utilitzar Zeichner (1983) per

referir-se a:

«Una matriu de creences i suposits sobre la naturalesa i proposits de 1’escola, de
I’ensenyament, del professorat i de la seva formacid, les quals conformen unes
caracteristiques en la formacié del professorat.»

(Cit. a Marcelo, 1994:188).

En el mateix sentit Feiman-Nemser (1990) ho denominen orientacions i Pérez Gomez
(1992) parla de perspectives (Citat en Ferreres, 1999:89). Depenent del moment historic
1 contextual les orientacions conceptuals sobre qué ha de ser el professor, i en
consonancia la seva formacid, son variades. Creiem que en el nostre pais un dels autors
que més ha aprofundit en el tema és Marcelo, al qual fan referéncia altres autors (De la
Torre (1998), Garcia Llamas (1999), Ferreres i Imbernon (1999)) quan tracten el tema
dels paradigmes de formacid; en el seu treball també ens fonamentarem per descriure
les orientacions conceptuals sobre la concepcid de la funcid del professor i la seva
formacié. Cal precisar, abans de continuar, en la linia del que exposa Marcelo
(1994:190), que en la majoria dels casos aquestes orientacions conceptuals es dirigeixen
fonamentalment a la formacid inicial i, mostrant-se, com a conseqiiéncia, 1’escas
desenvolupament tedric i conceptual de la formacid6 permanent o desenvolupament

professional dels docents.

El quadre 8 mostra una classificacié d’orientacions conceptuals en la formacié del

professorat realitzada per Tejada (2000a:27).
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Quadre 8. Classificacio d orientacions conceptuals en la formacié del professorat

Artesanal |Academica | Tecnologica |Personal |Practica |Critica/
social
Joyce (1975) | Tradicional | Académica Competéncies | Personalista Progressiva
Zeichner (1983) Académica Conductista Personalista Investigacio/
accid
Kirk (1986) Racionalisme Radicalisme
Zimper i Técnica Personal Clinica Critica
Howey (1987)
Kennedy Aplicacio de | Aplicaci6 de Accid Analisi
(1987) principis i técniques deliberativa: | critica
teories analisi critica
Hartnett i Artesa Tecnologica Critica
Naish (1990)
Feiman- Académica | Tecnologica Personal Practica Critica
Nemser (1990)
Bourdon-Cle | Carismatic | Cultivat Professional Professional
(1990)
Doyle (1990) | Bon empleat | Jove Innovador Diligent Professional
professor reflexiu
Pérez Gomez -Enciclopedic | - Model - Enfocament | - Critica
(1992) - Comprensiu | d’entrenament tradicional reconstruccio
- Model de - Enfocament | social
presa de reflexiu sobre | -Investigacio/
decisions la practica accid
Marcelo (1994) Académica Tecnoldgica Personal Practica Critica social
Paquay (1994) | Practic Mestre Técnic Persona Practic Actor social
artesa instructor reflexiu
Lang (1996) Artesanal Académica Ciéncies Personal Professional | Social critica
aplicades
Ferrandez Artesanal Academicista | Teécnica Personalista | Practica Social
(1998) reconstruc-
cionista

Orientacio tradicional/ar tesanal

El seu suposit fonamental és que I’ensenyament és un ofici de tipus artesanal, la

qualificacio6 del professorat s’entén com un procés de relacié entre el mestre i |’ aprenent

de mestre. Son ’experiéncia, els anys de practica i la tradicio i patrons d’actuacio

acumulats a través de generacions de docents, els quals formen el substrat de

coneixements tacit, no formal, que serveix als proposits de I’ensenyament. Els eixos de

la formaci6 serien: d’una banda I’aprenentatge de les disciplines académiques que

després hauria d’impartir als alumnes i, de 1’altra, I’aprenentatge que proporcionaria

estar al costat d’un mestre vetera que conegués les estratégies de 1’ofici, els seus trucs i
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les seves caracteristiques fonamentals. Aquest paradigma no es qliestiona ni el context
educatiu ni, encara menys, el social, se’n limita la visi6 1 practica a I’ambit de I’aula o,

en alguns casos, s’estén a I’ambit del centre (Barrios i Ferreres, 1999:172).

Orientaci6 académica

El professor és especialista en una materia i la seva missio €s transmetre una serie de
continguts que 1’alumnat ha d’aprendre. Davant d’aquesta concepcio, la formacid és un
procés per adquirir uns coneixements cientifics 1 culturals que s’hauran d’impartir a

I’alumnat (Marcelo, 1994).

L’enfocament académic se centra en la concepcid del docent com a lider intel-lectual
expert en la matéria que ensenya. La creenca generalitzada sobre 1’ensenyament és que,
en principi, només el domini cientific de la disciplina curricular capacita per a
I’exercici, encara, per suposat, I’experiéncia en la docéncia perfecciona la capacitat de
transmissio cultural. No obstant aix0 aquesta creenga que ha determinat la concepcié de
la formacié docent des d’aquest enfocament, I’influx de la teoria de I’elaboracié ha
permes un cert desenvolupament conceptual en distingir entre estructura semantica
(contingut conceptual) 1 estructura sintactica (procediments propis) de la disciplina.
Aixi, s’ha renovat aquest enfocament deixant un cert lloc a la necessitat de formaci6 en
metodes d’ensenyament de la disciplina adients als seus procediments especifics.
Aquest ¢és I’enfocament rellevant en la formacio inicial i el perfeccionament reglat del

professorat d’ensenyament secundari i superior (Fernandez Cruz, 1999:49).

Dos son els models dins d’aquesta orientaci6 (Tejada, 2000a:30):

— Mode enciclopedic. Es destaca aqui la importancia del coneixement del
contingut i, per tant, I’acumulacié del mateix (com més sapiga, millor professor
sera). La competencia didactica del professorat resideix en la possessio dels
coneixements disciplinaris requerits i en la capacitat d’explicar amb claredat 1
ordre els continguts, aixi com avaluar amb rigorositat 1’adquisicié dels mateixos

per part de I’alumnat.
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— Model comprensiu. El professorat es concep com a intel-lectual que comprén
logicament I’estructura de la mateéria que ensenya, aixi com la historia i les seves
caracteristiques epistemologiques. La formacié d’aquests professionals va
orientada que siguin experts, coneixedors del contingut que han d’ensenyar i
subjectes capacos de transformar aquest coneixement del contingut en

estratégies adequades per a ensenyar-lo.

Segons Alvarez Gonzalez (1997:471), la critica que rep I’orientacié academicista és:

— No es té en compte I’experiéncia practica com a docent.
— Ni la reflexi6 sobre la teoria 1 sobre la propia practica.
— La practica no es més que I’oportunitat per aplicar les determinades normatives

que es deriven de les experiéncies cientifiques.

Orientacié tecnologica

«El professor és un técnic que domina les aplicacions del coneixement cientific produit
per altres i convertit en regles d’actuaci.»

(Pérez Gomez, 1992. Cit. a Marcelo, 1994:193)

La finalitat de la formaci6 del professorat se centra en 1’adquisici6 de destreses i
competencies, perque esdevinguin professors eficagos, capacitats per solucionar
qualsevol situaci6 amb [D’aplicacié d’un conjunt de técniques contrastades i
generalitzables. Un dels programes més representatius de I’orientacio tecnologica en la
formacio del professorat és la formacié basada en competéncies (competence-based
education) influida pel moviment de 1’accountability o rendiciéo de comptes i per les

teories conductistes (Marcelo, 1994).
L’enfocament tecnologic ha aprofitat I'impuls que la psicologia conductista va

proporcionar a I’ensenyament per modernitzar els plantejaments de la formacié docent

en dos sentits:
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— Primer, en la linia de capacitacid per objectius que proporciona una poderosa
tecnologia en enfocar la formacié docent en el domini de competéncies
professionals que garanteixen ’eficacia de 1I’ensenyament.

— Segon, amb la incorporacid dels mitjans tecnologics que garanteixen accions
formatives eficaces des dels models d’ensenyament programat. Aquest
enfocament es va revelar com el més eficag per regular I’ensenyament des de la
formacidé docent, per aixo el context d’is més generalitzat ha estat la formacio
inicial del professorat en les escoles normals i el perfeccionament que ofereixen
els ICE en les deécades passades amb la provisiéo de mitjans tecnologics com el

circuit tancat de televisio i el video (Ferndndez Cruz, 1999:49).

Dos son els models dins d’aquesta orientaci6 (Tejada, 2000a:33):

— Model d entrenament. Es parteix de programes de formaciéo on el proposit
fonamental és I’entrenament del professorat en les técniques, procediments i
habilitats que s’han demostrat com eficaces perque siguin competents en la seva
docencia.

— Model de pressa de decisions. El professorat ha d’aprendre técniques per a
intervenir a I’aula, perd també ha de saber quan n’ha d’utilitzar unes i quan unes
altres; per tant, es requereix la formacié en competéncies estratégiques, i a més,

formes de pensar recolzades en principis i procediments d’intervencio.

«Les principals critiques a aquest model destaquen pel fet de la fragmentaciod
d’activitats en conductes aillades on no es percep la unitat del procés d’ensenyament.»

(Barrios i Ferreres, 1999:173)

Alvarez Gonzélez (1997:471) també indica, com a critica que no es pot separar teoria i

practica i que fomenta I’aillament entre professors/es i especialistes.
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Orientacio6 personalista 0 humanista

El concepte de professorat eficag, de 1’anterior paradigma pot substituir-se pel de
professorat que té€ un autoconcepte positiu, suficient, que percep el mon i a ell mateix de
manera exacta i realista, que s’identifica profundament amb els altres, i que esta ben
informat. Un bon professorat és un facilitador que crea condicions que condueixen a
I’aprenentatge 1 per aconseguir-lo, el professorat ha de conéixer els estudiants com a
individus. Amb aquesta filosofia, I’objectiu principal de la formacié docent i la finalitat
d’un programa de formaci6 del professorat és la de la seva capacitacio, perque tingui un
autoconcepte positiu, ¢és a dir, formar persones amb una adequada maduresa

professional i personal (Marcelo, 1994).

«Es evident que la preocupacié d’aquest paradigma se centra en la persona, [...]
intentant que el professorat resolgui els conflictes personals o s’adapti als centres sense
pretendre desenvolupar estratégies de canvi escolar i/o social.»

(Barrios i Ferreres, 1999:174)

Aquest enfocament només s’adopta en contextos reduits d’experieéncies innovadores de
la formaci¢6 inicial docent, encara que influeix forca en els altres enfocaments perque
d’alguna manera es generalitzi en els discursos formatius el concepte de
desenvolupament professional. Es fonamenta en les teories psicosocials que propugnen
la indivisibilitat de la personalitat docent, de tal manera que la formacidé no pot limitar-
se a atendre aspectes reconeguts com a professionals, sin6 de la formacié integral de la
persona atenent totes les dimensions del seu desenvolupament (professional, afectiu,
cognitiu, moral, social...). Evidentment aquest enfocament sorgeix de I’aplicacié al
camp de la formacié docent d’una concepcid generalitzada de I’ensenyament com a

procés d’ajuda al desenvolupament de les persones (Fernandez Cruz, 1999:50).
Des d’aquesta optica, els programes de formacié del professorat pretenen capacitar el

professorat perqué siguin persones amb un autoconcepte positiu, persones amb una

adequada maduresa personal i professional. La formaci6 deixa de ser un procés
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d’ensenyar com ensenyar per passar a l’autodescobriment personal, i prendre

consciéncia de si mateix (Tejada, 2000a:36).

Aquest paradigma personalista de la funcié docent s’adiu amb el text de Delors:

«Com més greus son els obstacles que ha de superar 1’alumne (pobresa, medi social
dificil, incapacitats fisiques), més s’exigeix al mestre. Per obtenir bons resultats, aquest
ha de poder exercir competéncies pedagogiques molt variades i ha de posseir qualitats
humanes, no solament d’autoritat, sind també d’empatia, de paciéncia i d”humilitat.»

(1996:168)

Orientacio practica

La imatge del professor, segons aquesta orientacio, €és d’un professional reflexiu que té
una activitat complexa, que treballa en situacions ambigiies 1 diferents, que els resultats,
majoritariament, son imprevisibles, incerts i que ha de prendre decisions durant el
desenvolupament del procés. Per a la linia practica, el perfil professional que pretén la
formacio ¢és el d’un professor obert al canvi, reflexiu, capa¢ d’analitzar I’ensenyament,
critic amb si mateix i amb un ampli domini d’habilitats cognoscitives i relacionals
(Marcelo, 1994). En aquesta situacido I’element vertebrador de la formacié del
professorat és la practica, de manera que €s en aquesta i a partir d’aquesta com
s’organitzen els programes de formacio. Tanmateix, el MEC, quan descrivia el Pla

d’investigacid educativa i de formaci6 del professorat, va establir que:

«El model de professorat que es proposa parteix d’una reflexié del professorat sobre la
seva practica docent, que li permet repensar la seva teoria implicita de I’ensenyament,
els seus esquemes basics de funcionament i les actituds propies.»

(1989:106)
L’enfocament practic entronca, d’una banda, amb els plantejaments més tradicionals de

I’aprenentatge professional, I’observacid. Pero inclou les revisions sobre la funcié de

I’experiéncia en la construccié del coneixement. Des de Dewey (1933), fins a Schon
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(1992), la reflexid s’erigeix com el mediador entre la practica 1 coneixement
professional. Els nous plantejaments formatius assumeixen, de manera irrenunciable i
irreemplacable, les noves visions de la practica com a element d’induccio professional
capag¢ d’integrar el coneixement tedric i aplicat subministrat durant la formacié inicial
en una estructura superior de coneixement funcional util per exercir la docéncia.
Igualment en la formacié continua 1I’enfocament practic es fa imprescindible per a la
sistematitzacio del coneixement practic que posseeixen els docents (Fernandez Cruz,
1999:50). La formacié inicial es nodreix de I’experiéncia de professorat
formadors/experts en connexid/interaccidé amb professorat en formacid/novells (Tejada,

2000a:37).

Tejada (2000a:37), seguint a Pérez Goémez (1992), presenta dos models per analitzar

aquesta orientacio conceptual:

— Model tradicional. La practica es fonamenta en I’assaig/error en el procés
d’aprenentatge de l’ofici de I’ensenyament. Encara que hi hagi la formacio
teorica, les practiques d’ensenyament son 1’element curricular més important per
al professorat en formacio.

— Modé reflexiu sobre la practica. El professorat queda immers en un medi
ecologic complex, com ¢és 1’aula i el centre, escenaris psicosocials vius i
canviants, definits per la interaccid simultania de multiples factors i condicions.
El professorat individualment o amb supervisid, analitza criticament les seves
accions 1 busca férmules alternatives per corregir o millorar la seva actuacio

docent.

«El coneixement en 1’accio i la reflexié en I’accié formen part de les experiéncies de
pensar i de fer que tots compartim; quan aprenem ’art d’una practica professional, tant
¢s la distancia que ens sembli que manté, en principi, de la vida ordinaria, aprenem
noves formes d’usar competéncies que ja posseim.»

(Schén, 1992:41)
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Segons Alvarez Gonzalez (1997:471), aquesta orientacié ben desenvolupada no té
aspectes negatius; al contrari, afavoreix la interaccid entre la teoria 1 la practica de
forma comprensiva i contextualitzada. El problema radica en com desenvolupar el
pensament reflexiu del professorat i la seva contextualitzacié amb la realitat

socioeducativa.

Orientacio socior econstruccionista

Aquesta orientacio esta estretament relacionada amb I’anterior. La reflexié incorpora un
compromis etic 1 social de recerca de practiques educatives i socials més justes i
democratiques; concep el professor com un agent social i politic, compromes amb la
societat del seu temps (Marcelo, 1994). La formacio del professorat ha de partir de
I’analisi de les normes i les estructures socials que envolten els processos
d’ensenyament/aprenentatge; els continguts han de ser d’orientacid politica i social,
centrats fonamentalment en disciplines humanes com ara llengua, historia, cultura,
politica, etc.; i també la formacié ha de desenvolupar capacitats de reflexid sobre la
practica que impliquin processos de qiiestionament sobre aspectes de 1’ensenyament
assumits com a valids 1 ha de despertar actituds que requereixen compromis politic del

professorat com a intel-lectual 1 reconstructor social.

«Aquest enfocament advoca per un professorat que no tnicament ha de reflexionar
sobre la seva practica, sind que la seva reflexio trenca les parets de la institucid per
analitzar tot tipus d’intervencid subjacent en I’ensenyament, en la realitat social, amb el
concret interés d’aconseguir 1’emancipacié de les persones. Es una tendéncia
teoricament emergent encara incipient en la practica de la formacié del nostre context.»

(Imbernén, 1999a:187)

Aquesta orientaci6 té enorme transcendencia des de la perspectiva ¢tica de I’exercici de
la funcié docent. L’exercici de I’ensenyament, com a activitat de servei public, t€¢ una
dimensio social que no es pot obviar. Des dels ideals de la Il-lustracid es reconeix
I’enorme poder transformador de 1’educacio. Per tant, la capacitaci6 per a la

investigacio en la identificacio de les forces educatives legitimadores de 1’ordre social i
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I’0s critic del coneixement professional es converteixen en eixos de la formaci6 docent

(Fernandez Cruz, 1999:50).

«Aquest paradigma emancipador o critic de la formacidé del professorat és el més
adequat per enlairar la consciéncia politica i les habilitats dels futurs mestres. Els altres
models tendeixen a servir els interessos tecnocratics de la formacid escolar com a
agencia per a la reproduccio social.»

(Fien, 2000:206)

Novament podem trobar dos enfocament diferencials en aquesta orientacio (Tejada,

2000:39-43):

— Model de critica i reconstruccié social. Els seus defensors es manifesten
partidaris de desenvolupar a I’escola 1 a 1’aula una proposta ¢tica concreta de
justicia, igualtat i emancipacio social en els processos d’ensenyament i1 en els
programes de formacio del professorat (Giroux, Carr, Smyth, Zeichner, Apple i
Kemmis). Els programes de formaci6 del professorat des d’aquest enfocament

emfatitzen:

« L’adquisici6 d’un bagatge cultural de clara orientacio politica i1 social. De
manera que les disciplines humanes (llengua, historia, cultura, politica, etc.)
son considerades continguts importants del curriculum.

« El desenvolupament de capacitats de reflexio critica sobre la practica, per
desemmascarar els influxos ocults de la ideologia dominant de la practica, en
el curriculum, en la cultura de 1’escola, etc.

= El desenvolupament d’actituds que requereixen el compromis politic del
professorat com a intel-lectual transformador a 1’aula, a 1’escola 1 al context
social. Actituds de recerca, d’experimentacid, de critica, de col-laboracio,

d’iniciativa, etc.
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«El professorat ha d’exercir activament la responsabilitat de plantejar qliestions serioses
vers el que ells mateixos ensenyen, sobre la forma en qué han d’ensenyar-lo i sobre els
objectius que persegueixen [...]

»Les escoles no son llocs neutrals i consegiientment el professorat tampoc no pot
adoptar una postura neutral [...]

»Si el professorat ha d’educar ’alumnat per ser ciutadans actius i critics, hauran de
convertir-se els mateixos en intel-lectuals transformadors.»

(Giroux, 1990:176)

— Model d'investigacid/accié i formacio del professorat per a la comprensio.
Stenhouse, McDonald i Elliot son els seus principals representants. Aquests
conceben I’ensenyament com un art, on les idees s’experimenten en la practica,
de manera reflexiva i creadora. Aixi, cal un procés d’investigacid, en el qual
sistematicament el professorat reflexiona sobre la seva practica i utilitza el
resultat de la seva reflexio per millorar la qualitat de la seva actuacid posterior.
Es proposa un model processal, on els valors regeixen la intencionalitat

educativa.

«Dir que I’ensenyament €s un art no implica que el professorat neix i no es fa. Al
contrari, els artistes aprenen i s’esforcen extraordinariament en aquesta tasca. Pero
aprenen a través de la practica critica del seu art.»

(Stenhouse, 1998:138)

L’escola no pot mantenir-se aillada de la societat. No pot ignorar la situacié que s’esta
vivint, ’orientacié que condueix la nostra societat, les consignes que transmet... La
socialitzaci6 exigeix una acomodaciéo a la cultura. L’educaci6 afegeix a aquestes
exigéncies uns components critics ineludibles. L’escola ha de brindar les eines per
analitzar el que esta succeint i, a més, generar el compromis de millorar-lo (Santos

Guerra, 1999:31).
Actualment les tendeéncies de formacid del professorat es desenvolupen principalment,
al voltant, de dues linies d’orientacio: la linia tecnologica, que s’encamina a dotar els

docents amb estratégies i coneixements académics per actuar com a ensenyants i
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comprendre el fet d’educar, sense plantejar-se el canvi; i la linia practica, que ensenya a
reflexionar, a pensar criticament, a potenciar que el professorat es qiiestioni les
situacions i1 fets que I’envolten, i a despertar en aquests professionals la inquietud
d’investigar. En la realitat de les aules i dels cursos de formacio hi ha dificultats per
implantar la linia practica, tot i ser considerada I’orientaci6 més adequada, i el
professorat procedeix més en la direccid tecnologica. Independentment d’aquest fet,
I’opinié comuna de tots els estudis actuals sobre el paper dels docents és que el
professorat és protagonista principal de I’ensenyament, perque aquest esta en el camp de
I’accid, en forma part 1 viu els problemes i necessitats, i per tant, ell amb el suport
institucional ha de buscar les vies 1 solucions per exercir la practica educativa adequada
al context; tanmateix es reclama un professionalisme dels docents. Per tant, els models

de formacio6 s’ hauran de dissenyar verslalinia practicai socioreconstruccionista.

A partir de la consulta bibliografica hem pogut con¢ixer la diversitat de concepcions i
enfocaments en la formacio del professorat. Cada una d’aquestes perspectives mostra la
seva concepcid sobre 1’ensenyament, els objectius a assolir, aixi com el paper desitjat
del professorat. Al quadre 9, elaborat per Fernandez Cruz (1999:49), podem veure una
sintesi de les caracteristiques de les diferents orientacions conceptuals en la formacio

del professorat.

«La formaci6 inicial i la permanent del professorat depén de molts factors, pero en
ultima instancia és del tipus pel qual es vol optar, de la concepcid que es tingui sobre
I’educacio i de si s’ha d’acceptar aquesta o no com un element de reproducci6 social; de
totes formes estara en funci6 de la importancia que se li doni a cada part del curriculum
que es pugui imposar en cada centre o facultat de formacié.»

(Garcia i Llerena, 2000: 89)
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Quadre 9. Caracteristiques de les orientacions conceptual s en la formacio del

professorat
Academic |Tecnologic Personal/ Practic Critic/social
humanista

Imatge de Procés Procés regulat Procés d’ajuda al | Procés complex, | Procés social de
I’ensenyament | d’acumulacié | tecnologicament | desenvolupament | singular, reconstrucci6 del

de personal contextualitzati | coneixement

coneixements incert
Imatge del Expert en Técnic en Professional en Professional Professional
professor/a coneixement aplicacio de les desenvolupament | reflexiu i compromes

de la matéria | regles de que facilita el experimentat ¢ticament i social

I’ensenyament desenvolupament
de I’alumnat

Imatge de Domini de Formaci6 en Desenvolupament | Enfocament Reflexio critica
I’ensenyament | I’estructura competéncies i personal del tradicional perala
del semantica i estratégies professorat d’aprenentatge/ reconstruccio
professor at sintactica de la | d’adopcio6 de ofici 1 enfocament | social i
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I’ensenyament

Qualsevol dels paradigmes que tracten la formacié permanent del professorat suposa la

combinaci6 d’una serie de factors. En 1’actual context educatiu, que com ja hem apuntat

es vol orientar la formacio del professorat des de la concepciod practica, els components

que es consideren en un programa de formacié van enfocats a un desenvolupament

professional. Els treballs publicats sobre la formacid permanent orientada al

desenvolupament professional, com ja hem anat referenciant, son diversos. Entre els

consultats per fonamentar aquest apartat hem triat el d’Escudero, perqué compartim les

seves idees 1 perque es basa en altres treballs de gran prestigi, és actual i mostra un

panorama multidimensional. Aixi, sintetitzant el treball d’Escudero (1998b:19-20), els

components que han d’estar presents en la formacid per aconseguir un desenvolupament

professional son:

— Els processos d aprenentatge diversos que incloguin des de I’analisi i reflexio

sobre la propia practica fins a 1’aprenentatge de nous continguts i habilitats a

partir del coneixement pedagogic disponible i1 valuds; des de compartir
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experiencies 1 idees amb altres companys, col-laborant en mateéria de
planificacid, practiques d’aula, avaluacio 1 analisi critica del propi ensenyament,
curriculum del centre, etc., fins a la participacid en contextos socials i culturals
més amplis, en col-lectius professionals 1 xarxes per compartir i congixer
materials, idees 1 experiéncies.

— La relaci6 interactiva amb una serie de factors personals (biografies docents,
estadis de la carrera docent, necessitats personals...) la qual cosa implica una
personalitzacio.

— EI caracter col-legiat i contextual (cultura dels mateixos centres i dinamiques
institucionals, cultures professionals, lideratge, estructures que afecten el lloc de
treball, particularment el temps...) que comporta I’atencid cap a elements socials
1 comunitaris de la professié docent i del seu desenvolupament. Partint d’aquest
suposit, els centres escolars no solament sén espais d’aprenentatge de 1’alumnat,
sind tamb¢é un espai professional d’aprenentatge per als mateixos professors,
equips directius i altres professionals implicats en el seu funcionament.

— L’amplitud de continguts, des dels propiament centrats en 1’ensenyament i
I’aprenentatge i els de caracter organitzatiu, fins als generats pel professorat, en
els contextos de les seves practiques, interessos 1 experiencies, 1 des d’aquests
contextos.

— La diversificacié d’estratégies (cursos, tallers, grups de treball, aprenentatge
entre iguals, compartint observacions i valoracions de les respectives practiques,
col-laboraci6 amb grups de renovaci® pedagogica 1 investigacio,

autoaprenentatge...) seleccionades en funcio6 del context, la finalitat...

Si tenint en consideraci6 les diferents orientacions sobre la formacio del professorat,
arribem a la conclusio que tant la formacio inicial com la permanent han de contribuir a
fer que el professorat sigui un professional de la docéncia, el qual ha d’orientar i
facilitar e procés d’aprenentatge i, a més, ha de col-laborar en la reconstruccio de la
societat, sensibilitzant 1’alumnat respecte els problemes socials (desigualtats, minories,
mancances de valors socials...); i que un paradigma no ha de ser excloent d’un altre.

La formacié permanent ha de tenir en compte totes les orientacions i en funcid del
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moment, del proposit o del context ha d’optar per seguir com a linia prioritaria una

concepcio o una altra.

2.5.6. Models de formacié permanent

El concepte de model segons Sparks i Loucks-Horsley (1990) es refereix a:

«Un disseny per aprendre, que inclou un conjunt de suposits sobre d’on prové el
coneixement i com el professorat adquireix i desenvolupa aquest coneixement.»

(Cit. a Marcelo, 1994:325)

Imbernodn utilitza aquest concepte com a:

«[...] marc organitzador i de gestio dels processos de formacio en els quals s’estableixen
diversos sistemes d’orientacio, d’organitzacid, d’intervencié i d’avaluaci6 de la
formacio.»

(1998:67)

La primera definicié és molt genérica en relacid6 amb el concepte de formacid del
professorat; i la segona es concreta més en models de formacié encaminats a la
formacio permanent; per tant, per desenvolupar aquest apartat ens guiarem per la segona

1 també pels models de formaci6 que proposa el seu autor.

De forma preliminar, abans de descriure els diferents models de formacio, com hem
comentat amb els paradigmes, hem de dir que cada un té les seves particularitats 1 que
en funci6d del proposit de la formacid, 1’estadi professional dels participants o en el
camp disciplinar que es vol aprofundir, s’haura de valorar en cada cas, raonadament,
quin mereix ser seleccionat i que uns no sén excloents dels altres. Dins el marc d’un
model, també s’ha de reflexionar sobre les modalitats de formacié adequades, aixi com

el tipus d’estratégies de formacio.

«Un model de formacio6 ha de considerar els elements segiients:
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— Tenir en compte la diversitat professional del professorat i la diversitat dels territoris.
Les mateixes politiques de formacio no son aplicables a diferents paisos.

— L’analisi del per a que, el qué i el com de la formacio. Pensar en les situacions
problematiques dels docents, i evitar centrar-se en uns problemes genérics,
estereotipats, que no existeixen realment.

— Vincular sempre la formacié permanent amb el desenvolupament professional. Primum
vivere, deinde filosofare.

— Una planificaci6 i una avaluacié de la formacié permanent en els contextos especifics.
Contextualitzar la formaci6.»

(Imbernon, 2002b:22)

«Les noves demandes al professorat requereix noves maneres d’entendre la formacio.
Una formacié cada vegada menys ancorada en models formatius presencials, rigids i
enllaunats i cada vegada més flexible per incorporar iniciatives no formals i informals
que permetin al professorat créixer cognitivament, social i emocional.»

(Hager, 2001. Cit. a Marcelo, 2002:36)

Diferents autors han presentat diverses classificacions de models de formacio 1
desenvolupament professional dels docents. Ferndndez Cruz (1999:387-389) amb una
orientacio de desenvolupament professional, que ha de ser ’objectiu de la formacio
permanent, ha fet el recull d’alguns models d’autors de fora de les nostres fronteres, dels

quals farem una sintesi.

El 1986, Feiman-Nemser i1 Floden consideraven tres models diferents de

desenvolupament del professorat:
— Centrat en els canvis. Canvis que es produeixen en els interessos del professorat,
referit a les etapes que el professorat travessa quan creix professionalment, quan

adquireix experiencia professional:

« Una etapa de supervivencia durant la qual el professorat esta preocupat de la

seva propia suficiéncia o adequacié a I’ensenyament.
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« Una etapa de domini, en la qual el professorat es concentra sobre la seva
actuacio 1 els seus interessos estan centrats en les tasques d’ensenyament.
« Una tercera etapa d’impacte, en la qual el professorat esta interessat en els

efectes que produeix sobre els seus alumnes.

— Basat en les teories del desenvolupament cognitiu. El desenvolupament del
professorat és considerat com una forma més del desenvolupament adult. En
aquesta teoria, els canvis que es consideren importants es descriuen en termes de
progressio a través dels nivells de desenvolupament del jo, moral i conceptual.

— Estil de formacio del professorat en exercici. Aquest model posa émfasi sobre la
definicié que fa el professorat de les seves propies necessitats. Es un model
elaborat des de la practica. Exemples practics d’aquest model els trobem en els

centres de professors i en els serveis d’assessoria.

Dr’altra banda, Joyce (1991) presenta cinc models, d’acord amb aquells aspectes de la
cultura de I’escola on es posa I’émfasi en: la col-legialitat, la investigacio, la informacio

especifica de la situacid, les iniciatives del curriculum i les iniciatives instructives.

— Col-legialitat del professorat. En aquest model, els facilitadors externs treballen
amb el personal de I’escola per ajudar-los a desenvolupar metodes de resolucio
de problemes.

— Estudi de la base d’investigacio. Es tracta de portar els descobriments de la
investigacio al personal de 1’escola, ajudant-los en I’estudi de la investigacio
sobre les escoles efectives o sobre els topics de la seva eleccio.

— Informacio especifica de la situacid. Tot el professorat de totes les escoles
posseeixen informacio sobre els seus estudiants, perd la manera en que la
recullen i utilitzen pot variar completament.

— Iniciatives curriculars. Es una altra forma de millorar I’escola i el seu
professorat; algunes vegades, les escoles decideixen entrar en un procés de
millora prenent iniciatives en alguna area del curriculum.

— L’estudi de la instruccié. Aquest model inclou: ’estudi de les habilitats de

I’ensenyament, aprenentatge cooperatiu, estils de professorat expert...
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Finalment, Bell (1991) els ha dividit en dos grans ambits, segons s’incideixi en el

professorat individual o en el grup de professorat:

— Models individualistes (model d’aprenentatge i model basat en el curs).

— Models de grup, dins els quals considera el model centrat en 1’escola i el model

de desenvolupament professional. Aquest ultim esta basat en el fet que el

desenvolupament del professorat forma part de la politica global de 1’escola i

permet planificar d’una manera sistematica el desenvolupament professional

dels docents com a part del desenvolupament total de 1’escola.

Cada un dels autors citats ha tingut en compte una o diverses variables, fet que ha

originat les diferents tipologies.

Al nostre pais, Granado (1997:23), entre altres estudiosos, es planteja que davant la

multitud de formes d’aproximar-se a la formacié permanent que impliquen objectius

diferents, procediments diversos, ambits d’incidéncia igualment variats, etc., els criteris

de classificacid 1 tipologies poden arribar a ser infinits. Aixi parla de linies de

perfeccionament i1 elabora una classificacié en funcié del grau de complexitat,

estructuracio, nivell de repercussid, participacid, vinculacido a la practica i focus

d’interés (quadre 10).

Quadre 10. Linies de perfeccionament professional

L inies de perfeccionament

Pel seu grau de complexitat

Programa
Activitat
Projecte
Politica

Pel seu grau d’estructuracions

Formal, informal i no formal

Pel seu nivell de repercussions

Educacio professional
Entrenament professional
Suport professional

Pel grau de participacio

Tancades, emmarcades o perfilades i negociades

Pel grau de vinculacio a la practica

Rellevants per a la rutina
De rellevancia explicita

Pel focus d’interés

Centrades en el professor individual
Centrades en 1’escola com a organitzacid
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Garcia Alvarez (1993:68), també intenta classificar els models de formacié permanent

segons diferents criteris:

— Agent organitzador: centralitzats—descentralitzats

— Contingut: cientific, didactic, psicopedagogic, etc.

— Metodologia: individual—grupal, activa—passiva, participativa—imposada
— Finalitat: saber, saber fer, ser, comunicar-se

— Pressuposits psicologics: conductistes, humanistes, cognitivistes, etc.

En aquest treball optem per desenvolupar amb més amplitud sis models per a la
formacié permanent, i ens basem en Imbernén (1998:67-89), per la seva claredat,
concrecio 1 operativitat, el qual es fonamenta en Sparks i Loucks-Horsley (1990), igual
que Marcelo (1994) —en aquest Ultim es basen altres treballs com el de Moral (1998) o

el de Ferreres 1 Barrios (1998b)—.

Segons Imberndn (1998), els criteris que diferencien uns models d’altres son:

— L’orientacio. Existeixen diferéncies entre la concepcio del model de formacio
com un disseny des de dalt per a ’aprenentatge, que implica i compren una serie
de suposits sobre I’origen del coneixement sobre la practica docent, i la
concepcid que analitza com el professorat adquireix, participa o amplia 1 fa
extensiu aquest coneixement.

— La intervencid. L’aplicacié dels programes en concret amb els criteris i
estratégies en funcio6 del context educatiu.

— L’avaluacio6 dels resultats. Coneixer els resultats de I’aplicacio del model en la
practica.

— L’organitzacio de la gestié del procés. Pla que orienta i guia el disseny del

programa de formacio.
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2.5.6.1. El model de formacio6 orientada individualment

Aquest model es caracteritza per ser un procés en el qual el mateix professor és qui
planifica i segueix les activitats de formacié que creu que poden satisfer les seves
necessitats. El professorat aprén sense la preséncia d’un programa formal i organitzat de
formacio permanent, dissenyant ells mateixos els continguts que creuen oportuns. Les

concepcions presents en aquest model son (Imbernén, 1998):

— Els individus poden orientar ells mateixos i dirigir el seu propi aprenentatge,
valorar les seves necessitats i realitzar una valoracio dels resultats obtinguts.

— Els adults aprenen de forma més efica¢c quan ells mateixos planifiquen el seu
aprenentatge 1 no quan segueixen unes activitats predeterminades i que poden
ser de menys rellevancia.

— Els individus estan més motivats per aprendre quan seleccionen uns objectius i

unes modalitats de formaci6 que responen a les seves necessitats.

Aquestes teories estan vinculades a autors com Rogers «l’inic aprenentatge que té una
influéncia  significativa és el que es fonamenta en 1’autoaprenentatge,
I’autodescobriment» o com Dewey «l’tUnic aprenentatge eficag és el que es realitza per
voluntat propia.» Aplicant-lo a programes de formaci6 permanent s’ha de pensar que el
professorat trobi resposta als problemes que ells mateixos seleccionen o plantegen
(Imbernon, 1998). Aquest model de formacid pot respondre a la modalitat de seminaris
permanents a causa del seu caracter d’estudi i reflexid sobre un tema seleccionat pels

propis professors i aprofundiment en el seu coneixement (Marcelo, 1994:332).

«Les activitats d’aquest model subratllen 1’autoformacio, sigui per iniciativa individual
(documentacid, formacio a distancia, etc.), o bé recollint la iniciativa tradicional dels
MRP i grups de treball, més o menys desvinculats de la politica educativa de
I’ Administracié. La caracteristica d’aquest model ¢és la realitzacié del perfeccionament
des d’una dinamica no dirigida per elements externs procedents d’institucions, si bé en
el seu desenvolupament, normalment seguit per aquestes, deixen encabir moments

d’assessorament i/0 suport.
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»Dins d’aquest grup s’inscriuen els projectes d’innovacioé i d’investigacié. Un altre grup
el constitueixen el programa de seminaris permanents i finalment 1’opcid
d’autoperfeccionament que pot rebre ajudes de 1’Administracié com per exemple
llicencies d’estudis.»

(Yus, 1999:213-216)

Fernandez Cruz (1999:393) presenta unes pautes d’un model guiat individualment, el

qual desenvolupa en quatre etapes:

— Identificaci6 d’una necessitat o interés. Durant aquesta fase el professor/a
considera el que necessita aprendre, utilitzant procediments formals o de manera
espontania. Aquesta identificacid pot venir provocada per la necessitat de
correccié d’algun aspecte del seu ensenyament o perqué vol millorar la seva
actuacio.

— Desenvolupament d’un pla per trobar resposta a la necessitat o interes. Es tracta
de marcar objectius i les activitats necessaries per aconseguir-lo. Les activitats
poden incloure assisténcia a tallers, lectures, visites a altres classes o escoles i
assisténcia a seminaris o programes d’aprenentatge similars...

— L’activitat d’aprenentatge pot consistir en una Unica sessid o estendre’s al llarg
d’un periode més o menys dilatat de temps i pot desenvolupar-se pel professor/a
sol o treballant amb els altres.

— Valoracid. En els processos més formals de desenvolupament guiat, se li demana
al professor/a un breu informe escrit o oral de les observacions dels seus
col-legues. A conseqiiéncia d’aquesta fase, el professor/a se n’adona quant ha
aprés o quant més hauria d’haver apres sobre el fet treballat o si 1i condueix a

una nova necessitat o interes.

Al mateix autor (1999:395) indica que el desenvolupament autonom no ¢és
necessariament individual. Excepte en el cas de les lectures especifiques, 1’assisténcia a
cursos o qualsevol altra classe d’activitat formativa implica la relacié social amb altres
docents o altres membres de la comunitat educativa, que integren grups, a vegades, de

discussio 1 debat, i la diversitat de procedéncies, de contextos socioprofessionals de
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referéncia, 1 d’enfocaments sobre la problematica de 1’ensenyament, suposa una

veritable riquesa per a 1’aprenentatge professional.

La limitacié que pot presentar, principalment, aquest model segons Fernandez Cruz
(1999:395) ¢és que I’impacte del desenvolupament en la millora de 1’ensenyament i de
I’escola no ¢és immediat per quant, precisament, la falta de concrecions contextuals i la
desconnexi6 del grup natural de docents de 1’escola que ha de decidir sobre els canvis
educatius, dificulta I’adopci6 de canvis significatius en 1’ensenyament, almenys a curt

termini.

2.5.6.2. El model d’observacid/avaluacio

(basat en la reflexio, el suport professional mutu i la supervisio)

La major part del professorat rep poques devolucions vers la seva actuacio a la classe, 1
en ocasions manifesta la necessitat de saber com estan afrontant la practica diaria per
aprendre’n. El sentit d’aquest model connecta amb aquesta necessitat, encara que molts
professors acostumen a associar-lo a una estricta avaluacid, no ho consideren com una
ajuda 1 tenen dificultats per entendre els seus avantatges. Si el professorat conegués les
formes com actua aquest model (aprenentatge entre iguals, supervisi6 amb mentors, i
també com a avaluacio) es practicaria molt més. En general es considera la classe com a
lloc privat on només es pot accedir des d’una posicié d’autoritat (I’inspector,
I’investigador per obtenir dades, etc.) 1 no per generar coneixement que contribueixi a la
formacié docent. La referéncia fonamental en que es basa aquest model és que la
reflexié i ’analisi sén mitjans fonamentals per al desenvolupament professional. Les
fases d’aquest model de formacid, que es pot realitzar tant amb assessorament com en

un intercanvi entre iguals o amb altre professor/a, son les seglients (Imbernon, 1998):
— Reunié abans de ’observacié on s’estableixen els objectius, el tema o el

problema que es revisara; el sistema d’observacid i la previsié dels problemes

que es puguin trobar.
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— L’observacid, d’acord amb el que s’ha establert, es pot centrar tant en els/les
alumnes com en el professor/a, 1 pot ser enfocada en una qiiesti6 concreta o en
diverses de caracter general.

— Analisi del fet observat participant I’observador/a i el professor/a, fent referéncia
als objectius establerts (si s’ha acordat es poden analitzar els aspectes no
esperats ni previstos).

— Conclusions de ’observacié quan I’observador i el professor hagin reflexionat
sobre les dades recollides.

— També es pot fer una analisi del procés d’observacid/avaluacio i decidir si s’han

de fer modificacions.

Una visié d’aquest model basada en practica és la de Yus (1999:211). Com a alternativa
al model dels tradicionals cursets tematics, sorgeixen activitats que comencen a
introduir en el seu disseny la reflexio del professorat sobre la seva practica, exigint la
posada en escena de les innovacions adquirides i la seva avaluacio, i aixi compta amb
fases no presencials d’actuaci6 a 1’aula. En un sentit Optim, aquestes activitats s’alinien
a estratégies d’investigacid en I’accio, perd la massificacid que acostuma a produir-se
en la xarxa de formacié impedeix que el seu desenvolupament assoleixi aquest

paradigma de formaci6 del professorat.

«A través de la reflexio sobre la practica, principalment quan es realitza amb companys,
el professorat apreén a congixer la naturalesa de la seva feina, a comprendre la influéncia
dels condicionants, a explicar els ritmes i a aclarir conflictes...

»Es tracta d’un tipus de formacidé que no només sorgeix de la practica sind que hi
retorna en forma de noves actituds i, també, de decisions adaptades respecte a la
millora.»

(Santos Guerra, 1999:36)

Yus (1999:212-213) també aporta que dins d’aquest model s’inscriu, en certa manera, el
programa d’actualitzaci6 cientifica i didactica (cursos ACD), iniciat al territori MEC 1
posteriorment generalitzat a les restants comunitats autonomes. El disseny d’aquests

cursos, que ve a cobrir la llacuna de les didactiques especials en formacio inicial, de
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diverses modalitats, reforcen la idea de compaginar la informacio amb la reflexio 1
aplicacio a I’aula, el que es resol amb 1’elaboracio 1 aplicacié d’una unitat didactica, que
representa la concreci6 técnica de 1’esfor¢ formatiu. Per assegurar la qualitat d’aquests

cursos, amb freqiiéncia es realitzen convenis de col-laboracié amb la universitat.

2.5.6.3. Elmodel de desenvolupament i millora

Aquest model té lloc quan el professorat esta implicat en treballs de desenvolupament
curricular, disseny de programes o, en general, millora de la institucio educativa i alhora
tracta de resoldre situacions problematiques generals o especifiques relacionades amb
I’ensenyament del seu context. Aquestes accions requereixen que el professorat estigui
en possessio de coneixements i estratégies com ara planificacié curricular, dinamica de
grups i treball en equip, resolucidé de problemes... Les fases que es poden recorrer

seguint aquest model serien les segilients (Imbernon, 1998):

— Identificaci6 d’una situaci6 problematica especifica o area de millora que és una
necessitat sentida per un grup de professorat.

— Donar resposta a la situacio problematica o area de millora.

— Moment del pla de formaci6 que permeti resoldre la situacié o millorar-la.

— Valoracio dels resultats obtinguts.

Marcelo (1994:348-352) enfoca aquest model com a desenvolupament professional a
través del desenvolupament i innovacié curricular i la formacié en centres. Les
relacions entre desenvolupament professional i desenvolupament curricular provenen de
projectes denominats desenvolupament curricular basat en I’escola (DCBE) que
assumeixen que l’elaboracio i el disseny curricular sén una activitat en la qual el
professorat ha d’implicar-se i que alhora produeix ocasions per al desenvolupament

professional.

El model assumeix, en definitiva, que els docents en exercici son professionals capagos
de dirigir el seu propi perfeccionament en grup i que el major estimul per al seu

desenvolupament és la resolucid dels problemes comuns d’ensenyament que es
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plantegen en el seu centre. Per tant, les activitats formatives només es conceben com a

mitja per a la millora immediata de I’ensenyament (Fernandez Cruz, 1999:410).

Yus (1999:217) també ens proporciona la visi6 de la practica d’aquest model, i expressa
que a diferéncia dels models anteriors, aquest model es caracteritza perqué el motiu de
la formacié resideix en la problematica comuna d’un determinat centre educatiu (o
diversos centres). Detectada la tematica comuna, generalment emanada de 1’avaluacio
del pla de centre o de les programacions de cicle, arees o seminaris, els implicats (des
d’un claustre sencer a seminaris didactics determinats) inicien un procés de formacio
basats en la documentacio, aplicacid 1 reflexid, seguint un esquema inspirat en la
investigacio/acci6. Es tracta d’un model assimilable al model de formacio centrada en
I’escola que s’ha experimentat amb cert ¢xit en paisos del nostre entorn. En realitat, més
que un model de perfeccionament, adquireix la condicié de subsistema, en el qual es
poden reproduir els models citats anteriorment, si bé des d’una perspectiva col-legiada i
centrada en les necessitats del centre, més que en la dels individus. Al nostre pais,
actualment sén molt pobres les condicions per al seu desenvolupament Optim, no
obstant, I’Administraci6 ha trobat una via institucional per mitja de la creacio dels
projectes de formacid en centres, iniciat en el territori MEC 1 posteriorment generalitzat
en les restants comunitats, a vegades amb altres denominacions, com els projectes de
formaci6 focalitzada (en el centre) de la comunitat autonoma basca. Suposa per tant, la
implicacio del professorat del centre en el disseny de la propia formacié, des d’una

perspectiva d’equip 1 sobre la base d’un projecte conjunt.

2.5.6.4. El model d’entrenament o institucional (cursos)

En un curs o una sessié d entrenament, els objectius i els resultats que s’espera que
adquireixin els assistents estan clarament especificats. Entre els resultats també s’espera
que es produeixin canvis en les actituds dels assistents i que les traspassin a la seva
practica docent. La concepcid basica que recolza aquest model de formacio6 €s que hi ha
una serie de comportaments i técniques que mereixen ser reproduides pel professorat a
les aules. A la practica, I’aplicacio d’aquest model funciona de la segiient manera:

I’Administracid educativa, els centres de formacidé o els formadors determinen els

© Elena de Martin 2003 213



La formacid permanent del professorat centrada en la instituci6 educativa

objectius, el contingut i el propi programa, encara que hi ha propostes que impliquen els
participants en la planificacio inicial del programa. Els gestors, en aquests casos, actuen
com a grups de planificacio, valorant les necessitats; exploren diferents perspectives
basades en la investigacid, concreten els objectius, seleccionen els continguts,

programen les sessions i controlen el desenvolupament del programa (Imbernén, 1998).

Seria bo que aquest tipus de formacidé per mitja de I’entrenament comportés que el
formador, després de la presentacio teorica, facilités models de com portar-la a la
practica, i també realitzar activitats de simulaci6 on es pogués posar en practica la teoria
i rebre un feedback, que serviria de reflexié i comprensio del contingut. En realitat,
hauria d’haver-hi un seguiment a través de I’observacié dels companys o dels formadors
per garantir el traspas d’estratégies d’ensenyament. Aquest model té forca critica per

I’escassa incidéncia en la practica (Ferreres i Barrios, 1998b).

Des del punt de vista practic, segons Yus (1999:210-211), al nostre pais s’han
desenvolupat multitud de cursos a partir dels plans dels CEP, també una série de
programes institucionals de caire universitari, com son els d’especialitzacio, formacid
de formadors 1 actualitzaci6 tecnologica. L’eéxit d’aquest tipus d’activitats es deu a la
seva facilitat d’organitzacid, connecten amb la visid tradicional que predomina sobre la
formaci6 del professorat, permeten cobrir un ventall ampli de continguts i arriba a un
nombre considerable d’assistents i son rapids. Tanmateix, té€ I’inconvenient que deixen a
un costat el pensament del professorat, el discurs que es deriva de la seva actuacid a

’aula, afavorint I’abisme entre la teoria i la practica.

25.6.5. Elmodel d’investigacid o indagatiu

Aquest model es basa en la investigacid/accio, és a dir, el professorat identifica una area
d’interés, recull informacid i, en funcié de la interpretacié d’aquestes dades, realitza els
canvis necessaris en la seva practica o expressa propostes de canvi que es perllonguin
fora del seu ambit. Aquesta activitat pot ser individual, en grup, dins el centre o al

centre de professors/es. Les bases d’aquest model, investigacid/accid, es poden
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remuntar als anys quaranta quan Lewin introdueix el concepte Action Research per

definir:

«Una forma d’indagaci6é autoreflexiva que emprenen els participants en situacions
socials per millorar la racionalitat i la justicia de les propies practiques, el seu
enteniment 1 les situacions dins de les quals tenen lloc [...].

»Pel que fa al métode, un caracter central de I’enfocament de la investigacio/accid €s un
espiral autoreflexiu format per cicles successius de planificacid, accid, observacio i
reflexio.»

(Carr i Kemmis, 1988:174)

En aquesta linia continuen els treballs de Stenhouse (Introduction to Curriculum

Research and Devel opment), Elliot i Adelman, Henry, Reid, etc. (Carr i Kemmis, 1988).

«Hi ha una tendéncia a la segona meitat dels anys vuitanta que promou la necessitat que
els investigadors i aquells que desenvolupen les propostes curriculars col-laborin amb el
professorat a I’hora de trobar respostes als problemes dels centres i de la classe.

»En aquest sentit, la investigacid/accid es presenta com una perspectiva eficag, que des
del mateix professorat pot ajudar-lo a trobar respostes als problemes de I’ensenyament,
alhora que afavoreix un model de formacié que permet omplir el buit que hi ha entre la
investigacio i la practica.»

(Imbernén, 1998:76)

L’opini6 queda recolzada pels documents de 1’Administracido educativa, alguns

exemples son els segiients:

«La formaci6é permanent s’ha d’articular entorn una reflexié del professorat sobre la
seva practica docent, que els permeti examinar la seva teoria sobre I’ensenyament, els
seus esquemes de funcionament basics i les actituds propies, per iniciar, aixi, un procés
d’autoavaluacidé que orienti el seu desenvolupament professional. Concebuda d’aquesta
manera, la docéncia es converteix en un procés d’investigacio en I’accio.»

(MEC, 1989: Libro blanco para la reforma. Cit. a Ferreres i Barrios, 1998b:92)
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«Les Administracions educatives fomentaran la investigacio i afavoriran 1’elaboracié de
projectes que inclouran innovacions curriculars, metodologiques, didactiques i
d’organitzacio dels centres docents.»

(LOGSE. Article 59.1)

Les formes d’executar aquest model, d’una manera concisa, serien, tal com expressava
Lewin: planificacig, accio, observacio i reflexio. Per fer operatiu aquest plantejament i
desenvolupar-lo d’una manera cientifica hauriem de seguir les linies de la investigacio
educativa tal com expressarem en el marc metodologic d’aquest treball. Imbernon

(1998) indica el procés segiient per portar-lo a terme:

— Individual o en grup, el professorat identifica una situacié problematica o un
tema d’interés.

— Recollida d’informacio.

— Analisi de les dades.

— Prendre decisions i realitzar canvis.

— Obtenir noves dades per analitzar els efectes de la intervencio.

Igual que en els paradigmes de formacid, no tots els models responen a la mateixa
orientaci6 conceptual sobre 1’ensenyament i sobre el paper del professorat. Un fet
similar son les tendéncies actuals respecte a 1’aplicacié de models de formacid, on la
tendéncia és aplicar models que tenen consonancia amb la linia d’implicacié del
professorat en e disseny i avaluacio de la seva formacio; pero en la realitat
s’apliquen models on el professorat té escassa participacid en la planificacio, és
receptor de contingutsi s avalua poc el disseny i procés de la formacié i igualment

la repercussié d’aquesta en la practica.

Imbernén diu respecte d’aixo:

«Avui, si analitzem les propostes de diverses institucions (Administracid, universitat,

col-lectius, etc.) trobarem que teoricament s’adscriuen a un model (normalment al de
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desenvolupament/millora i a l’indagatiu), perd que, en canvi, les seves practiques
formatives son més properes al model d’entrenament.»

(1998:77)

2.5.6.6. Model de formacio6 i cultura professional

Imbernon (1998:80), després de fer una analisi de la complexitat dels models de
formaci6é indica que per aproximar-se a un procés de formacié i a una cultura

professional cal fonamentar-se en els principis seglients:

— Aprendre investigant de forma col-laborativa: analitzar, provar, avaluar,
modificar, etc.

— Connectar coneixements previs amb noves informacions en un procés coherent
de formacid.

— Aprendre per mitja de la reflexio i resolucio de situacions problematiques de la
practica.

— Aprendre en un ambient de col-laboraci6 i d’interaccié i comunicacid social:
compartir problemes, fracassos i éxits.

— Elaborar projectes de treball i d’indagaci6 conjunts.

I afegeix, la formaci6 sempre ha de tenir la finalitat de provocar el canvi, la millora, la
innovacio, ja sigui entesa com a estratégia per a un canvi especific o bé com a estratégia
per a un canvi organitzatiu. Dificilment s’originara un canvi institucional si la solucid
prové d’una formacié en qué predomina un procés en el qual els experts donen
solucions genériques a canvis especifics. El desenvolupament professional i la formacio

han d’anar d’acord amb el desenvolupament institucional.

Per finalitzar aquest apartat i explicar la trajectoria dels models de formacié permanent

aplicats al nostre pais citarem les paraules de Garcia Alvarez:

«Al comengament, la metodologia de la formacié permanent se circumscrivia a cursos i

conferéncies. Més tard, s’ha cregut que la solucié era la promoci6é de seminaris i de
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grups de treball entre el professorat. Posteriorment, hem traslladat aquestes estrateégies

al centre escolar, accentuant I’aspecte reflexiu i investigador, estenent la seva influéncia

a tot el professorat amb els projectes del centre, projectes curriculars i d’altres

estratégies de formacié en centres. Hem avangat molt en els metodes, perd no hem

avancat tant en els resultats. Ens hem oblidat de crear les condicions basiques

(retribucions adequades, reconeixement social i politic, condicions satisfactories de

treball...), sense les quals cap métode no aconsegueix una eficacia plena.»

(1993:273)

El quadre 11 recull un resum comparatiu dels models de formacié permanent del

professorat que hem tractat i dels diferents autors que els han descrit i que nosaltres hem

mencionat.
Quadre 11. Models de formaci6 permanent del professorat

Marcelo Imbernon Fernandez Cruz |Yus
(1994) (1998) (1999) (1999)
Autoformacio Individual Autonom Autonom
Reflexid, suport professional i | Observacid/avaluaciod Reflexio Implicatiu
supervisiod
Desenvolupament i innovacid | Desenvolupament i millora | Millora escolar Equip docent
curricularila F. en C.
Cursos de formacio Entrenament o institucional Transmissiu

Investigacio

Investigacio/indagatiu

Indagatiu

Cultura professional

Amb un intent de relacid entre paradigmes i models de formaci6d, Marcelo (1999:380)

elabora un quadre de sintesi que reproduim a continuacié (quadre 12):
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Quadre 12. Diferents concrecions de model s de desenvolupament professional en funcio

de I’ orientaci6 conceptual

Models

Orientacions

Tecnologica,
academica

Practica, interpretativa,
cultural

Social
I econstruccionista,
critica

Autoformacio

Autoformacio a
través de moduls
autoinstruccionals.

Grups d’estudi de professorat sobre
temes educatius.

Investigacio d’un professor/a en la
seva classe amb un enfocament
didactic i practic.

Grups d’estudi de professorat
sobre temes com: estereotips
culturals, la diversitat en el
curriculum, en els llibres de
text...

Reflexio, Supervisi6 clinica Supervisi6 clinica col-laboradora, Supervisio clinica amb émfasi
suport dirigida pel basada en la negociacio i la reflexio. | en els aspectes ¢tics, personals i
professional i supervisor i Suport professional mutu entre politics de I’ensenyament i de
supervisio centrada en el companys/es. I’escola.

domini de destreses | Observacio d’aspectes visibles i Observacio per ajudar al

docents. ocults (creences, teories). professorat a confrontar i

reconstruir les seves teories.

Desenvolupa- | Professor aplicant | Professorat que dissenya i aplicaa | Professorat juntament amb
ment un curriculum les aules un projecte curricular de alumnes, pares i altres
curricular dissenyat centre, o etapa a través d’un procés | col-lectius, dissenyant i

externament. de col‘laboracio. desenvolupant un projecte

d’innovacié per millorar
situacions de desigualtat,
marginacio, estereotips.

Formaci6 en €
centre

Experts externs
diagnostiquen les
necessitats de
I’escola i
planifiquen el
procés de millora
per al professorat.

La totalitat de professorat treballa
col-laborativament amb
assessorament extern, per
comprendre les necessitats i
problemes de I’escola.

La totalitat de professorat
juntament amb alumnes i pares,
revisen la cultura de I’escola,
desvetllant els conflictes,
relacions de poder,
micropolitica en ’escola i
cercant ampliar els
compromisos amb la
comunitat.

Cursosde Curs centrat en Curs centrat en temes didactics que | Curs centrat en continguts
formacio I’adquisicio de incorpora estratégies d’autoanalisi i | sobre diversitat, educacio
destreses extretes de | reflexio de la practica: biografia, multicultural, coeducacid i que
la investigacio: diaris, casos. incorpora estratégies
instruccio directa. Els continguts presentats incorporen | d’autoanalisi i reflexio:
coneixement procedimental. biografia, diaris, casos.
Soén cursos introductoris que
acostumen a seguir-se de
seminaris d’aprofundiment.
Investigacio Professor/a Professorat i alumnat dissenyen i Professorat i altres col‘lectius
participant en desenvolupen una investigacié per | (alumnes, pares, associacions
investigacido com a | resoldre problemes concrets, de veins) investiguen sobre les
subjecte investigat. |identificats de forma comuna, amb | causes i possibles millores de
el possible assessorament situacions d’injusticia,
d’investigadors. marginacio.
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2.5.7. Accions formatives, modalitatsi estrategies de formacio permanent

Com ja hem fet referéncia anteriorment els elements vinculats als models de formacio

son les accions o actuacions formatives, les modalitats de formacioé i les estratégies

metodologiques. En la literatura, i principalment en el parlar comu, s’utilitza

indistintament o es confonen aquests termes; per tant, intentarem establir les diferéncies

que hi ha entre ells.

— Accions o actuacions formatives, fan referéncia a 1’elenc de diferents modalitats
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formatives organitzades i planificades amb I’objectiu d’intervenir sobre un
col-lectiu determinat (Fernandez Tilve, 2000:19).

Modalitats es podrien considerar com les formes que adopten les activitats de
formacidé del professorat en el desenvolupament dels processos formatius, en
virtut d’uns trets que es combinen de manera molt peculiar en cada cas: la
manera de participacid (individual o col-lectiva), el nivell de planificacido de
I’activitat (existéncia d’un projecte o no, planificacié tancada o no, etc.), els rols
1 interaccions dels subjectes que hi intervenen (organitzadors, experts,
participants, etc.), el grau d’implicacié que exigeix dels participants i els seu
grau d’autonomia, la dinamica i estructura internes de les sessions, les
estrategies preferents amb les quals es desenvolupen, etc. (MEC, 1995:9).
Estratégies metodologiques, serien les tactiques o les técniques per mitja de les
quals es porten a terme les activitats de formacié. De la Torre (2000:112) des
d’un enfocament didactic i després d’un exhaustiu examen sobre la seva
conceptualitzacid, defineix estratégia com el procediment adaptatiu pel qual
organitzem seqiiencialment ’accid a fi d’aconseguir les metes previstes.
L’estrategia €s, principalment, un procediment i, consegiientment, una activitat
socioafectiva per la qual relacionem els mitjans amb les finalitats. L’ estratégia
no €s un principi ni una actuacid, sind6 un procés mental projectat sobre la
practica, sobre els problemes que necessitem resoldre. En sentit ampli, una
estrategia ¢és una forma de procedir flexible i adaptativa, on partim de les

variables contextuals i alterem el procés segons es vagin modificant les
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variables. Pressuposa visions amplies o de conjunt de tots els elements i

comporta prendre decisions pertinents, aixo €s, adaptades al problema real.

A partir d’aquestes definicions i les que aporta Benedito (1991:16) elaborem el segiient

quadre (13) de sintesi sobre models, accions formatives, modalitats, estratégies i

recursos 1 indiquem alguns exemples de cada un.

Quadre 13. Terminologies emprades en la formaci permanent

Terme Definicio Exemples

M odel Un disseny per aprendre, que inclou Individual, d’observacio i avaluacid, de
un conjunt de suposits sobre d’on desenvolupament i millora, d’entrenament,
prové el coneixement i com el d’investigacio o indagatiu...
professorat adquireix i desenvolupa
aquest coneixement.

Accions Per acci6 formativa entenem la Formacio en el centre, formacid externa,

formatives tendéncia i el cataleg de modalitats de | formaci6 a distancia, etc.

formacio.

Modalitats de

La modalitat seria el conjunt

Cursos, jornades, trobades/intercanvi

formacio d’activitats de formaci6 que responen | d’experieéncies, seminaris, congressos,
a un objectiu i comporta uns escoles d’estiu, grups de treballs, dialegs
continguts i una organitzacio. professionals, etc.

Estratégies Per estrategies entenem les diverses | Estudi de casos, la resolucié de problemes,

metodologiques

activitats procedimentals i/0
processals utilitzades en la formacio.

incident critic, discussio, simulacid,
supervisio clinica, aprenentatge entre
iguals, analisi de materials, etc.

Recur sos
metodol ogics

Apliquem aquest terme al suport
escrit, audiovisual o informatic que es
pot utilitzar en les diverses modalitats
i/o estratégies de formacio.

Material de la bibliografia, programes
informatics, videos, etc.

Creiem que per la diversitat que poden presentar les modalitats i les estratégies i per 1's
que es fa d’aquesta terminologia en formacié permanent requereixen que ampliem el

coneixement sobre elles.

Les modalitats de formaci6

La finalitat de qualsevol modalitat de formaci6é ¢és, sens dubte, 1’actualitzacio i1
perfeccionament del professorat en qiiestions epistemologiques, técniques 1 didactiques
que permeten un desenvolupament professional vinculat a la problematica emergent de

la seva practica quotidiana, i globalment han d’ajudar al professorat a créixer tant
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personalment com professional. Cada modalitat pot respondre més a una vessant que a
una altra, I’eleccidé d’una o altra dependra de les intencions i objectius, els continguts,
les estratégies metodologiques, els espais i els temps, els recursos humans i materials,

els criteris i instruments d’avaluacio, etc. (Fernandez Tilve, 2000:22-23).
Marcelo (1994:328) en aquest sentit, seguint un treball de Loucks-Horsley [et al.]
(1987), presenta propostes de modalitats de formacidé en funcié d’unes necessitats i

situacié (quadre 14).

Quadre 14. Modalitats de desenvolupament professional en funcio de les necessitats del

professorat
Necessitatsi situacio M odalitat de for macio
Necessitat de desenvolupar coneixements |-  Desenvolupar un programa d’innovacio.
i métodes d’ensenyament. - Enviar un professor seleccionat a un curs.
- Posar-se en contacte amb escoles amb necessitats semblants.
El professorat se sent molt allunyat. - Coaching de companys.

- Establir un programa d’assessorament.
- Proporcionar mentors al professorat principiant.
- Anar a un centre de professors.

El professorat esta en un moment de - Establir connexions amb la universitat per ampliar la seva

baixa. Incapacitat per adaptar-se als visio.

canvis. - Posar-se en contacte amb professors/es amb preocupacions
similars.

El professorat esta capacitat i disposat a |-  Investigacid/accio.

millorar la seva ensenyanga. - Donar suport al seu propi programa de desenvolupament
professional.

- Enviar alguns professors/es a un centre especialitzat.
- Establir contactes amb altres escoles.

Suficient preparacid. Necessitat d’avaluar | -  Proporcionar mentors a professorat principiant.
per millorar el professorat i I’escola. - Coaching de companys.

- Oferir assessorament.

- Implementar practiques d'innovacio.

- Supervisi6 clinica.

La tipologia de modalitats formatives emprades en la formacié permanent pot ser molt
amplia, a partir del recull de Fernandez Tilve (2000) i de les nostres experiéncies

elaborem una llista i definim les més comunament utilitzades.

Cursos. Divulgaci6 i aprofundiment de coneixements educatius actuals. Els objectius

son transmetre una informacié elaborada i organitzada, pot haver difusié d’experiéncies,
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innovacions 1 enfocaments propers a les aules. El disseny el concreta la instituciod
convocant, tenint en compte les necessitats i demandes de formacio dels destinataris. Es

impartit per un expert i els assistents generalment son receptors amb poca participacio.

Jornades. Activitats formatives de caracter intensiu, generalitzades i1 obertes al
professorat. Constitueixen el forum per a I’exposicid d’aportacions de seminaris
permanents 1 grups de treball i per afavorir el contacte entre el professorat interessat en

un mateix tema. Tenen un caracter estrictament informatiu.

Trobades. Activitats de formacio de curta durada per a I’intercanvi d’idees, materials i
experiéncies. Es adequada perqué al professorat vinculat a Seminaris permanents i grups

de treball donin a cong¢ixer les seves experiéncies de treball.

Congressos. Aquesta modalitat de formacid és de caracter intensiu, permet 1’intercanvi

d’experiéncies educatives, I’analisi d’un tema en particular...

Simposi. Aquesta modalitat possibilita el contrast d’opinions i la sensibilitzacié amb
relacidé a determinats problemes professionals. També [’intercanvi d’experiéncies

educatives.

Conferéncies. Es una modalitat de formacié puntual sobre aspectes molt especifics. Té

un marcat caracter informatiu.

Taules rodones. Permeten el coneixement i la difusio d’experiéncies innovadores.
També 1’aprofundiment en un tema especific, en aquest cas exposat per diferents

experts o especialistes amb diferents perspectives.
Debats. Aquest tipus de modalitat pretén analitzar a fons una tematica especifica. Els

participants a través d’un forum obert donen a conéixer les seves opinions, vivencies,

experiencies, preocupacions. Discussio permanent sobre el tema.
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Seminaris permanents. Modalitat de formacié en la qual participen un conjunt de
professorat amb certa autonomia grupal i que, recolzant-se en la formacio entre iguals,
amb I’ajuda d’un expert aprofundeix en un tema educatiu (desenvolupen diverses

activitats, elaboren materials, contrasten el que realitzen i el donen a congixer).

Grups de treball. Igual que els seminaris, en aquesta modalitat de formacid participa
un conjunt de professorat amb certa autonomia grupal, els participants planifiquen els
processos formatius, permet la formacid entre iguals i fomenta la col-laboracid.
Desenvolupen tasques que sorgeixen de la reflexié critica sobre les actuacions a 1’aula,
I’analitzen 1 prenen decisions per avangar en el seu desenvolupament professional. Els
diferents membres participen en igualtat de condicions a excepcio del coordinador/a,
que assumeix responsabilitats especifiques. Només compten amb el suport d’una
persona experta quan els participants necessiten ampliar o aprofundir en un aspecte

concret.

Projectes d’investigacido i innovacidé educativa. Consisteixen en investigacions
educatives sorgides de les inquietuds, preocupacions del professorat o d’iniciatives
obertes de 1’Administracié educativa. Es busca ajustar el treball del docent al context
socioeducatiu. Aquesta modalitat constitueix una oportunitat d’aprenentatge per al
professorat en matéria d’innovacid educativa i permet preparar-se per donar resposta als
nous reptes que es van presentant en moments postmodernistes com els que estem

vivint.

I nvestigacio/accio. Aquesta modalitat de formaci6 se situa dins del marc de modalitats
que consideren el professorat com a professionals reflexius i la practica professional
com a procés d’indagacid 1 experimentacio on el professorat aprén a ensenyar. Aqui les
practiques educatives es converteixen en escenaris per a 1’elaboracido de la teoria
curricular. La reflexid critica sobre 1’activitat quotidiana constitueix el seu pilar
fonamental. Es un component essencial per a la reconstruccié del coneixement. Els
docents, a través seu, van redefinint la seva tasca 1 generant nous coneixements. La I/A
recorre a una espiral integrada per diverses fases relacionades reciprocament

(planificacid, accid, observacio i reflexid) procés ciclic que afavoreix la comprensio i la
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millora de la practica educativa. Es pot portar a terme de manera individual o

col-lectiva.

La investigacid/accidé que també pot ser considerada com a model té una gran
repercussio en 1’ambit del progrés en les ciencies de 1’educacié i especialment quan hi
ha cooperaci6 entre escoles 1 universitat. Aquests aspectes soén reconeguts

internacionalment, com indica Waterkamp:

«Els departaments d’educacié de les universitats [...] cooperen amb el professorat en la
recerca en accio i incorporen la recerca del professorat a esquemes de recerca de més
abast. Amb aquest proposit, sovint a les universitats els interessa que s’enviin
professors/es a treballar als departaments universitaris per un periode determinat de
temps. Al Japd hi ha programes com aquests, pels quals un reduit nombre de professorat
pot ser enviat a les universitats durant un any o dos. També Franga, en alguns casos,
ofereix llargs permisos pagats al professorat a efectes de formacid o recerca, per
exemple als instituts de formaci6 del professorat (Instituts Universitaires de Formation
de Maitres).»

(2001:43)

Biogr afies professionals. Constitueix una modalitat de formaci6 privilegiada, ja que el
professorat té 1’oportunitat de reconstruir la seva propia formaci6é a partir de la seva
historia professional. L’inventari d’experiéncies i1 coneixements professionals es
converteix en una estratégia propicia per a I’estudi detallat dels aspectes essencials del
desenvolupament professional susceptibles de ser analitzats. Els coneixements adquirits

a través de I’experiéncia professional poden facilitar nous aprenentatges.

Tallersdidactics. Aquesta modalitat formativa té per objecte convertir el professorat en
elaborador d’una gran part dels materials didactics que utilitza a ’aula. Adopta
I’esquema de funcionament dels grups de treball. El professorat es reuneix

periodicament per fer materials que experimentara i utilitzara a I’aula.
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Llicéncies retribuides. S’acostumen a considerar com a permisos més o menys llargs
(un any o cinc mesos) per realitzar treballs de recerca que afavoreixin 1’actualitzacio
cientifica i didactica del professorat (el professorat queda exempt de doceéncia). També
poden ser per ampliar estudis (ajuts per a la matricula en determinats cursos de

postgrau).

Assessoraments. Permet el suport d’un especialista en una disciplina a un grup de
professorat en el seu centre. El seu aprofitament només estara garantit si préviament el
professorat identifica i trasllada amb claredat el problema practic i posteriorment es
compromet a una aplicaci6 autonoma dels coneixements adquirits. També s’ha de
comptar amb assessors/es suficientment formats per fer aquest tipus de feina (empatia,
relacions interpersonals, capacitat de motivacié i dinamitzacid, coordinacio, resolucio

de conflictes, etc.).

Projectes de formaci en centres. Es una modalitat que pot acollir altres modalitats
formatives. Es un procés unit a la innovacid, desenvolupament del curriculum,
investigacio col-laborativa, etc. Considera el professorat com a subjecte actiu de la
formacio 1 els centres educatius com a unitats basiques per al canvi educatiu. (Es

desenvolupara ampliament en el proper capitol.)

Escoles d’estiu. Estan organitzades per grups de mestres i institucions pedagogiques, es
duen a terme al final del periode lectiu anual al llarg d’una o dues setmanes. Pretenen
donar a coneixer experiencies educatives, estudis i recursos sorgits del treball fet durant

el curs i1 es poden organitzar a través de cursos, conferéncies, debats, taules rodones...

Meétode de tandem. Els psicolegs de la Universitat de Konstanz, a Alemanya, van
desenvolupar un manual amb una guia per a observacions a classe, un qliestionari
d’autoconeixement i autoreflexid, i una descripcié de les unitats de formacio. Se centra
sobretot en I’anomenada reconstruccié de diagnosi de situacions a 1’aula, cosa que vol
dir reconstruir els processos d’interaccions, especialment pel que fa a les reaccions del
professorat. Dos col-legues d’una escola o uns quants tandems de col-legues decideixen

aplicar el model, revisar junts els materials, 1 visitar cadascun la classe de D’altre
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almenys una vegada a la setmana, especialment les classes on es pot preveure que hi
haura dificultats. Després de cada visita, fan junts la reconstruccid del diagnostic i

repassen les unitats de formacié que consideren Utils per a cadascun (Waterkamp,

2001:36).

Teleformaci6'®. Hem inclos aquesta modalitat inspirats en Marcelo (2002:51) i perqué
en ’actualitat I’aplicaci6 de les noves tecnologies pot ser una modalitat d’important
rellevancia per a la formaci6 permanent del professorat ja que permet configurar espais
de formaci6 i aprenentatge més oberts i flexibles. Les noves xarxes de comunicacio a

través d’Internet permeten aprendre en entorns:

— Interactius, en els quals I’usuari pot adoptar un paper actiu en relacié amb el
ritme i el nivell de treball.

— Multimedia, ja que incorpora textos, imatges fixes, animacions, videos, so.

— Obert 1 actual, ja que permet una actualitzacié dels continguts i les activitats de
formacié permanent, cosa que els llibres no fan.

— Sincronic 1 asincronic, permet treballar amb altres persones al mateix temps,
encara que no estiguin al mateix lloc, o treballar independentment.

— Accessible; no hi limitacions geografiques.

— Alt rendiment del treball, ja que els formadors organitzen la formacio a partir de
tasques que el professorat ha de realitzar i remetre en temps i forma establerts,
perd0 amb la possibilitat de gestionar-se cada professor/a el temps
autonomament.

— Comunicacid horitzontal, ja que la col-laboracié forma part de les técniques de

formacio.

Les noves tecnologies de la informacié ofereixen enormes possibilitats per a accedir a la

informacio6 sobre educacid, mitjangant el treball en xarxa local, en qué cada dia participa

' Terme que prové de e-learning, que combina la “e” d’electronic, evocant el popular e-mail, enllagat
amb la paraula anglesa learning, la traduccié de la qual és aprenentatge, el resultat és: aprenentatge
electronic (AMADOR, A. i DORADO, C. (2002): “Recursos para la formacion: las NNTT aplicadas a la
formacion de las organizaciones”. A PINEDA, P. (coord.) Gestidn de la formacion en las organizaciones.
Barcelona: Ariel Educacion).
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més professorat per a introduir, difondre 1 recuperar informacié rellevant, ja sigui sobre
continguts cientifics o sobre noves técniques de treball pedagogic (Sarramona,

1999:181).

L es estratégies metodologiques

Igualment com hem definit les modalitats de formacié permanent més usuals, definirem
les estrategies formatives. En aquest cas les estratégies que definirem seran mitjans,
instruments, técniques que obliguen a posar en joc una combinacid d’aptituds i
habilitats amb vistes a aconseguir un determinat fi; t€cniques que forcen els participants
a interaccionar i1 adonar-se que hi pot haver diferents enfocaments i1 punts de vista per
resoldre els problemes; és a dir, una oportunitat d’aprendre a través de I’exploracié de
diverses idees i experiencies compartides, d’apropar aprenentatges concrets a interessos

1 necessitats igualment concrets (Fabra, 1994:14).

En relaci6 amb I’eleccié de les estrateégies, igual que en el models i modalitats
formatives, s’ha de tenir en compte que cada estratégia és adequada per a una situacio,
fet que s’ha de considerar com a pas fonamental per a obtenir el maxim rendiment 1
eficacia de I’aplicacid. Cada técnica comporta una estructura per respondre basicament
a uns objectius especifics, 1 a la vegada exigeix, per la seva implicacid tant cognitiva,
afectiva i comportamental, una maduresa en el grup, diferents nivells de participacio,
unes caracteristiques en 1’ambient, un nombre d’individus, unes caracteristiques, i una

capacitacid/formacio si hi ha un assessor/formador (Tejada, 1997b:72).

A continuaci6é expressarem simplement una petita definicio de 1’estratégia concreta, per
no extendre’ns massa, ja que no ¢és una part fonamental de la investigacid; la manera

operativa de procedir en cada estratégia es pot consultar a les fonts que citem: Fabra

(1994), Tejada (1997b) i Garcia Alvarez (1993).

Resolucio de problemes en relacio amb la practica educativa. Aprendre ¢s, d’alguna
manera, solucionar problemes, cap métode no és més valid que aquest per aprendre. La

resolucid de problemes comporta una reflexio sobre la practica i la discussié en el grup.
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A vegades hi ha ’evidéncia de no resoldre els problemes o de resoldre’s amb escassa
eficacia perque, en lloc de considerar-los amb ulls nous i de fer us de la creativitat,
s’actua amb rutines i aplicant velles formules que no sempre constitueixen la solucid
més adequada (Fabra, 1994:136). Bolivar (1999:89) ens presenta graficament un model

ciclic de resoluci6 de problemes (figura 7).

/ Percepci6 d’una necessitat i decisio de fer alguna cosa \

Resolucid del problema i Diagnostic de la
reinici del cicle situacid i/o problema

"\

Posada en practica <4— | Analisi i recerca de solucions /

Figura 7. Model ciclic de resolucio de problemes

Analisi de problemes concrets i del context a través de I’estudi de casos reals. El
més rellevant de la técnica és que permet que els problemes s’estudiin en tota la seva
complexitat. S’utilitza, basicament, per aconseguir una formaci6 professional adequada,
ja que consisteix a aprofundir sobre un problema de qualsevol mena, és a dir, tractant de
comprendre la situaci6 en allo que té d’especific 1 singular, tenint en compte, tanmateix,
el context en que es produeix el cas. Es tracta, obviament, d’una estratégia pedagogica
activa que es caracteritza per la seva utilitzacié del grup com a instrument de formaci6 i
com a factor de canvi d’aptituds i opinions. El treball efectuat amb relacio al cas
estudiat proporciona indicacions utils per analitzar altres situacions, tant similars com
diferents. Analitzat el cas, que pot ser individual o en subgrups, es plantegen les
possibles solucions i es tria la més adequada. Aquest métode resulta un bon instrument
no només per explorar la realitat exterior i trobar les millors solucions als problemes
sind també per autoanalitzar-se i prendre consciéncia de les nostres tendéncies a

interpretar la realitat (Fabra, 1994:71).
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L’incident critic. Es una variant de I'estudi de casos. Aquesta técnica es caracteritza
perque d’entrada no es dona als participants tota la informacié que precisen per resoldre
el cas, sind6 que es busca deliberadament que aquests s’hagin de llengar a cercar
informacions que creguin necessaries per pronunciar-se respecte del cas. En alguns
moments s’han de plantejar preguntes, com per exemple, qué faria una persona en lloc
d’una altra. L’incident critic implica més als participants, si es porta a terme
responsablement, ajuda a prendre consciéncia dels perjudicis, de les tendéncies
interpretar comportaments, de la capacitat per deformar els fets, etc. Aplicant-lo a la
formacié ajuda adonar-se de com es prenen per assentats certs fets, de com es

desqualifiquen algunes persones, etc. (Fabra, 1994:73).

Simulacions. Es una representacié de la realitat que pot ser abstracta, simplificada o
accelerada. Permet que les persones que tracten d’aprendre facin exploracions que no
poden portar-se a terme en la realitat perqué requereixen la preseéncia d’altres persones,
0 perque seria massa car, complex, perillés o lent; és a dir, representar situacions i

assolir rols per entendre les situacions (Fabra, 1994:88).

Elaboracio i/o analisi de materials didactics per al treball amb els alumnes. Seria el
mateix procediment que Fernandez Tilve (2000) plantejava per a la modalitat de tallers

didactics.

Supervisio clinica. Pretén la millora de 1’actuacid del professorat a la classe, i per
aconseguir-lo utilitza un procés ciclic d’entrenament, que parteix de 1’observacio de la
classe, recollida 1 analisi de dades, i conferéncia supervisora i reflexié en diverses
sessions que es poden desenvolupar durant un curs. La supervisid6 se centra en
’ensenyament i en els seus continguts, metodologia, relacions interpersonals, etc. Es
una estratégia que afavoreix tant la millora de ’ensenyament que s’imparteix com els
canvis 1 innovacions cap a noves formes d’ensenyament. Un principi que sempre s’ha
de tenir present quan s’aplica la supervisio clinica és que el procés de millora és gradual

en els seus objectius sense pretendre canvis radicals (Garcia Alvarez, 1993:95).
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Coaching. El coach acostuma a ser una persona experta en el domini d’una determinada
tecnica o metodologia que guia a un professor/a en 1’aplicacio a la classe d’aquestes
tecniques, assessorant al professorat i seguint un determinat procés. L’expert observa
I’aplicacié que fa I’entrenat, fa una analisi de 1’aplicacio per ajudar-lo a solucionar els
problemes, errors o refermar els ¢xits. Es finalitza en una programacié conjunta de les
properes actuacions. El procés esta emmarcat per la reflexi6 mutua, per propostes
alternatives, que, una vegada assajades, es sotmeten a noves analisis. Aquestes

experiéncies poden ser tant individuals o grupals (Garcia Alvarez, 1993:98).

Suport professional de companys. Es correspon amb la supervisié clinica. En aquest
model destaca 1’element d’ajuda entre col-legues per al desenvolupament i integraci6 de
professorat nou, i també per I’increment del dialeg i reflexi6 a través de 1’observacio de
I’ensenyament de companys/es. Aquesta estratégia de suport professional mutu planteja
la necessitat d’introduir 1’observacio i I’analisi de la practica com a requisit per millorar
I’ensenyament a través de processos de reflexid entre el professorat (Marcelo,

1994:344).

Visita a centres. Es tracta de poder observar noves formes d’organitzacido o
plantejaments metodologics de diferents contextos i valorar i contrastar en relacié amb

les actuacions del centre.

Els cerclesde qualitat. Es poden considerar sistemes participatius de gestio, on un petit
grup de treballadors que du a terme tasques similars es reuneix per a identificar,
analitzar i solucionar problemes de treball, ja sigui quant a la qualitat o productivitat.
Per comprendre els cercles de qualitat cal traslladar-se al mén empresarial japonges, en el
qual van apareixer cap als anys 60, i també potser comprendre la seva cultura. Aquesta
estratégia €és conseqliencia d’una nova concepcid del management, més participativa i
responsable, més centrada en els aspectes humans (intel-lectuals, motivacionals); més
preocupada per la satisfaccio de les necessitats de nivell superior: socials, d’autoestima,
autonomia, realitzacio, segons la classificacié de Maslow, que pels aspectes fisics o
tecnics. A 1’ensenyament els cercles de qualitat estarien constituits per grups de

voluntaris de professors/es, els quals identifiquen, resolen, apliquen i avaluen les
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solucions als problemes relacionats amb el seu treball, que utilitzen estratégies de
resolucio de problemes en grup, que persegueixen com a finalitat explicita la qualitat de
I’ensenyament, etc. (Garcia Alvarez, 1993:145-146). Una manera operativa de portar a
terme aquesta estratégia correspon a la técnica de millora continua (Domingo 1 Arraz,

1997:32), coneguda amb el nom de roda de Deming, (figura 8) i consisteix en:

— Planificar (Pla). Plantejant el que es desitja aconseguir i com fer-ho.

— Realitzar (Do). Efectuant I’oportuna formacié dels empleats.

— Comprovar (Check). Fent les corresponents comprovacions dels resultats, en
funcio dels objectius plantejats. Si no ¢és satisfactori, tornar a iniciar el cicle.

— Actuar (Act). Portant a terme les accions correctores necessaries.

Figura 8. Cicle de Deming
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2.5.8. Organismes, programesi formadorsen la formacio permanent

«Un dels canvis fonamentals de la formacié permanent del professorat és que fa anys es
definia com el perfeccionament en tots els ambits professionals del professorat i avui
dia és més la facilitaci6 de crear espais de reflexié i de participacié perque el
professorat pugui posar en qiiestio les teories que sustenten la seva practica educativa, a
fi de confirmar-les, qiliestionar-les, desterrar-les o millorar-les.»

(Imbernén, 1999b:26)

Organismes

Les institucions de formacié permanent son diverses i també diferents segons els
contextos. El MEC estructura el desenvolupament de la seva formacié permanent en
tres nivells: en 1’ambit central, la Subdirecci6 General de Formacio del Professorat
determina les directrius 1 prioritats del pla marc de formacio; en I’ambit provincial, la
Unitat de Programes Educatius de la Comissié Provincial adapta les accions formatives
a la provincia, i a la zona, el CEP (centre de professors) adapta i integra a les seves

peculiaritats les propostes formatives (Villar, 1996:315).

Els ICE van ser creats pel RD 1678/1969 de 24 de juliol. Estaven assignats a les
diferents universitats espanyoles com a institucions que havien de preparar el
professorat per 1’aplicaci6 de la Llei general d’educacié de 1970. El 1984 aquests ICE
de les universitats de la majoria de comunitats autonomes i els corresponents a les
comunitats autonomes englobades en el denominat territori MEC van ser substituits pels
centres de professors per donar suport docent al professorat no universitari. No obstant
aixo, a Catalunya es van mantenir els ICE amb caracteristiques especifiques (Imbernon
1998:110). Les aportacions o influéncies dels ICE en relaci6 amb la formacio
permanent del professorat, segons Garcia Gomez (1998:151) no han estat qualificades

positivament i ens ho expressa aixi:

— Tant en aspectes tedrics com en els practics es defenia la separacid entre 1’ambit

de la practica i el de la teoria.
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— La investigacio educativa i1 la formacidé permanent no mantenien relacions, la
investigacio estava en mans dels experts investigadors de la universitat.

— Foment de desigualtats d’oportunitats entre el professorat de cara a la seva
formacio, en perjudici dels ambits rurals.

— Els cursos semblaven la formula magica per a una rapida i eficag formacié del
professorat.

— Paper passiu del professorat que havia d’assumir els plantejaments del
professorat universitari que actuava com a assessors i formadors.

— Absencia de I’avaluacio.

— L’expedicid de titols a canvi d’hores d’assisténcia a activitats de formacio.

Aquesta opinié en ’actualitat no la comparteix el Departament d’Ensenyament de la
Generalitat de Catalunya, fet que podem comprovar en I’escrit de Led Capaz''
(subdirector general de Formacié Permanent) quan descriu els criteris i objectius del Pla

de formaci6é permanent del professorat del Departament d’Ensenyament:

«Un dels trets distintius de la formaci6é impulsada pel Departament d’Ensenyament ha
estat el de comptar amb les universitats, especialment amb els ICE, per dissenyar i
organitzar activitats de formacido permanent del professorat dels diferents nivells
educatius. Aquesta col-laboraci6 és una de les garanties per vincular la formacio inicial
amb la formacié permanent, d’acostar la recerca i la reflexio cientifica i didactica a la
practica docent i d’incorporar les aportacions de la recerca educativa a la formacio dels
professionals en actiu. També cal destacar la col-laboracié amb diferents col-legis
professionals i amb moviments de renovacid pedagogica (MRP), especialment en el

marc de les escoles d’estiu.»

A parer de Garcia Gomez (1998:151), arran del poc éxit de la formacidé permanent

impartida pels ICE van sorgir a finals de la década dels setanta els MRP.

Els MRP soén agrupacions lliures 1 voluntaries de professorat preocupat per la seva

formaci6 1 perfeccionament. Sorgeixen a Catalunya i experimenten un gran

" A Revista Guix, n. 264. pag. 27-33.
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desenvolupament a tot I’Estat davant el perfeccionament impulsat per I’ Administracio 1
com a resposta a certes condicions politiques 1 socioculturals poc favorables.
Representen un enfocament periferic de formaci6 en exercici. Consideren la formacio
com a tasca continua de compromis i actuacid personal, en un model de formaci6 en
exercici basat en la reflexi6 sobre la propia experiéncia i en I’intercanvi a partir de grups

de treball (Fernandez Tilve, 2000:87).

Els MRP es van constituir, per tant, en entitats d’innovaci6é educativa. Van elaborar
idees 1 materials a partir de les experiéncies que els seus membres realitzaven a les
aules. La reflexio sobre la practica i la incorporacid de lectures, debats, discussions de
propostes didactiques 1 I’experimentacié de models organitzatius innovadors van
provocar la posada en practica, en els centres i en les aules, d’estratégies de renovacid
pedagogica: treball grupal, tallers, monografies, investigaci6 del medi, text lliure,
creaci6 de materials didactics... propostes que suposaven una forta ruptura amb la
pedagogia oficial i que d’una forma natural va anar incidint en un professorat amb grans
expectatives de canvi i que tenia una opcid clara per aconseguir un ensenyament public
de qualitat. Les activitats organitzades pels MRP: escoles d’estiu (subvencionades per
I’Estat a partir de 1983), seminaris permanents, jornades pedagogiques... van tenir un
fort apogeu en els 80 1 van donar origen el denominat reciclatge d’aquell temps, després
actualitzacié cientifica i1 didactica 1 avui formaci6 permanent del professorat (Lopez

Blanco, a Rives, 2000:175).

Les caracteristiques renovadores i d’implicacié social en relaci6 amb la formacio

permanent dels MRP son (Garcia Gomez, 1998:151):

— Considerar el centre escolar com a unitat de renovaci6 pedagogica.

— Promoure que el coneixement pedagogic es construeixi en col-laboracid i per
mitja de la deliberaci6 del professorat i a través de la investigacié educativa.

— Considerar el professorat protagonista en els projectes curriculars, organitzacio
dels centres, en la investigacio educativa i en el desenvolupament de la formacid
permanent.

— Perspectiva critica sobre el model educatiu.
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— Vincular la teoria a la practica.

— Fomentar la reflexié del professorat en 1’accio educativa, sobre aquesta i per a
aquesta accio.

— La formaci6 permanent orientada al desenvolupament professional.

— Propiciar, a partir de la formacid permanent, 1’analisi ideologica i politica del
sistema educatiu i del curriculum.

— La practica escolar, la reflexi6é pedagogica i la lluita social han de seguir camins
paral-lels.

— Lluitar per millorar les condicions de treball del professorat.

— Assumir la idiosincrasia de cada context social 1 educatiu.

Els CEP creats el 1984 corresponen a la idea de la descentralitzacio de la formacio

permanent i el seu origen prové dels paisos anglosaxons:

«Els teachers centres britanics apareixen com a conseqiiéncia de les idees que van
originar 1’Schools Council, 1963, que pretenia donar més responsabilitat a les escoles
per al desenvolupament del curriculum i 1’s d’una metodologia més en consonancia
amb les necessitats concretes de 1’alumnat. L’ Schools Council és qui proposa la creacid
de centres locals de professorat que promoguin el curriculum basat en 1’escola. Alhora
que s’evitaven els perills de la centralitzacid, s’aconseguia sostreure la formacid
permanent de la tutela universitaria, deixant-la a mans dels consellers i de les autoritats

locals.»

(Brand i Whitbread, 1975. Cit. a Garcia Alvarez, 1993:41)

Segons les diverses autonomies varien les denominacions: CEP (Valéncia, Andalusia,
Murcia, Rioja, Arago, Balears, Canaries, Astuaries, Extremadura, Castella—Lleo, Madrid,
Castella—La Manxa, Cantabria, Ceuta i Melilla); CRP centre de professors i recursos
pedagogics (Catalunya); COP centre d’orientacié pedagogica (Pais Basc); CAP centre
de suport al professorat (Comunitat Foral de Navarra) i CEFOCOP centres de formacid

continua del professorat (Galicia).
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Els CEP de les diferents comunitats autonomes tenen el mateix signe ideologic que el
del govern del MEC. Constitueixen la institucio basica destinada al perfeccionament del
professorat de nivells no universitaris. Fomenten els programes d’innovacio a través de
I’intercanvi d’experiéncies, les trobades i la reflexid sobre el fet educatiu, i disposen
dels recursos materials i humans necessaris que possibiliten la renovacié pedagogica
permanent. Realitzen la recollida, elaboraci6 1 propostes d’iniciatives de
perfeccionament i actualitzacio del professorat, el desenvolupament de programes i la
participacid en investigacions que ajudin a coneixer millor la realitat educativa (Villar,

1996:315-316).

Segons Escudero (1998:23) les aportacions dels CEP a la formaci6 permanent han estat:

— Una formula excel-lent per descentralitzar la formacio.

— Fer possible 1’accessibilitat a activitats de formaci6 a la practica totalitat del
professorat, beneficiant zones geografiques allunyades de centres urbans.

— Expandir moltes idees i materials educatius.

— Propiciar modalitats diversificades de formacidé (cursos, grups de treball,
formacio en centres, seminaris...).

— Desenvolupar destreses i competeéncies per a la formacié d’un nombre important
d’assessors.

— Oferir infrastructures (edificis, equips de noves tecnologies i biblioteques) i
permetre ser un lloc de trobada per als docents.

— Mantenir un cert compromis amb la democratitzaci6 de la formacio6.

Fins ara hem mencionat els organismes encarregats de la formacié permanent del
professorat més coneguts en I’ambit oficial, perd n’hi ha d’altres. Per la seva

importancia especial i per la seva actualitat, cal citar-ne alguns més:

En primer lloc ’Acord nacional de formacié continua (FORCEM) obert a tots els
treballadors, 1 entre ells el professorat, tant de la xarxa publica com dels centres privats i
concertats. Ofereix ajudes retribuides per fer activitats que es considerin importants per

a la millora de les tasques del lloc de treball.

© Elena de Martin 2003 237



La formacid permanent del professorat centrada en la instituci6 educativa

Aixi mateix, cal destacar la tasca dels col-legis professionals (col-legis de doctors i
llicenciats en lletres i ciencies), que desenvolupen programes estructurats de formacio

permanent del professorat.

Els sindicats, son un altre tipus d’organitzacié formativa del professorat. Cada un té el
seu propi manifest ideologic. Els sindicats presents (CCOO, FETE, UGT; etc.) son els
representants majoritaris del professorat en les taules de negociaci6 amb
I’ Administraci6. Les activitats que fan combinen seminaris, cursos, tallers, conferéncies,
projeccid de videos didactics, excursions, posada en comu d’experiéncies, etc.

(Fernandez Tilve, 2000:88).

Altres organismes que tenen com a objectiu la formaci6é permanent del professorat son:
associacions de mestres (Rosa Sensat), associacions culturals, associacions de
professorat d’una materia, fundacions, etc., sempre que en els seus estatuts recullin com

una de les seves finalitats la formacié permanent.

El Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya reconeix a efectes
administratius les activitats de formacidé permanent dels organismes o entitats, sense
finalitat de lucre, vinculades al mon de I’ensenyament que organitzen a iniciativa propia
activitats de formaci6é que son d’interés per a 1’actualitzacid i la millora de la practica

docent del professorat dels nivells no universitaris (Departament d’Ensenyament, 2000).

Des de la vessant universitaria, una labor important en la formacié permanent del
professorat és duta a terme per la UNED, la UOC i altres universitats que han potenciat
els campus virtuals (UAB, Rovira i1 Virgili...), facilitant la formaci6 a través de mitjans

informatics i permetent que cada persona personalitzi la seva formacio.

Finalment hem de considerar també el centre educatiu com a organisme fonamental de
la formacié permanent, tal com ja s’ha argumentat en tractar el desenvolupament
personal i1 professional del professorat i el desenvolupament institucional i com

tractarem més ampliament en el capitol segiient.
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La consideracido de la institucié educativa com un lloc 1 una ocasidé natural de
perfeccionament professional s’ha subratllat en els darrers anys com a conseqii¢ncia del
desenvolupament de la psicosociologia de 1’organitzacié. No es tracta només que el
centre educatiu sigui I’ambit en qué es desenvolupa la formaci6 continua, sind que sigui
el subjecte de la formacio; ¢és la institucio la que apren; aquest canvi d’enfocament sobre
la formacié continua dels components d’una organitzaci6 representa un veritable canvi
cultural d’aquesta en tots els seus subsistemes i components, tant ideologics (creences i
valors sobre la necessitat de perfeccionament), com sociologics (relacions interpersonals
1 rols vers la formacid) 1 tecnologics (estratégies i recursos utilitzats) (Sarramona,

1999:176).

Programes

Fernandez Cruz (1999), fa un exhaustiu examen de la literatura que tracta els programes
de formaci6 que desenvolupen les organitzacions socials en el context europeu per a tot
tipus de professionals, i indica que les tendéncies generals i més freqlients d’aquests
programes de formacié permanent recullen aspectes referits a planificacio, gestio,

instruments 1 recursos didactics.

1. Planificaci6

En general, s’estructura en tres nivells de progressiva complexitat en el seu disseny:
cursos formatius, disseny de projectes de formacioé (concebuts com a plataformes més
amplies que inclouen una diversitat d’accions formatives) i disseny de programes
globals (CEP). Cada un dels nivells Fernandez Cruz (1999:333) el presenta en relacid
amb la detencié de necessitats formatives, elements de planificacié i condicions de
desenvolupament (quadre 15). L’estructura és progressivament inclusiva i cada nivell

superior inclou com a accions les especificades al nivell inferior.
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Quadre 15. Nivells de planificacié en formacié permanent

(Fernandez Cruz, 1999)

Nivells | Deteccio Elementsde planificaci6 | Condicionsde desenvolupament
de
necessitats
Curs Avaluaci6 de | - Objectius - Documentacié del curs
formatiu | diagnostic en |- Continguts - Condicions ambientals
el grup - Activitats - Qualitat dels equipaments
destinatari. - Recursos didactics - Disponibilitat de recursos didactics
- Avaluacid - Seguiment
Projecte | Caracteritzaci6 | - Finalitats - Facilitacié de materials
formatiu | del grup de - Moduls/ curs que I’integra - Disponibilitat de contextos i canals per a
destinataris. | - Metodologia/modalitats la informacid
- Recursos humans, administratius, |- Facilitacié de cobertures i suport
financers i instructius administratiu
- Assessorament/ formacié formadors | - Facilitaci6 de 1’assessorament
- Avaluaci6 - Seguiment
Programa |Investigacié |- Agents formadors - Formacié de formadors
formatiu |de mercatde |- Condicions - Selecci6 de participants
la formaciéo | - Participants - Organitzaci6 de la formacio
continua. - Modalitats. Arees tematiques - Desenvolupament d’activitats formatives
- Programes especifics - Orientaci6 de la formacio
- Avaluaci6 de I’oferta formativa - Seguiment
2. Gestio

S’inclourien aspectes de macroplanificacid, organitzacié i1 avaluacié dels programes

formatius, aixi com de direccio, organitzacio 1 gestio dels centres de formacid continua.

Fernandez Cruz (1999:339) agrupa la informacié disponible sobre aquesta qiiestio al

voltant de diferents ambits d’ubicacié de la formaciod que exigeixen modalitats diverses

de gestio, per les seves finalitats i caracteristiques organitzatives concretes (quadre 16).
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Quadre 16. Modalitats de gestio de la formacié

(Fernandez Cruz, 1999)

Ubicacio

Finalitats

Organitzacio

Itinerarisformatius

Adaptaci6 de I’oferta formativa, a través
d’una proposta oberta a les necessitats
especifiques percebudes per un professional
o grup de professionals.

- Oferta diferenciada per perfils i
necessitats dels destinataris.

- Sistemes d’orientacio per a la
formacid.

Grupsdeformacié

Promocio6 de grups d’autoformacioé vers una
necessitat formativa comuna.

- Condicions socioprofessionals
per a la formacio.

- Lideratge.

- Assessorament extern.

Xarxes de formacio

Disposicio d’una oferta formativa molt
amplia, quant a institucions, agents,
destinataris, nivells, tematiques i modalitats
amb un sistema d’orientacio que faciliti als
professionals la configuraci6 d’itineraris
formatius especialitzats.

- Coordinacio de les diferents
ofertes formatives.

- Sistemes d’orientacio per a la
formacio.

Plans estratégics de
formacié

Incentivacié d’ofertes formatives destinades
a grups socials amb especials dificultats per
a la insercid, estabilitat o reinsercid en un
lloc de treball.

- Deteccid de grups destinataris.
- Coordinacio6 d’esforgos
administratius.

- Disposicié de mecanismes que
activen la insercid/reinsercio.

Formaci6 de
formadors

Increment de la capacitat docent dels agents
formatius.

- Delimitacio de nivell
d’especialitzacio.
- Acreditacio de la formacio.

Centresdeformacio6
continua

Establiment d’institucions o serveis
especialitzats dins de les organitzacions
socials dedicades especificament a la
formaci6 dels treballadors.

- Direccid i gestio de centres.
- Coordinaci6 de programes.
- Gestid de recursos.

- Avaluaci¢ de centres.

3. Mitjansi recursos

Es poden diferenciar en dos blocs: instruments per a la formacid 1 gestid i1 recursos

didactics. Fernandez Cruz (1999:343-344) e¢ls sintetitza en dos quadres (17 i 18). Es

poden prendre com a instruments totes les eines que s’utilitzen en els sistemes de

qualitat per a la millora continua

empresarial.
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Quadre 17. Instruments per a laformacid i la seva gestié
(Fernandez Cruz, 1999)

Funcié

Instruments

Gestio de
recursos humans

- Instruments per a la seleccié de participants.
- Instruments per a la selecci6 i formacié de formadors.
- Maleta pedagogica per a la formaci6 professional.

Gestio de - Relacio6 d’indicadors per a la disposicio de recursos financers per a la formaci6 en
recursos I’empresa.
administratius - Base de dades economiques d’una acci6 formativa.

- Instrument per al seguiment pressupostari d’un pla de formacio.
Analisi de - Instruments per a 1’analisi de necessitats i 1’elaboracio de plans de formacio.
necessitats i - Instruments per a la seleccié de models, analisi de llocs de treball i elaboracid de
planificacio programes.

- M¢étodes per recollir informacid sobre problemes de rendiment i continguts de treball i
tasques: entrevistes, observacio, qiiestionaris, agenda de treball...

Avaluaci6 i
seguiment

- Avaluacio de la qualitat del seguiment de la formacio.

- Avaluaci6 de la qualitat de la documentacio.

- Estil de formacio.

- Graelles d’observacio sobre el desenvolupament dels objectius.
- Qiiestionaris d’avaluacio final de cursos.

Condicions
ambientals

- Disposicié de 1’aula. Disposicio de 1’equipament.
- Factors ambientals.
- Disposicio arquitectonica per a I’aprenentatge.

Quadre 18. Recursos didactics per a la formacio
(Fernandez Cruz, 1999)

Tipus Material

Material impres

- Instruments per al desenvolupament d’activitats practiques
- Textos impresos: manuals, llibres de consulta, premsa...

Taulells didactics - Pissarres...

Simuladors i equips - Maquetes, models, répliques...
experimentals - Maquines, equips...

Mitjans auditius i/o visuals - Visual: diapositives, transparéncies...

- Audio: gravadora, reproductora...
- Audiovisuals: TV, video...

Noves tecnologies

- Aplicacions informatiques per a la formacio i per a la informacio
- Videoconferéncies

El Departament d’Ensenyament ofereix els programes i serveis seglients:

— Servei d’ensenyament del catala.

— Centre de recursos de llengiies estrangeres.

— Servei de programes escola—treball.

— Servei de gestio de programes 1 serveis educatius.

— Programa d’informatica educativa.
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— Programa de mitjans audiovisuals.

— Programa d’educacio per a la salut a I’escola.

— Centre de documentacio i experimentacid en ciéncies.

Com hem enunciat anteriorment el desenvolupament professional del professorat esta

plenament vinculat al desenvolupament institucional i, per tant, comporta que el

perfeccionament quedi inclos dins el PEC. A partir d’aquestes premisses, Sarramona

(1999:178) presenta els procediments que hauria de seguir un programa de

perfeccionament del professorat en un centre educatiu (figura 9).

Problemes educatius del centre, de ’aula...

€4— Reforma educativa PEC

v

Competencies del professorat

N

>

Necessitats de formaci6

-«

4

A 4

Equip de professorat

Professor/es individuals

Objectius | —»| Formatius
—P
v
—» Temporals
Continguts
> g
v —®{ Tecnologics
Planificacio »| Recursos
—» Economics
v
—| Estratégies —»| Observaci6
v : — Entrevistes
—» Avaluacio
v —®{ Treball en equip
Aplicacio
P —» Seminari
v
Avaluacié —»{ Recerca/accid

Figura 9. Fases d’ un programa de perfeccionament de professorat
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Formadors

Dins d’aquest marc dels organismes i programes de la formacié permanent no podem
obviar la persona que executa els programes i que és la matéria viva dels organismes. El
tema dels formadors pot ser molt ampli, pero respecte a la formacidé permanent creiem
que el que més interessa €s quin ha de ser el perfil del formador del professorat en
exercici 1 les funcions que han d’exercir, temes tractats en la literatura sota 1’epigraf

formador de formadors.

Han predominat formes d’organitzar la formacié segons models transmissius
escolaritzats, on els ponents/formadors traslladen la mateixa manera d’ensenyar que
tenen amb els nens/joves, sense adonar-se que estem davant d’adults amb una
experiencia professional de vida. Normalment aquests processos formalitzats de
formacié provoquen una desvaloritzacid dels sabers adquirits, impossibilitant la
reutilitzaci6é en les noves situacions i la construccid de nous sabers i mitjans d’accio

(Bolivar, 1999:109).

«El paper del formador, més que transmetre un saber extern, és exercir de mediador
entre la persona, I’objecte d’aprenentatge i I’analisi de situacions viscudes. Al mateix
temps que posa la persona en situacié d’aprendre, li acompanya i ajuda en 1’elucidacio
de les practiques, en la conscienciacid sobre el seu procés d’aprenentatge i li
proporciona contextos per notar el seu propi progrés.»

(Bolivar, 1999:107)

Per aconseguir desenvolupar el paper que descriu Bolivar, amb el qual estem plenament
d’acord, ens plantegem quin perfil professional seria necessari que presentés un
formador de formadors. Sobre aquest tema ha treballat intensament el professor Tejada,
com a membre del grup CIFO (Col‘lectiu d’Investigacié en Formacié Ocupacional), i
seguint els seus treballs (Tejada, 2000b, 2002) expressarem des d’una perspectiva

generica, el perfil professional del formador de formadors en 1’actualitat.
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En IDactualitat canviant 1’actuaci6 del formadors esta condicionada per (Tejada,

2000b:720-721):

— La necessitat del canvi, que implica un canvi d’actitud i adquirir noves
competencies professionals.

— L’aplicacio practica de la investigacid/accio, com a element de millora de la
propia practica professional i, per tant, la innovacio.

— El treball en equip, que 1i exigeix noves habilitats socials (el formador aillat a la
seva aula no té sentit avui en dia, per les propies exigencies del
desenvolupament curricular de qualsevol tipus, formal 1 no formal); que
configura una nova concepcié de les institucions educatives i el seu sistema
relacional, valors i estructures.

— L'existéncia d'altres protagonistes (mitjans de comunicacid, altres
professionals, agents socials, responsables de politica de formacio, etc.) amb els
quals ha de relacionar-se.

— La presencia d altres mitjans, (les noves tecnologies) que li permeten alliberar-
se de la rutina, deixar d’una banda els plantejaments memoristics tradicionals,

etc.

Aixi el nou formador d’avui ha de desenvolupar una actitud critica davant la seva
manera d’ensenyar, contrastar la teoria i la practica educatives a partir de I’estudi

reflexiu i desenvolupar actituds col-laboradores.

El nou perfil professional ha de presentar unes caracteristiques que comporten una série

de coneixements, capacitats, habilitats i actituds:

— Coneixement de I’entorn. El formador actual ha d’actuar a partir de la
consideraci6 de I’entorn social que 1’envolta, i necessita interaccionar amb altres
formadors, representants socials, laborals, entitats, etc. El seu coneixement
comprensiu i1 a la vegada critic, li ha de permetre adaptar-se a les necessitats 1

tenir la resposta adequada en relaciéo amb les demandes.
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— Capacitat de reflexié sobre la practica. La reflexid és una necessitat per tenir
consciéncia de cada un dels passos en el procés (planificacid, desenvolupament 1
avaluacio).

— Actitud autocritica i avaluacio professional. L’avaluacié ha de ser entesa com a
mecanisme per reconduir la propia actuacid. Per aix0 es necessita una actitud
d’autocritica, on el canvi d’actuaci6 professional i personal s’ha de viure com
una necessitat del mateix procés.

— Capacitat d'adaptaci¢ als canvis (flexibilitat). La rutina és un refugi i evidéncia
rigidesa, sera 1’actitud flexible la condici6é fonamental per a I’¢xit.

— Tolerancia alaincertesa, al risci lainseguretat: Davant la seguretat i certesa de
les coses conegudes, provocadores d’actituds immobilistes, es necessita una
actitud tolerant i flexible per poder avangar.

— Capacitat d'iniciativa i presa de decisions: El formador no pot ser passiu en si
mateix 1 depenent dels altres; no pot actuar per inércia, sin6 sota el pressupost de
I’autonomia professional i fonamentat en la seva capacitat reflexiva, critica,
avaluadora, que seran els facilitadors de I’accid.

— Treball en equip: Els processos de formacio, per la seva complexitat i les seves
implicacions contextuals, exigeixen el treball en equip tant en la planificacid
com en el desenvolupament i avaluacid. Per tant, es deriven noves habilitats
socials amb les que ha de comptar.

— Voluntat d autoperfeccionament: L’adaptacio als canvis requereix continuament
nous coneixements, habilitats 1 actituds. Cal una inquietud sobre nous processos
d’innovacio.

— Compromis etic professional: Totes i cada una de les caracteristiques comporten
una actitud de millora. Si el formador se sent compromes e&ticament i
professional, podra ser, no només capa¢ d’implicar-se en processos de canvi,

sind tamb¢ abordar-los amb garanties d’exit.

Tejada (2000b:723), després de la descripcio de les caracteristiques que ha de presentar
el formador de formadors, sintetitza i agrupa en tres blocs les competéncies que ha de
posseir aquest professional. Descriu la competéncia com «el conjunt de sabers (saber,

saber fer, saber estar i saber ser) combinats, coordinats i integrats en I’exercici
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professional.» El domini d’aquests sabers “fa capag¢” d’actuar un individu amb eficacia

en una situacio professional.

— Competéencies teoriques o conceptuals (analitzar, comprendre, interpretar)
integrant: el saber (coneixements) relatius a la professio (coneixements del
context  general, institucional, aula; coneixements sobre  bases
psicopedagogiques de la formacio, teories de I’aprenentatge, coneixement dels
destinataris, macrodidactica, microdidactica, psicopedagogia, orientacio, etc.) i
els saber fer cognitiu (implicant el tractament de la informacid, estratégies
cognitives, etc.).

— Competencies psicopedagogiques i metodologiques (saber aplicar el
coneixement i procediment adequat a la situacid concreta) integrant el saber i €l
saber fer (procediments, habilitats); (seria el que en apartats anteriors Boyett
(1999) denominava €l saber per quéi el saber com). Des de la planificacio6 de la
formacié fins a la verificacié dels aprenentatges, passant per les estrategies
d’ensenyament i aprenentatge, tutoria, monitoratge, implicant alhora diferents
mitjans i recursos didactics, incloent-hi les NTIC, etc.

— Competencies socials (saber relacionar-se i col-laborar amb altres persones de
forma comunicativa i constructiva) integrant el saber ser i saber estar (actituds,
valors 1 normes). Inclou competéncies d’organitzacid, administracio, gestio,
comunicacio 1 animaci6é en la formacio (processos de grup, treball en equip,
negociacid, relacio interpersonal, lideratge, analisi estratégica interna i externa,

marqueting formatiu, etc.).

Aquests apunts generals sobre el perfil i competéncies dels formadors, creiem que es
poden aplicar perfectament a les caracteristiques concretes d’un formador que participa
en la formacié permanent del professorat en actiu. Per complementar i centrar el tema
en els formadors de professorat que participa en cursos, assessorament, grups de treball,
etc., citarem 1’enfocament que presenta Jabonero [et al.], (1999:172) dins la tematica de

I’aprenentatge de les persones adultes. Els formadors han de conéixer:

— La manera com aprenen els adults.
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— Les necessitats de formacio.

— EI nivell de formacié que té el professorat a I’inici del procés, aixi com les
experiencies i vivencies com a docents.

— Les metodologies més apropiades per facilitar I’autoaprenentatge.

— L’evolucié social, cultural, economica, laboral, etc. que és determinant perque el
procés formatiu sigui real.

— La informaci6 precisa que garanteixi una bona orientacié académica, laboral i
personal.

— Aspectes curriculars que permetin estructurar les matéries al voltant de

coneixements significatius.

Com a conclusié podem dir que les competencies que ha de posseir € formador que
desenvolupa la seva tasca en contextos educatius, per rad de I’heterogeneitat del
professorat, (diferents especialitats, amplitud de les edats, necessitats personals...) 1 la
diversitat de situacions i necessitats dels centres educatius, dona lloc que es produeixin
diferents processos de formacié i, per tant, implica que el formador, junt a les

caracteristiques ressenyades per Tejada, estigui capacitat per:

— Incardinar la formaci6 en el context i cultura del centre educatiu.

— Adequar la formacio dins els parametres de 1’ensenyament/aprenentatge dels
adults.

— Proporcionar coneixements especifics sobre la proposta formativa que se li ha
requerit.

— Ajustar el desenvolupament de ’accié formativa a I’evoluci6 de ’aprenentatge
conceptual, procedimental i actitudinal del grup com a conjunt i particularitzat
respecte a cada individu.

— Projectar la tasca d’educar per al desenvolupament integral de la persona i amb

una visio innovadora i futurista.
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2.5.9. Perspectives futures de la formacio permanent

«El docent que pensem per al s.XXI des d’una optica d’interaccié socioafectiva, és a
dir, integradora, constructiva i relacional, és principalment un formador innovador i
creatiu que facilita el desenvolupament de totes les potencialitats humanes. En aquest
sentit, si hagués de cercar una imatge arquetipus no seria la de técnic, ni terapeuta, ni
politic, sin6 la d’assessor i facilitador d’aprenentatges. Aix0 és, creador d’ambients,
climes, situacions, contextos, entorns estimulants en qué el discent s’impliqui en un
procés d’autoaprenentatge. Ha de tenir visio de futur per envestir el present. Per tant, té
molt de gerent d’informacio, mitjans i recursos, d’espais i temps, d’aprofitar el moment

oportd per motivar.»

(De la Torre, 2000:96)

Creiem que necessitem aquest perfil de professorat, per aconseguir-lo ens hem de
plantejar en quina linia ha de treballar la formacio inicial i permanent. Respecte de la
formacio inicial, ja s’han expressar les vies per les quals s’hauria d’encarrilar (apartat
1.1.2.5.). Quant a la formacié permanent, Imbernéon (2001:62-65) indica cinc eixos

fonamentals:

— Del problema a la situacio problematica. Una alternativa seria la progressiva
substitucié de la formacid estandard per una formacid que s’apropi a les
situacions problematiques en el seu propi marc, és a dir, la practica de les
institucions educatives. La formacié en I’analisi de la complexitat d’aquestes
situacions problematiques requereix donar la paraula als protagonistes de
I’accid, responsabilitzar-se de la seva propia formacid i desenvolupament en la
institucio educativa.

— De la individualitat al treball col-laboratiu. Compartir dubtes, contradiccions,
problemes, ¢xits, fracassos... son elements importants en la formacié de les
persones 1 en el seu desenvolupament professional. Hi ha una série de modalitats
1 estrategies formatives importants i destacades en les quals es pot basar la
formacié permanent en els contextos educatius: la potenciacié de grups

col-laboratius, les comunitats de formacio, els grups de projectes, els grups
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d’intercanvi d’idees o experiéncies, els equips autonoms d’investigacio sobre la
practica educativa, etc.

De I’ objecte de formacio al subjecte de formacio. En la formacié permanent el
professorat ha estat condemnat a ser objecte de formaci6. Aixi, una persona, a
qui se li suposa més coneixements i saber (a vegades major experiéncia o
jerarquia), adoctrinava un professorat sobre la base de la seva ignorancia i
acatament. El canvi, en el futur de la formacié permanent, passa perqué el
professorat assumeixi ser subjecte de la formacié i no un simple instrument en
mans dels altres. La formaci6 ha de passar a ser part intrinseca de la professio si
el professorat vol ser protagonista del seu desenvolupament professional. |
aquest protagonisme ¢és necessari, i fins i1 tot, imprescindible per poder fer
innovacions i canvis en la practica educativa.

De la formacio aillada a la formacié comunitaria. De la mateixa manera que el
professorat ha d’assumir el seu paper en I’estructura organitzativa educativa, la
comunitat, 1 els seus diversos components, també hauran d’assumir el seu.
Caldra compartir processos educatius i formacio, reflexionar conjuntament sobre
que cal canviar i com en les institucions per disminuir i desterrar 1’exclusio
social. La formaci6 conjunta amb la comunitat es perfila, en els diversos
contextos educatius 1 socials, com una de les alternatives a la dificil
problematica d’exclusio social d’una part de la humanitat.

De I'actualitzacié a la creaci6 d'espais. L’estructura organitzativa de la
formacio i el paper dels formadors també han de canviar. S’han de convertir,
d’una banda, en dinamitzadors diferents i, d’una altra, en una estructura flexible.
La practica educativa canvia inicament quan el professorat la vol modificar, i no
quan el formador ho diu o ho pregona. La crisi del solucionador educatiu en la
formacio del professorat esta ja oberta, malgrat la llarga tradici6 de la seva
practica formativa. El formador ha d’assumir un paper de practic reflexiu, ha
d’ajudar a analitzar els obstacles que troba el professorat per accedir a un
projecte formatiu que li permeti millorar. En el futur sera més necessari com a
diagnosticador que com a solucionador de problemes aliens. La profunditat del
canvi té lloc quan la formaci6 passa de ser un procés d’actualitzacié des de dalt a

convertir-se en un espai de reflexid, formacid, innovacid perque el professorat
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aprengui. No és el mateix transmetre que compartir, ni actualitzar que analitzar,
ni acceptar que reflexionar... No és el mateix explicar la meva teoria, i la meva
practica com a formador/a que ajudar a descobrir la teoria implicita de les
practiques docents per ordenar-la, fonamentar-la i revisar-la; o per a destruir-la
si fos necessari. Si a finals del segle passat 1’organitzaci6 de referéncia van ser
els CEP o les institucions de suport a la formacio, el que necessitara el
professorat en el futur seran estructures més flexibles, encara més properes a les

institucions educatives i, per suposat, introduir la formaci6 dins de les escoles.

Es obvi que hi ha d’haver un canvi substancial en el context educatiu que es projecti cap
a I’aplicacio de curriculums diversificats en relacié amb les necessitats de I’alumnat i de
I’entorn, 1 aquest canvi sera impossible sense evolucionar també¢ en la renovacié de les
propostes en la formacié inicial i permanent. Es vol treure importancia al professor
especialista, propiament dit, per donar pas a un professor formador, educador; veéncer
I’aillament del professor a I’aula per passar a un treball més coordinat entre els
ensenyants; reforgar 1’autonomia dels centres per definir propostes curriculars adaptades
al context... El context de I’educacié secundaria, els paradigmes i els models de
formacio descrits 1 les propostes per a la reformulaci6é del CQP, unides amb altres idees
que aporten els estudis sobre el tema i les necessitats sentides com a docent d’aquesta
etapa educativa, formen un conjunt de coneixements que ens permeten definir els
principis que hauria d’'incloure la formacio permanent i que s’haurien de traduir en
objectius dels programes de formacio. Els classifiquem en cinc grups seguint

I’estructura de programes de formaci6 que s’utilitza en I’actual marc educatiu:

1. Bases fonamentals

— Les propostes de formacié han d’estar vinculades al maxim a la practica diaria
del professorat i dels centres. Partint de qui som i on som podrem avangar; la
concepcid constructivista també ens serveix en aquest aspecte.

— El model de formaci6 ha de ser el model formatiu que es pretén, bé que el model
amb que s’aprén es converteix encara que sigui de manera involuntaria en el

model d’actuacio.
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Les modalitats i estratégies de formacidé han de tenir present la diversitat del
col-lectiu respecte a formacid (mestres, llicenciats, técnics professionals),
experieéncia professional (novells, experimentats) 1 necessitats personals.

El caracter processal i metodologic, que comporta aprofundir en els processos
didactics, metodologies d’investigacid, analisi de situacions, metodologies de
resolucio de problemes, presa de decisions, projectes contextualitzats...

La negociacio del programa entre formadors i professorat.

L’orientacié de la formacio cap a la seguretat en I’accié docent. Posseir una
base tedrica i practica ben fonamentada del fet educatiu condueix a prendre

decisions per actuar en la practica de forma més encertada.

— La millora integral (personal, professional i institucional) com a finalitat

globalitzadora de la formacio.

2. Referent a objectius

Compensar les deficiéncies de la formaci6 inicial.

Actualitzar i dinamitzar les propostes curriculars.

Contribuir al desenvolupament personal 1 professional, curricular i
organitzacional.

Desenvolupar el sentit critic i reflexiu davant la funcio docent.

3. Referent a conceptes i sistemes conceptuals

252

— Els coneixements de les arees del curriculum, psicopedagogics i culturals per

assumir la tasca docent com a veritable treball professional, els quals s’hauran
d’orientar en funci6 de les necessitats expressades pels docents en exercici. Els
coneixements de les arees del curriculum com a especialitat professional, «el
coneixement psicopedagogic, factor professionalitzador, per possibilitar al
professorat per reflexionar sobre la practica professional i poder contextualitzar
I’ensenyament» (Benedito, 1998:127) i culturals per poder comprendre les

societats actuals i1 adaptar les propostes curriculars.
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4. Referent a procediments

— Reflexié sobre la practica docent.

— Recerca delateoria que serveix de suport per prendre decisions educatives.

— Creaci6 de recursos per dissenyar plans i elaborar instruments.

— Processos d'investigacid/accid que potenciin la inventiva didactica del
professorat i la capacitat de regular-la segons els seus efectes.

— Pluralitat de modalitats i estrategies que permetin adaptar la metodologia a
I’objecte de formaci6é (potenciant aquelles que impliquin treball en grup,

col-laboracio, aprenentatge mutu...).

5. Referent avalorsi normes

— Conscienciaci6 de professional de la docéncia, caracteristiques i condicions.

— Capacitat d’aprendre, d’innovar i comunicar els processos d’innovacio.

— Capacitat d’autoaprenentatge i actitud d’aprenentatge continu al llarg de la vida.
«Una actitud que condueixi a valorar la necessitat d’una actualitzacié permanent
en funci6 dels canvis que es produeixen, a ser creadors d’estratégies 1 metodes
d’investigacid, cooperacid, analisi, reflexid, a construir un estil rigords i
investigatiu» (Imbernon, 1998:51).

— Predisposicio a la revisio critica de la propia practica amb la finalitat de millora
continua.

— Sensibilitat davant la tasca educativa.

— Compromis com a professional de I’educacio per assolir els objectius socials que

interessin.

Aquests son els principis que considerem basics i admetem que segons el prisma amb
que s’observi la formacié permanent podrien ser uns altres. Els nostres principis estarien
en consonancia en ’aveng cap al paradigma sociocritic, amb models de formacio de
desenvolupament i millora i d'investigacio en I'accié (a partir de la classificacio

d’Imberndn, citada a I’apartat 2.5.5.3). Models que parteixen, en linies generals, de la
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practica com a eix de la formacio; que consideren el professorat artifici de la seva
formacio 1 no simple receptor; i que van orientats a un desenvolupament personal,
professional 1 institucional. Aquests principis generals es concretaran en el model de
formaci6 en centres, que desenvoluparem més endavant i que esta plenament vinculat

als models anteriors.

2.6. Sintes del capitol

Aquest segon capitol “La formacié permanent del professorat™ és el cos, I’eix del marc
tedric; el primer 1 el tercer capitol, en son ramificacions. El primer, com ja hem exposat,
¢s el context on es desenvolupa la formaci6 i el tercer “Formacié en centres” és la

concreci6 d’un tipus de formacid permanent.

En primer lloc s’ha fet una reflexié sobre la terminologia que emmarca la investigacid
“La formacidé permanent del professorat centrada en la institucié educativa”, per
determinar quin sentit t¢ cada paraula i quina interpretacio se li dona en el present
estudi. Entenem la formacido permanent del professorat dins el marc de I’educacio
permanent d’adults, i fem Gs del terme formacio perqué considerem que s’adequa millor
a la formacid que les persones porten a terme en 1’etapa posterior a 1’educacio basica
adquirida durant I’ensenyament obligatori, i que aquesta formacié base és el fonament
de la formacio6 posterior. Aixi, el terme educacid és holistic i comporta totes les etapes
de la vida, pero principalment les etapes d’infants i adolescéncia. Concretament la
formacié permanent del professorat seria la continuitat de la formacié inicial, la
formaci6é que els professionals de 1’educacié van adquirint al llarg de la seva vida

professional, el motiu de la qual pot ser per necessitats normatives, socials o personals.

Seguidament s’ha raonat la necessitat de la formacid permanent en ’actual context
social i educatiu. Igual que en altres camps professionals, la velocitat dels canvis en
I’actual societat de la informacié, de la comunicacié, de les noves tecnologies...
provoquen la necessitat d’una formacid permanent per no quedar-se obsolets en els

avencos dels coneixements.
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Des de la perspectiva macro i genérica de la formacid en les organitzacions, s’ha anat
concretant el sentit de la formaci6 en el desenvolupament personal i professional del
professorat, per incidir en el desenvolupament de les institucions educatives. A
continuacié es contextualitza i s’especifica tot I’entramat formatiu general en el
col-lectiu concret del professorat de secundaria, descrivint paradigmes, models,
modalitats, estratégies, organismes i1 formadors que intervenen en la formacio.
Finalment fent un recull de totes les idees exposades, s’elaboren els principis pels quals
s’hauria d’orientar la formacidé permanent del professorat en 1’actualitat, respecte a

fonaments, objectius, i continguts conceptuals, procedimentals i actitudinals.

Aquest capitol és un marc teoric important per a la investigacid, és un macrocontext on
tenim referents per justificar i fonamentar maneres de procedir. En la formacio
permanent hi ha la tendéncia a cercar solucions practiques per solucionar o millorar
problematiques de la vida a les aules. Partint de qué “no hi ha una bona practica sense
una bona teoria”, aquesta macroteoria que reflecteix contextos formatius no formals i
també contextos educatius formals, pot enfortir per prendre decisions per actuar en la
practica, per ampliar els punts de mira, per sentir-se més segurs a 1’hora d’actuar, per
poder veure que les aules no sén reductes aillats, que estan molt influides 1
mediatitzades per la societat en general i per la idiosincrasia particular de cada institucio

educativa.
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3. FORMACIO EN CENTRES'?

«L’aprenentatge en el lloc de treball sembla ser que s’esta configurant com un nou
paradigma en la formaci6. Es destaca cada vegada més la idea d’integrar el lloc per
aprendre com el lloc per fer, que el medi de treball professional es transformi en medi

educatiu.»

(Garcia Llamas, 1999:95)

3.1. Conceptualitzacio delaformacié en centres (F. en C.)

Les diferents accions de formaci6é permanent del professorat tenen com a proposit la
millora de la practica educativa, perd hi ha molts elements significatius que les
diferencien: el context on es desenvolupen, el model tedric en qué es basen, els motius
pels quals es determinen els continguts, la planificacio de les activitats, la dinamica 1
estructura de les sessions, el grau de participacid i implicacié dels participants, etc. i,
finalment, els mateixos proposits. La F. en C. es diferencia d’altres accions formatives

pel seu disseny i desenvolupament. Segons el MEC:

«Es un model de formacié que parteix de la practica professional, lligat al lloc de
treball, contextualitzat i entre iguals...»

(1995:8)

Al nostre pais la formacié dels docents basada en la seva practica i considerant el centre
educatiu com a emplacament idoni per a dur-la a terme va adquirir una certa
importancia a la década dels vuitanta, fet que queda constatat en documents dels ICE,
CEP i en multitud de publicacions sobre experiéncies de formacid en els centres. Pero
I’aplicaci6 de la F. en C. de forma generalitzada i reconeguda va sorgir arran del Pla
dinvestigacio educativa i de formacio del professorat (juny 1989) on es proposa «el

centre educatiu com a eix del desenvolupament de la formacié permanent.»

'> Aquest capitol és una adaptaci6 i actualitzacié del capitol 2 “Formaci6 en centres” corresponent a
treball de recerca: DE MARTIN, E. (2000): La formacid permanent del professorat centrada en
institucions d’ educaci6 secundaria. Departament de Pedagogia Aplicada. Bellaterra: UAB.
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(MEC,1995:33). A partir d’aquest moment el MEC 1 els centres educatius adopten
aquesta denominacio per definir una acci6 formativa que es dirigeix a un equip docent,
amb uns enfocaments metodologics que afavoreixen el treball en equip, que parteix de
la reflexi6 sobre la practica i que va encaminada a millorar el funcionament del centre
educatiu en la seva totalitat. La inspiracié de la formaci6 en els centres corresponia a
complir un dels plantejaments de la LOGSE en matéria de formacié permanent, com
hem comprovat a I’article 56.2 «el professorat haura de fer activitats d’actualitzacio
cientifica, didactica i professional en els centres docents, a institucions especifiques, a

les universitats...»

La F. en C. té els seus origens en el moviment que es denomina desenvolupament
curricular basat en I'escola (DCBE) i en les teories de desenvolupament
organitzacional (DO). Al final de la I Guerra Mundial, i gracies a les aportacions de K.
Lewin, entre altres, es desenvolupen un conjunt de técniques d’intervencio institucional
a I’hora d’analitzar una organitzacid6 com ¢és un centre educatiu amb la intencidé de
desenvolupar-la i superar la suma d’individualitats (Imbernén, 1996). Actualment es
considera el centre educatiu com I’espai institucional on s’han de produir els canvis que
requereix el sistema educatiu per afrontar a les noves condicions socials i culturals; amb
aquest fi es considera necessari el desenvolupament de la institucid educativa com a
organitzacid que esta plenament vinculada al desenvolupament dels seus membres que
son la part activa de la instituci6. Generar el canvi 1 millora educativa des dels centres
porta al desplegament d’idees de potenciacié de la professionalitat docent com a
condici6 indispensable perque el professorat es converteixi en subjecte innovador i no
simple executor d’activitats educatives proposades per agents externs a les aules. La
formacié permanent del professorat, en general, i la F. en C., en concret, tindran un

paper important en 1’efectivitat d’aquest canvi.

La literatura internacional respecte al plantejament del centre com a eix de canvi i de
formacio ha adquirit expressions ben variades: revisio basada en I’escola (Hopkins,
1985; formacié en centres (Easen, 1985; Escudero, 1991); desenvolupament
organitzatiu de I’escola (Runkel i Schmuch, 1984); desenvolupament curricular basat

en el centre’” (Skilbeck, 1984); autoavaluacié institucional (Adelman i Alexander,
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1982); I’escola com a subjecte d aprenentatge i desenvolupament (Dalin i Rust, 1983;
Holly i Scouthworth, 1989); col-laboracié escolar (Mahaffy, 1989; Escudero, 1990);
investigacio/accid en col-laboracié (Oja i Smulyan, 1989); |’escola com a centre
d investigacio critica (Sirotnik i Oakes, 1986. Cit. a Escudero 1991: 265).

En el context espanyol aquesta accié formativa s’ha definit com la formacio centrada
en la ingtitucio educativa (Imbernén, 1996), formacio en centres (Escudero, 1993; San
Fabian, 1994; MEC, 1995; Gairin, 1996; Granado, 1997; etc.).

Hem de tenir present que les anteriors denominacions es fonamenten en la consideracid
del centre educatiu com a espai de desenvolupament per al canvi i la millora educativa,
pero no sempre coincideixen a expressar el mateix en la seva totalitat. Ben segur que els
seus models teorics i ideologics han de diferir, aixi com també es diferenciaran en

funciod del context on s’apliquin. Granado ho expressa aixi:

«La F. en C. constitueix un model de formacié que t€ un suport teoric i conceptual,
perd, també €s cert que es coneixen experiéncies que no responen a aquest plantejament
i que I’han considerat com una simple estratégia que orienta els passos que cal fer al

marge dels seus proposits.»

(1997:24)

Les primeres experieéncies de donar un protagonisme important als centres educatius per
desenvolupar el curriculum es van dur a terme als paisos anglosaxons. En relacié amb
aquest fet van sorgir denominacions com staff development, que correspondria al
desenvolupament del professorat en el centre i al desenvolupament del centre educatiu,
models que responen a activitats on-the-site fetes al lloc de treball dels docents per
millorar la practica diaria. Aquestes activitats més tard es van denominar School-
focused, concretant-se en el model de formacié centrada en I’escola (Granado, 1997) i

(Garcia Alvarez, 1993).
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En aquests moments s’esta difonent el que es podria considerar un lema: “la formacio al
llarg de la vida (Lifelong learning)” per afrontar els reptes de viure en una sociectat

complexa i tecnificada; la F. en C. forma part d’aquesta Lifelong learning.

Si aprofundim en la denominacié de la F. en C. a partir dels seus origens,
desenvolupament curricular basat en I’escola i en les teories de desenvolupament
organitzacional per al canvi i la millora educativa, podem trobar diferents definicions
que no mostren consens en la terminologia (estratégia, modalitat o model), pero si en el
proposit: «un equip de professorat s’implica en accions formativa per cercar alternatives

a les problematiques del propi centre, aixi com per millorar la seva tasca educativa.»

En els seus inicis es defineix com a conjunt d’estratégies formatives:

«La formacié centrada en I’escola compren totes les estratégies que usen conjuntament
els formadors i el professorat per dirigir els programes de formaci6, de manera que
responguin a necessitats definides de 1’escola i per elevar les normes d’ensenyament i
d’aprenentatge a la classe.»

(Perry, 1977. Cit. a OCDE, 1985:30)

Posteriorment es defineix més com a model, aixd no obstant, alguns autors
I’anomenen modalitat, pero sense plantejar qiiestionaments conceptuals que justifiquin
que la F. en C. correspongui pels seus fonaments a una modalitat tal com I’hem definit
al capitol anterior (apartat 2.5.6.). Per a nosaltres el que diferencia model de modalitat,
¢és que el primer ¢és la concepcid que es té sobre les finalitats de les accions formatives i
el paper dels participants (professorat) i la modalitat seria la manera operativa de portar

a la practica el model.
El terme de modalitat I’utilitza ’OCDE, (1985); Gimeno, (1996); Guarro, (1999) 1 el de

model o ideologia educativa el MEC, (1995); Darder, (1995); Granado, (1997); etc.

Algunes de les definicions en aquest ultim sentit son:
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«La F. en C. parteix del suposit basic que la millora educativa només €s possible si
afrontem alhora els tres fronts basics d’aquesta: el desenvolupament del curriculum, el
desenvolupament del professorat i el desenvolupament del centre; i, en conseqiiéncia,
parteix i es dirigeix cap a una determinada concepcié d’aquestes tres arestes: del
curriculum 1 la seva innovacio, del docent i la seva formacid, i de 1’escola i la seva
millora.»

(Granado, 1997:10)

«La formacié centrada en 1’escola representa una oOptica teorica, metodologica i, fins i
tot, de politica educativa, que aspira a convertir-se en un repte en profunditat de tot el
marc general des d’on promoure reformes educatives en general. Per la mateixa ra¢ no
afecta només com i on formar el professorat; té molt a veure, alhora, amb la politica de
disseny curricular i de materials, amb la descentralitzacié de la politica d’un pais, amb
I’articulacié dels sistemes externs de suport i les relacions entre universitats i escoles,
amb 1’assignacio i distribucié de recursos educatius, amb [’elaboracio, en definitiva,
d’una filosofia i politiques educatives determinades i, naturalment, amb el seu adequat
desenvolupament.»

(Escudero, 1990. Cit. a Ferreres, 1997: 29)

La diferenciacid entre metodologia i1 ideologia educativa (Villar, 1992) la planteja
Escudero en el seminari interuniversitari, interinstitucional i internacional sobre
desenvolupament professional centrat en |’ escola celebrat a la Universitat de Granada a
I’abril de 1991, la qual va generar una discussio que va fer reflexionar entorn de tots els
elements que son implicits en el desenvolupament curricular centrat en 1’escola o el
desenvolupament de I’escola com a organitzacid i que van concloure amb diferents
arguments interessants sobre el tema, perd sense cap posicionament. Amb anterioritat a
aquest seminari se’n va celebrar un altre a Mtrcia i en van seguir uns altres a Sevilla, La
Laguna, Madrid i Las Palmas (Marcelo, 1994:359) on s’han presentat experiéncies que

aporten diferents metodologies per al desenvolupament de la F. en C..

«[...] sobre el caracter metodologic, procedimental i, en el seu cas, instrumental, del
desenvolupament curricular basat en [’escola, i també sobre certes maneres de

concebre’l, segons les quals el desenvolupament de I’escola seria molt més que una
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simple metodologia d’investigacié, de gestid escolar o de desenvolupament del
curriculum en els centres. [...] Aixi, d’una banda es podria entendre com una estratégia
per a la gestio i el desenvolupament eficag dels centres /o del curriculum, mentre que,
en altre cas, el caracter ideologic amb les corresponents implicacions seria erigit com a
una qiiestio crucial, definitoria i fonamentalment, que conduiria a desenvolupaments
concrets i pragmatics, amb processos i procediments, amb practiques pedagogiques
compromeses amb certes opcions de valor, guiades per principis i criteris ideologics,
socialment i culturalment valids.»

(Escudero, 1992:11)

La F. en C. considerem que és un concepte ambigu, poc concret, que pot donar lloc a
diverses idees conceptuals. El significat de formacié (definit al capitol 2, apartat 2.1.1.)
podem dir que és clar: educacid, instruccio, perfeccionament, encara que som conscients
que es poden discutir algunes particularitats; perd el mot centre que indica el lloc on
convergeixen forces, accions, diverses, en que les coses estan congregades, del qual
emanen, procedeixen, etc., és un mot molt genéric que necessita un complement per
concretar-lo (centres d’oci, esportius, industrials, comercials, educatius...) 1 la preposicid
en denota I’indret on és o s'esdevé alguna cosa. Escudero, personalitat que ha fet
importants aportacions a la conceptualitzacié d’aquesta accio formativa, va plantejar el

significat de I’enllag entre formacio i centres i va fer la distincié terminologica segiient:

«Formacio al centre: és una modalitat alternativa i diferent de la convencional; el centre
compta dins d’un procés de formacid global amb un grup de professionals externs,
agents formadors, que s’hi dirigeixen per formar-lo.

»Formacio en el centre: canvi de lloc. La formacio es fa al centre en lloc d’impartir-la
en altres llocs.

»Formaci6 del centre: és una estratégia de desenvolupament educatiu que tenen com a
focus prioritari no precisament la formaci6 de professorat, sin6 el desenvolupament del
centre.»

(Cit. a Gairin, 1996:429)
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Formacio en centres és el nom comunament acceptat, i és el que utilitzarem al llarg
del treball per referir-nos a aquesta acciéo formativa, perd atenent als seus origens i
amb el convenciment que el procés formatiu ha de ser generat, planificat i desenvolupat
des de dins del centre i per al centre s’hauria de definir com la formacié per al
desenvolupament del centre educatiu (implicitament hi queda inclos el
desenvolupament personal i professional del professorat) o mMeEs concretament
institucié educativa, pensant que institucié (com s’ha descrit al capitol 2, apartat 2.1.4.)
es refereix a categoria social, que va apareixer per atendre alguna necessitat basica de la
societat, amb caracter organic i permanent i es regula per mitja de lleis i altres mitjans
de control social. Darder (1995:44) també¢ acull la nostra idea: «Formaci6 permanent del
professorat centrada en I’escola, en la institucié educativa. Es pretén que la formacio es
contextualitzi en el centre i que tingui com a objectiu final I’impacte sobre el seu
funcionament amb la finalitat de provocar un canvi qualitatiu de 1’accié formativa que

es porta a terme.»

Per sintetitzar, davant el dilema d’estratégia o ideologia educativa i puntualitzant sobre

la concrecid terminologia, prenent les reflexions d’Imbernoén:

«La formacio centrada en 1’escola no és Unicament una estratégia de formacié com a
conjunt de técniques i procediments, sind que té una carrega ideologica, de valors,
d’actituds, de creences. No és, per tant, un simple trasllat fisic, ni tan sols un nou
agrupament de professors per formar-los, sind un enfocament per redefinir els
continguts, les estratégies, la institucio, els protagonistes i els proposits de la formacid.»

(1996:43)

En aquest treball farem s del terme model i acci6 formativa, en relacié amb la F. en C.,
seguint els criteris fonamentals que s’han definit al capitol 2, apartats 2.5.6. 1 2.5.7.
respectivament. Argumentar 1 justificar la F. en C. com a model i acci6 formativa per al
desenvolupament personal i professional del professorat i de la institucié educativa sera

I’objectiu que conduira el treball de les pagines segiients.
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3.2.  Visi6historica

Els estudis sobre la formaci6 del professorat als centres educatius, enfocada des del punt
de vista del desenvolupament professional, del curriculum o de I’organitzacid, o de tots
tres alhora son diversos. Generalment, tots ells, en un principi busquen els seus
origens/antecedents o les causes que van provocar la seva aparicid. Des d’aquest punt de
vista hem seleccionat tres treballs (Garcia Alvarez, Elliott i Granado) que ens permetin

fonamentar la nostra investigacio.

Segons Garcia Alvarez, (1993) les causes que van donar lloc a la formacié centrada en

I’escola poden ser tres:

1. Ineficacia de la formacié permanent individual

«En el model de formacio prevalent en el passat, el professorat assistia individualment a
les activitats formatives, sense que aquesta formacio influis en el centre ni, sovint, en
I’ensenyament del propi professorat, ja que 1’ambient acostumava a anul-lar els seus
intents innovadors.»

(Garcia Alvarez, 1993:133)

Aquest mateix autor i al mateix llibre cita d’una série d’investigacions internacionals
(EUA, Anglaterra 1 Franga) per reflectir el que es constata freqlientment: 1’escassa
repercussio en el centre educatiu de la formacié rebuda pels seus membres

individualment.

Imbernén (1998:79) cita un treball de Fullan (1991) on s’indiquen les raons principals

per les quals segons ell fracassen les iniciatives de formacié permanent del professorat:

«— Els programes extensius de formacio solen ser ineficacos.
»— Els continguts acostumen a ser seleccionats per persones no implicades directament

en la formacié permanent i sense consultar els interessats.
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»— Els suports per a la introduccié de noves idees i noves practiques en la formaciod
permanent son insuficients.

»— L’avaluaci6 demorada en el temps €s infreqiient.

»— Els programes de formaci6é permanent no acostumen a cobrir necessitats individuals
atenent la diversitat i I’heterogeneitat del professorat.

»— La majoria de programes impliquen el professorat provinents de contextos escolars
diferents, pero no es té en compte I’impacte que posteriorment tindra aquesta formacid
en aquells contextos.

»— Hi ha una caréncia important de fonamentacid conceptual en la planificacié i

implantaci6 de programes de formacié permanent.»

2. La presumpta idea que el model de F. en C. podia ser més efica¢c que els models

tradicionals

Es tenia el convenciment que aquest model podia tenir influéncia en la qualitat de
I’ensenyament a través de les innovacions que afecten tot el centre escolar (Garcia
Alvarez, 1993:136). En aquest sentit I’OCDE en el seu estudi La formacié del

professorat en exercici diu:

«A molts paisos membres es considera cada cop més que la iniciativa de la formacié del
professorat en exercici correspon essencialment a ’escola, que constitueix el pol de
convergencia.

»S’ha mantingut justificadament que per aconseguir una veritable preparacié del canvi
[...] hem de treballar amb els docents en la situacio i en els llocs on s’ha de produir.»

(1985:30)

3. Coma agjuda al desenvolupament curricular

La literatura que tracta el tema de la F. en C. vincula el desenvolupament del curriculum

basat en l'escola (DCBE) amb aquesta acci6 formativa. Escudero diu sobre aixo:

«El DCBE que va sorgir entre les décades dels seixanta i setanta en els paisos

anglosaxons, es va concretar en diversos projectes i experiéncies innovadores centrades
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en la reconstruccido del curriculum oficial pels centres, en la creacid de noves
concepcions sobre la professio docent, la seva formacio i desenvolupament professional,
aixi com en el proposit de reconstruir els centres escolars com a organitzacions que
haurien de ser, aixi, més actives, dinamiques i renovadores.»

(1999:293)

Segons Elliott (1997:235) la idea de la F. en C. va sorgir al Regne Unit a mitjans
dels setanta, i es va estendre a través de les publicacions i activitats de 1’Advisory
Council for the Supply and Training of Teachers (Consell Assessor per al Suport i
Formaci6 del Professorat: ACSTT). Amb independéncia del seu origen, aquesta idea
es va utilitzar per legitimar diverses recomanacions politiques relacionades amb la
ubicacid 1 distribucié dels pocs recursos destinats a la formacidé permanent del
professorat. Aquest fet va donar lloc que el centre d’atencid es desplacés del
professorat individualment en les escoles a la centralitzaci6 dels recursos en
determinats llocs. Des d’aquesta perspectiva politica s’han de tenir en compte les
temptatives empreses per les persones relacionades amb I’ACSTT i ’OCDE per
definir la formacié centrada en I’escola. La seva ideologia dominant presenta tres

distincions basiques:

1. Entre la formacié permanent que beneficia I’escola com a ingtitucié i la que

beneficia el professor com a subjecte individual

«En aquesta perspectiva teorica concreta, les necessitats de I’organitzacié poden
definir-se en relacié amb les deficiénciesi errades detectades en el sistema. La formacio
permanent centrada en 1’escola com a sistema es converteix en una qiiestio de
rectificacions d’aquestes deficiéncies, identificant les parts que funcionen malament i
proporcionant els recursos necessaris per convertir-les en totalment funcionals.»

(Elliott, 1997:236)

«El professorat, en lloc de rebre classes magistrals esta convidat a portar a terme tasques
practiques dissenyades perque es desenvolupin les competéncies necessaries, en forma
de tallers, simulacionsi exercicis a practicar a I’escola.»

(Elliott, 1997:241)
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En aquest model de formaci6 els gestors busquen les deficiéncies que es produeixen
en el sistema, els investigadors descobreixen les teécniques i les competéncies
necessaries per rectificar-les, els tecnolegs de formacid permanent tradueixen les
investigacions en els programes de preparacido del professorat que els técnics de

formaci6 permanent s’encarregaran de fer arribar al professorat ( pag. 244).

2. Entre & desenvolupament del personal i el desenvolupament del curriculum

«La discussio deliberativa, en esséncia, el procés mitjangant el qual un grup de practics
determina les seves practiques. [...] Aquest model deliberatiu o d’investigacié/accio6 del
desenvolupament professional es reflecteix de forma tacita en els processos de
desenvolupament curricular basats en 1’escola.»

(Elliott, 1997:245)

3. Entre la formacié permanent del professorat centrada en I'escola i la basada en

aquesta

«El procés de formacié permanent del professorat ha d’estar basat necessariament en
I’escola, la qual cosa no significa que pot prescindir del suport extern o que no tinguin
valor les activitats extraescolars quan el professorat disposi de temps per compartir i
reflexionar sobre les seves practiques. El plantejament que es proposa suposa que el
desenvolupament professional tingui lloc a 1’escola i que el procés de resolucid
problemes sempre estigui marcat pel context.»

(Elliott, 1997:248)

Segons Granado I’origen de la F. en C. pot ser divers:

«L’origen d’aquest model sol situar-se en el moviment de desenvolupament
organitzatiu, nascut del mon empresarial com una tecnologia educativa que busca el
canvi planificat del sistema, per tal de generar en les organitzacions la capacitat de
renovacié que els permeti afrontar situacions canviants. [...] Tanmateix, segons el

nostre parer, els antecedents d’aquest plantejament son multiples, de manera que és
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possible trobar les seves arrels en 1’evolucio que experimenten a les ultimes décades el
camp de la formacié permanent, el de la millora i desenvolupament escolar i el propi

desenvolupament curricular.»

(1997:16)

A partir d’aquesta documentacio es pot dir que fonamentalment la F. en C. sorgeix com
una nova proposta de formacié permanent a consequencia de la ineficacia per
produir canvis en la practica educativa de les activitats formatives realitzades fins
a aquell moment. Els seus principis teorics estan vinculats basicament al
desenvolupament organitzacional i al desenvolupament del curriculum basat en
I’escola, i al nostre criteri i l'expressat en diversos estudis, col-lateralment al

desenvolupament professional.

En aquest recorregut historic sobre els origens de la F. en C. ens hem d’aturar al nostre
pais, com neix i per que. En la introduccio del treball i en el capitol anterior ja hem fet
menci6 del canvi de concepcid de la formacié permanent entre la década dels vuitanta i
noranta; s’intenta superar 1’etapa de plantejaments individualistes 1 centralitzats i de
metodologies poc innovadores, per emergir amb propostes on l’escola, 1’aula 1 el

professorat siguin el focus del model de formacio.

La Reforma educativa plantejava, com és sabut, un perfil professional concret per

dur-la a terme, el qual és descrit al Llibre blanc editat pel MEC (1989):

«que difereix significativament del professorat tradicional... » ( pag. 209).
«professional capag d’analitzar el context en que es desenvolupa la seva activitat i de
planificar-la... » (pag. 210).
«reflexio del professorat sobre la seva docéncia [...] la practica docent es converteix en
un procés d’investigacio en I’accio» (pag. 213).

(Cit. a Villar, 1992:5-6)
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En coheréncia amb aquest nou perfil de professional, es proposa una nova acci6 de
formaci6 permanent del professorat en exercici fonamentada en els segiients eixos

(Fernandez i Montero, 1997:316):

— Proporcionar una estructura institucional estable que recolzi adequadament el
desenvolupament professional del professorat.

— Fonamentar les accions de la formaci6 en I’analisi de la practica docent.

— Focalitzar les accions formatives en el centre escolar, considerant com el nucli
basic de formacié el context natural en el qual es produeixen els problemes de
I’ensenyament i en el qual tenen lloc les possibilitats de col-laboraci6 entre el
professorat (és a dir, I’enfocament cap a un model de formaci6 centrat en
I’escola).

— Desenvolupar les activitats de formaci6 a través d’una diversitat de modalitats i
iniciatives que facilitin la implicacid6 majoritaria d’un conjunt heterogeni de

professors/es.

Aquesta descripcid representa una iniciativa cap a la F. en C. per complir els proposits
de la Reforma educativa. En un primer moment, aquesta accid formativa es va
desenvolupar a partir d’iniciatives de grups de professorat d’un mateix centre o de tot el
centre amb suport de les institucions educatives publiques o privades. Perd quan
realment té un suport de 1’Administracié educativa publica i es difon com a model de
formacid és quan surten les convocatories de projectes de formacio en centres (PFC)
iniciades pel MEC segons 1’Ordre de 3 de febrer de 1989 per la qual es convoca

concurs de projectes de formaci6 del professorat en centres (BOE de 15.2.89).

Aquestes convocatories acostumen a ser publicades anualment per 1’Administracio
educativa, tant la central com les autonomiques. Marcelo (1994:359) explica que sembla
que hi ha coincidéncia entre les convocatories de les diferents administracions
educatives respecte la versi6 sobre el desenvolupament professional centrat en 1’escola;
totes accepten la idea de centre educatiu com a «primer nucli de la formacié permanent
del professorat, capa¢ de donar resposta a les necessitats sorgides de 1’analisi de la

practica docent» (MEC). Pero junt a aquest reconeixement de la importancia que la
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formacio sorgeixi de les propies necessitats del professorat, les administracions
educatives plantegen la F. en C. com a instrument per al desenvolupament de la seva
politica i1 les seves necessitats. Marcelo (1994:360) justifica aquesta afirmaci6 amb
citacions de com interpreten els projectes de F. en C. les administracions educatives del

territori MEC, Pais Basc, Galicia, Andalusia i Valéncia.

El Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya planteja la F. en C. de la

manera seguent:

«La formacio del professorat, en tot aquest context, disminueix notablement el seu
component de formaci6é d’iniciativa individual per passar a ser un element del projecte
de tot el centre. Les necessitats de formacid del professorat han de plantejar-se
prioritariament segons els requeriments d’actuacié professional en el centre. El centre
proposara, i el Departament d’Ensenyament hi respondra de forma preferent, les
necessitats de formaci6 i assessorament derivades del seu projecte, el qual parteix de les

seves condicions particulars.»'

Una mostra del desenvolupament de PFC a la provincia de Barcelona durant el curs
1999/2000, és I’estudi que vam realitzar per al treball de recerca; els resultats del qual es

presenten al capitol 10 “Conclusions de 1’estudi genéric”.

3.3. Estudisi experiéncies

En la revisid6 documental que hem fet per obtenir informaci6 teorica i practica sobre el
nostre tema d’estudi, 1 poder tenir una base que fonamentés cientificament el treball,
hem trobat, comparativament, més experiencies practiques que teoriques sobre F. en
C. a l’ambit nacional. En relaci6 amb el que nosaltres coneixem fins ara, les
experiéncies sobre la realitzaci6 de PFC son exhaustives, perd treballs sobre la
fonamentacio teorica de la F. en C. son més escassos. En general, aquesta accid

formativa es tracta com un apartat de la formaci6 permanent del professorat.

1 Resolucié de 18.5.2000, que dona instruccions per a 1’organitzaci6 i el funcionament dels centres
docents d’educacid secundaria per al curs 2000/01 (pag. 14). Generalitat de Catalunya.
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A continuacié exposarem una serie d’experiencies de dins 1 de fora del nostre context
educatiu, en funcid6 de la rellevancia practica 1 tedrica, que pugui enriquir el

coneixement i aprofundiment d’aquesta accid formativa, i seguint un ordre cronologic.

El procés d’implicacié del professorat en la F. en C. no és nou (Bollen i Hopkins, 1987,
van recopilar experiéncies en diversos paisos, també I’OCDE/CERI va desenvolupar un
programa des de 1982 sobre “la millora de I’escola”), encara que al nostre pais sorgeix
amb claredat més recentment a partir de les experiéncies institucionals de “formacio6
centrada en l’escola” 1 a través de la necessitat d’elaborar projectes educatius o
curriculars propis. Una de les primeres experiéncies amb aquest marc teoric va ser
I’experiéncia de formacié permanent institucional, FOPI, a Catalunya a partir de 1982

(Imbernon, 1999a:194).

3.3.1. Formaci6 permanent institucional (FOPI)

Borrell (2000) ens explica el desenvolupament d’aquesta experiencia de formacio

permanent institucional que va tenir lloc durant la década dels 80.

Els FOPI van ser dissenyats per al perfeccionament del professorat d’EGB dins de
I’escola orientat al seu desenvolupament i no com a imposicié o control. S’inicien a
Cornella de Llobregat i hi segueixen Badalona, Sabadell, Santa Coloma de Gramenet,

I’Hospitalet de Llobregat, la comarca del Bergueda, etc.

L’ oferta no és individualment cap als mestres sind també cap a les escoles perqué
(directament o indirecta) arribi a tots. Es diu institucional perque té compromis de
renovacid de I’escola i el suport de diversos organismes interns (claustres, cicle,
direccid) 1 externs (inspeccid, ajuntament, EAP, CRP, MRP, universitat 1

I’ Administraci6 educativa).
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La formacié permanent S articula amb la inicial del professorat. Aixdo comporta la

implicacio de les escoles de magisteri 1 departaments de les facultats de Pedagogia.

Els mestres que assisteixen als diferents seminaris tenen el consentiment del consell
escolar i adquireixen el compromis institucional de transferéncia i intercanvi amb el
professorat que no participa i que corresponen al mateix cicle o departament. Les
sessions de formacié es fan en horari escolar, una sessid setmanal durant la qual la
classe queda atesa per un alumne de practiques. Aquest, mitjancant un treball coordinat
amb el mestre es corresponsabilitza d’un grup/classe. Sempre que aquests estudiants

s’encarreguen de la classe, el director resta a I’escola com a responsable legal d’aquesta.

Als centres se’ls ofereix set seminaris diferents: educacid especial, cicle inicial, cicle
mitja, llengua, matematiques i ciéncies, ciéncies socials i gestio, i poden escollir aquells
que vulguin. La formaci6 coordinada i aplicada en els diferents ambits, crea una

dinamica de renovacio i innovacio en el centre.

Els mestres assistents pertanyen a la mateixa poblacidé o zona d’inspeccié en ciutats
grans, perque la realitat contextual sigui semblant i més facil sigui I’intercanvi

d’experiéncies entre escoles proximes.

Sintesi. Aquesta experiéncia, com veiem, tenia en compte el professorat i el centre

escolar, a la vegada que interrelaciona formacio inicial 1 permanent del professorat.

3.3.2. OCDE (1985)

La formacid de mestres en exercici. Condicions de canvi en |’ escola

Aquest treball és la conclusié de sis anys d’investigacions realitzades pel Centre per a la
Investigacio i1 la Innovacid en I’Ensenyament (CERI). El projecte va sorgir com a
necessitat de crear solids programes de formaciod per al professorat en exercici amb
metodes, técniques i1 actituds noves que corresponen a noves tasques i rols de la
docencia. Es van recollir monografies de deu paisos que van ser examinades en un

seminari internacional, fet a Filadélfia en 1976. L’estudi i I’analisi d’aquestes
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monografies va permetre iniciar el marc conceptual d’una nova accié formativa. Una
segona reunid a Paris el 1980 va donar lloc a la creaci6 de deu principis que son el marc
conceptual per elaborar de manera realista les politiques de formacié del professorat en

exercici 1 les estratégies del canvi en I’escola. Aquests principis son:

— Els centres educatius han d’estar en disposicid de respondre a les diferents
necessitats de I’alumnat i de la societat.

— Les funcions, les actituds i les qualificacions del professorat tindran sempre un
paper fonamental per decidir quines noves estratégies d’ensenyament i
d’aprenentatge han de ser aplicades.

— A causa de la disminucié de nou professorat i la necessitat de conservar el
dinamisme intern de la docéncia, la formacié del professorat en exercici ha de
ser prioritaria.

— Resoldre la creixent complexitat dels problemes de cada escola ha de suposar
que la formaci6 sigui col-lectiva i recolzada amb solides estructures.

— Els ultims anys no s’han tingut en compte les experiéncies personals i
professionals dels ensenyants, ni la seva participacié en la presa de decisions.
Igual que altres sectors d’activitat afectats per situacions socioeconomiques, els
ensenyants han de beneficiar-se d’una formacié continua que es correspongui
amb les seves necessitats professionals en el context de sistemes educatius i
socials en evolucio.

— Consegiientment, s’ha d’insistir sobre la formacidé orientada cap a la satisfaccio
de les necessitats de 1’escola i1 dels grups 1 individus que en ella exerceixen les
seves funcions.

— Tots els membres del personal escolar han de beneficiar-se, al llarg de la seva
carrera, d’'un desenvolupament personal i professional coherent i integrat que
respongui a les propies necessitats de formacio i a les necessitats en evolucié del
sistema educatiu.

— Totes les accions formatives han d’incloure un mecanisme d’avaluacio, el qual
ha d’ajudar a escollir les modalitats de formacidé més apropiades.

— Plantejament del problema del finangament de la formacio.
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— Davant la creixent polititzacio dels debats sobre la professid docent i en
particular de les condicions de formacid, seria convenient que el conjunt
d’implicats arribessin a un acord per abordar els problemes de manera clara,
explicant objectius 1 mitjans, aportant dades qualitatives i quantitatives que ho

justifiquin.

Sintesi. Aquest treball ens ofereix una primera aproximacio al tema: les primeres bases
conceptuals, la seva versid internacional i els inicis de reconéixer una nova accio

formativa: la formacié centrada en |’ escola.

3.33. MEC

L’Administraciéo educativa institucionalitza la F. en C. per mitja de successives
convocatories de PFC (BOE, 15, febrer, 1989), i a partir d’aquesta data la Subdireccié
General de Formacio del Professorat publica un conjunt de documents sobre F. en C.
que fan referéncia a la seva naturalesa, finalitats, etc.; fins 1 tot ofereixen instruments
concrets de treball que han ajudat 1 orientat el seu desenvolupament; els quals també¢ han
estat una guia per a la construccid dels instruments de recerca de dades d’aquesta

investigacio.

Yus (1999:239-240) ens proporciona una visioé de la trajectoria que va seguir aquesta
acci6 formativa. En un principi es van seleccionar 200 projectes que van mobilitzar uns
4.500 professors/es (65% d’EGB 1 35% d’EM). A aquesta primera oferta es van cuidar
minuciosament les condicions, es va admetre una reduccié de 1-2 hores setmanals de
I’horari lectiu, 1 fins i tot es va comptar amb professorat de suport en els centres per
alliberar d’hores i es van destinar 100 milions de pessetes per a finangar-los. Als cursos
segiients es va ampliar I’oferta, de manera que al 1990/1991, aquesta ja arribava a la
xifra de 627 projectes, que van mobilitzar a 10.674 professors/es (82% d’EGB 1 18%
d’EM), pero a diferéencia de la primera convocatoria, les condicions van ser
sensiblement rebaixades: no s’admetia la reduccié d’horari lectiu, ni es comptava amb

professorat de suport, sin6 que s’admet reorganitzacié de I’horari del centre, disposant
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de I’horari complementari no lectiu. Per compensar aquest desgast s’utilitza un
procediment conegut en altres programes (actualitzaci6 cientifica): una ajuda economica
per a cada professor participant. Aquesta iniciativa va ser rapidament secundada per
altres comunitats autonomes, i es va generalitzar a tot I’Estat. Aixi, a la Comunitat
Autonoma del Pais Basc, apareixen dues modalitats: els projectes d’innovacid i els
projectes de formaci6 focalitzada. A la Comunitat Autonoma de Galicia, apareixen sota
aquesta denominaci6é dos modalitats: els cursos d’elaboracio del PEC 1 les convocatories
de projectes de formacid del professorat en centres. A Catalunya aquest programa es
vertebra entorn a 1’elaboracid de materials curriculars. A Andalusia s’institucionalitza

uns anys més tard.

Al territori MEC, el Servei Central d’Inspeccidé Tecnica d’Educacié durant el curs
1993/94 va fer un estudi de 230 casos de PFC per conéixer-ne la incidéncia en relacio

amb:

— El grau de participacid del professorat en I’elaboraci6 i execucio dels projectes.

— L’assessorament fet pels respectius CEP als centres implicats en els PFC.

L’informe complet dels resultats es pot consultar a MEC (1993). Alguns dels resultats

meés destacats son:

— Els centres d’infantil 1 primaria participa, majoritariament, tot el claustre de
professorat, contrariament succeeix als de secundaria.

— En la majoria dels casos, el veritable motor impulsor i accelerador del projecte
ha estat el coordinador.

— Les activitats de formaci6 dutes a terme, per ordre de magnitud, han estat:
ponencies, cursos, xerrades i conferéncies, debats 1 visites a centres. Es
manifesta que s’haurien de fer més activitats de caracter practic.

— S’ha considerat 1’actuaci6 de 1’assessorament, en la majoria dels casos,
acceptable.

— La valoracié general del PFC ha estat positiva, hi ha hagut un bon treball en

equip, en principi ha regnat el desanim i desconcert, la participaciéo del
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professorat ha estat alta, s’ha mostrat desig de continuar i s’indica la necessitat

d’introduir alguns canvis en la coordinacio.

Al cap d’un temps de la posada en practica dels PFC i a partir de les experiéncies, el
MEC (1995) publica un document on s’expressen els fonaments conceptuals i

metodologics de la F. en C.; els aspectes més rellevants son:

El MEC considera la F. en C. com una actuacio formativa:

— Es una actuaci6 que s’adreca al centre docent com a unitat, ¢és a dir, la proposta
formativa s’adrega a un equip docent que ha de fer el seu treball conjuntament, a
partir de les decisions que han de prendre cooperativament; i I’objectiu global de
la qual és millorar el funcionament del centre educatiu en la seva totalitat.

— Afavoreix la creacio d’'equips, els quals son necessaris per superar el treball
individual 1 arribar a la consolidacié d’equips docents necessaris per portar a
terme la LOGSE.

— Pren com a primera referéncia I'analis de I'experiéncia quotidiana del
professorat en el seu entorn habitual. El professorat analitza els problemes de la
seva practica docent i es referma o cerca alternatives.

— Provoca que la reflexid sobre la practica es faci, unida al propi lloc de treball, en
el mateix centre on aquesta activitat té lloc i en les condicions i circumstancies
reals en que cada docent desenvolupa la seva activitat. Aquest fet provoca la
necessitat d’adequar espais, temps, horaris, utilitzaci6 de recursos, etc.

— Respon a la concepcid de centre educatiu que es deriva de I’aplicacio de la
LOGSE que emfatitza el centre com a lloc estratégic perque es produeixin els

canvis esperats en el sistema educatiu.

De manera operativa, aquesta accié formativa es materialitza en el PFC, la finalitat del
qual és atendre les necessitats de formaci6 dels equips docents en els centres educatius
en funcid de les caracteristiques de cada centre 1 del seu professorat, potenciant la
reflexio entre els equips i1 possibilitant una investigacié educativa que vinculi els

coneixements teorics amb la practica professional. El MEC especifica quins han de ser
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els objectius, continguts, modalitats de formacid, estratégies metodologiques,

temporitzacio, recursos, paper dels participants i 1’avaluacio dels PFC.

1. Objectius

— Afavorir la participacio del professorat com a agent principal en el disseny i
desenvolupament de la seva propia formaci6é permanent.

— Fomentar el treball en equip, creant una cultura que impulsi el treball
col-laborador en els centres o en la comunitat educativa.

— Aconseguir que els aprenentatges siguin significatius en adequar la formaci6 a
les necessitats reals del professorat en els seus llocs de treball i partint de les
seves experiencies previes.

— PFacilitar els coneixements i la formacid necessaria als equips de professorat per

a fer els canvis que es deriven de la LOGSE.

2. Continguts

— Preparacio teorica i practica a cada claustre, perque¢ pugui definir les linies
educatives del centre i la seva organitzacio.
— Coneixements sobre dinamica de treball en equip.

— Coneixements sobre com desenvolupar els projectes educatius i curriculars.

3. Modalitats de formacid i estratégies metodol ogiques

Les modalitats de formacio se seleccionaran en funcio de les caracteristiques i el nivell
del grup; poden ser seminari o curs, pero 1’activitat basica ha de ser el treball en grup.
Respecte de les estrategies han de basar-se en una estructura procedimental en la qual
els passos que se segueixin estiguin ben identificats 1 les accions proposades
convenientment seqiienciades i considerant com a eixos: treball en equip, planificacié

delesactivitatsi actitud investigadora.
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4. Temporitzacié

— Planificar fases, fer avaluacions intermedies 1 establir un calendari precis.

5. Recursos

— Suport teécnic 1 assessorament d’experts.

— Recursos materials, didactics, economics i de tipus organitzatiu.

— Temps per desenvolupar el projecte incorporant-hi les seves activitats a
’activitat total del centre.

— Preveure per part de I’organitzacié del centre I’adaptacio i flexibilitzacido de

plantilles, horaris 1 espais.

6. Paper dels participantsi interaccions

El professorat implicat té el paper principal en la seva formacid, un dels seus membres
ha d’assumir la coordinacid interna, també es pot designar una persona responsable del
seguiment extern del projecte 1 es pot comptar amb persones que intervenen de manera
puntual. En I’elaboraci6 del projecte, 1’assessorament extern sera clau en el moment de
la realitzaci6 del diagnostic de necessitats formatives i en la seva prioritzacid, fomentant
processos d’investigacid participativa. L’assessorament ha de ser plantejat amb la
perspectiva d’aconseguir una autonomia del col-lectiu docent per arribar a elaborar les

seves propies propostes.
7. Avaluacio
La finalitat de I’avaluacio ha de ser proporcionar informacié als participants i a les

institucions implicades que serveixi per efectuar canvis i prendre decisions que millorin

la realitzacié del projecte. En ’avaluacio es pot distingir entre 1’objectiu i el moment:

278 © Elena de Martin 2003



Formaci6 en centres

— Objectiu de 1’avaluacio:
« Lasituacio del centre per a definir les necessitats formatives del professorat.
« Actitud del grup participant davant 1’inici de la realitzaci6 del projecte de
formacid.
« Disseny (adequacio dels objectius, rellevancia dels continguts, validesa de
les activitats, recursos...).
« Desenvolupament (consecucié d’objectius, aplicaci6 en la practica,
participacid, actituds...).
« Resultats (canvis 1 millores amb relaci6 a: personal/professional,
aula/alumnes, centre).
— Moment de 1’avaluaci6:
« Inicial (coneixer situacions de partida).
« Continua (fer un seguiment periddic per detectar deficiéncies i corregir-les).

« Final (comprovar resultats d’una activitat, valor del projecte, etc.).

Sintesi. Els treballs del MEC ens proporcionen coneixements sobre naturalesa i
finalitats del PFC, aixi com propostes per a la seva execucio. Aquestes propostes han
estat la guia per al desenvolupament de projectes en els centres que s’han acollit a les
convocatories del MEC 1 que han sol-licitat ajuda economica per materials, I’assisténcia

a cursos de formaci6 o I’organitzacié de seminaris de treball.

3.34. VILLAR L.M. (coord.) (1992)

Desenvolupament professional centrat en I’ escola

Aquest document conté les actes d’un seminari interuniversitari, internivells,
interinstitucional 1 internacional que sobre el desenvolupament professional centrat en
I"escola es va fer a la Universitat de Granada 1’abril de 1991. Les actes tenen dues parts:
la primera, les ponéncies i experieéncies presentades al seminari, i la segona ofereix una
base de dades classificada dels documents del grup “formaci6é centrada en I’escola”
(FORCE) i I’equip d’investigacio de la Universitat de Granada. Les ponéncies son de

caracter tedric i empiric, i sintetitzen els avengos cientifics i metodologics en el
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desenvolupament professional i1 organitzatiu. El gran nombre de ponéncies 1 la seva
extensio no permet fer-ne una sintesi, per tant, només citarem els ponents 1 continguts
d’aquelles més afins al nostre tema d’estudi 1 que al llarg del treball citarem en algun

moment:

— Escudero. Suposits 1 implicacions conceptuals del desenvolupament de I’escola
com a organitzacio.

— Bolam. La investigacid educativa a Anglaterra 1 Galles sobre el
desenvolupament del professorat, la gesti6 i I’avaluacio.

— San Fabian [et al.]. La progressié en el coneixement dels obstacles en els
processos d’investigacio cooperativa a Oviedo.

— Fernandez [et al.]. Una investigacié sobre la reflexié en la practica i sobre la
practica dels docents no universitaris d’un centre de Granada.

— Moreno 1 Guarro. En dos treballs diferents van tractar I’assessorament a centres.

— Marcelo. Modalitats de desenvolupament professional cooperatiu.

— Murillo [et al.]. Experiéncies de la F. en C. des dels CEP.

— Estabaranz. Seminari de formaci6é permanent del professorat en un centre.

Sintesi. Aquest document amb aportacions teoriques, practiques i un important recull
bibliografic va ser un dels primers i principals treballs que van tractar exhaustivament el
tema de la formacidé centrada en [’escola. El contingut permet tenir una visid
multidimensional del tema; 1 el tesaurus, que combina els camps cientifics de la
didactica, I’organitzacio6 escolar i la formaci6 del professorat, possibilita el coneixement

de comunicacions, articles i altres treballs utils per als investigadors.

3.35. SANFABIAN, J.L. (dr.) (1994)

Condicions i possibilitats de la formacio del professorat en centres. Cap

a un model d avaluacio

Aquest treball és una analisi descriptiva de la realitat de la F. en C. al Principat

d’Astaries amb la finalitat de conéixer els factors que condicionen el desenvolupament
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d’aquest model. L’estudi, basat principalment en les percepcions dels participants,
serveix per a fer propostes d’avaluacié i millora dels programes de F. en C.. Es una
investigacio ben estructurada que segueix el metode cientific: marc tedric, disseny de la
investigacio (objectius, metodologia, instruments...) i resultats. Comentarem les idees
essencials entorn al disseny i desenvolupament, limitacions, propostesi I’ avaluacio, aixi
com les seves implicacions practiques en vistes a la millora d’aquesta acci6 formativa.
En el marc metodologic també el citarem, ja que va ser un referent en 1’elaboracio

d’instruments per a la recerca de dades.

1. El disseny i desenvolupament dela F. en C.

El contingut d’aquest model de formaci6 es relaciona amb metes i activitats vinculades
al centre, la majoria es relacionen amb I’elaboracié de projectes curriculars i/o
educatius. Les dimensions basiques definitories dels PFC son: treball en equip,

aprofundiment en les relacions interindividuals, I’aprenentatge i la reflexié conjunta.

En general, el professorat considera aquesta accio formativa satisfactoria, especialment
quan les necessitats que pretén atendre se situen a I’ambit de centre, i en menor mesura
a I’ambit grupal i individual. El professorat de secundaria se sent menys satisfet, perque
creuen que té poca incidéncia en les arees curriculars. La durada hauria de ser d’un curs
en lloc de dos, com proposa el MEC, per fer projectes menys ambiciosos; i I’horari, on
s’aplica amb flexibilitat és més satisfactori; i la durada de dues hores setmanals és

adequada.

El paper dels coordinadors s’orienta més a la facilitacid6 d’espais, materials, suport
moral, resoluci6 de dubtes i petits problemes diaris; se’ls hauria d’establir algunes
compensacions i donar major reconeixement a la seva funcid, especialment assignant
més temps i formacid, ja que el seu paper ha de ser més important i en molts casos

d’ells depen la continuitat del projecte.

Als assessors, els quals se’ls reconeix compromesos personalment, perd poc experts en

els problemes veritables del centre, se’ls reclama una funci6 d’orientaci6 i dinamitzacio;
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fins ara les formes d’assessorament han estat d’organitzar i/o impartir moduls formatius,
la dinamitzacié del grup, la gestié de 1’assignacid economica... Les problematiques 1
limitacions que veuen els assessors son, en general, que el professorat no t¢ una idea
clara sobre quin ha de ser el projecte de formacid; deficiencies en els aspectes
organitzatius, principalment en el repartiment de responsabilitats; la mida dels grups
acostuma a ser gran 1 dificulta la comunicacié 1 intercanvi professional; per tant,
s’haurien de gestionar grups més petits. D’altra banda, els assessors reclamen una

formaci6 adequada i major coordinacio entre ells.

Respecte a la metodologia ha estat el treball en grup, 1 algunes de les valoracions
apunten que la seva eficacia no es correspon amb les energies i temps dedicats; les
activitats s’acostumen a fer al mateix centre i es dirigeixen a millorar la formacio
teorica, considerant que els assessors no els podien ajudar en els problemes practics. El

cicle metodologic es desenvolupa en les fases segiients:

— Formaci6 tedrica inicial a carrec de ponents (a vegades assessors) sobre temes
diversos plantejats pel grup. En ocasions ¢€s substituida o complementada per la
realitzaci6 de lectures per part del professorat.

— Revisi6 de temes per grups.

— Posada en coma.

— Aplicaci6 a I’aula de les noves idees, habilitats, estratégies.

Els aspectes més valorats sobre els efectes de la formaci6 son:

— Establiments d’altres tipus de relacions entre els col-legues.

— Desenvolupament d’una visid6 més completa i compartida del centre.
— Desenvolupament d’un coneixement pedagogic més ampli i obert.
— Foment d’actituds critiques—reflexives més profundes.

— Descobriment de noves necessitats.

— Formacio de criteris per analitzar la realitat.

— Incorporacid de nous estils 1 habilitats en la practica diaria de 1’aula.

— Millora del consens.

282 © Elena de Martin 2003



Formaci6 en centres

— Més flexibilitat 1 dinamisme en la vida del centre.

2. LimitacionsdelaF. en C.

— Expectatives poc realistes: molts canvis i demandes alhora.

— Visi6 limitada del treball docent: incapacitat per abordar plantejaments globals
de centre.

— Dificultats per assumir nous rols (coordinador/a d’equips, assessorament entre
col-legues...).

— Dificultats en la dinamica de les reunions.

— Problemes derivats de I’excessiva mida dels grups.

— Sobrecarrega de treball.

— Necessitat de temps i liberalitzacié d’horaris.

— Formaci6 massa tedrica i poca preparacid per part de I’assessorament.

— Falta de lideratge dels coordinadors/es.

3. Propostes per millorar el model de F. en C.

— Posar en funcionament importants capacitats d’aprenentatge organitzatiu 1 de
lideratge a 1’ambit escolar. No ¢és possible que els centres assumeixin
dinamiques d’autoformacio si la resta de dimensions organitzatives son alienes a
aquest plantejament.

— Assegurar el suport necessari, potenciant la xarxa externa als centres.

— Revisid del model de formacié docent en general, perque els PFC no quedin en
una innovaci6 aillada.

— Diversificar les modalitats de suport extern 1 un nou model d’assessorament.

— Potenciar la cultura cooperativa.

— Major atencid a les persones i organs amb funcions de coordinacid i animacio
pedagogica i potenciar la figura del coordinador.

— Flexibilitat horaria.
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4. Avaluaci6 dels PFC

— L’avaluaci6 no s’ha realitzat d’una forma sistematica ni en funcid dels objectius

1 continguts de la formacio.

— Abséncia de mecanismes de revisid interna.

— L’avaluaci6 com a diagnostic 1 millora interna no es posa en practica.

El quadre 19 resumeix la proposta d’avaluaci6 dels PFC.

Quadre 19. Proposta d’ avaluacio dels PFC
(San Fabian, 1994)

Components Dimensions Nivells
del’avaluacio
Context - Analisi de problemes i oportunitats. |- Politica educativa i formacié del professorat.
- Valoraci6 de necessitats. - Marc econdmic i cultural del centre.
- Prioritzacid de necessitats. - Cultura organitzativa del centre.
Disseny - Qualitat intrinseca del programa. - Proposta del MEC.
- Adequacio a les necessitats. - Directrius Comissio Provincial de Formacio.
- Viabilitat (adequacid als recursos i | - Directrius comissions dels programes de
possibilitats existents). formaci6 del CEP.
- Projectes dels centres.
Procés - Implementacio (gestio, activitats, - Assessorament i suport externs.
seqiienciacio, clima, implicacid...). - Suport i coordinaci6 interna.
- Progrés (valoracio d’alld que s’ha - Treball col-laborador de I’equip de participants.
realitzat cap als objectius). - Treball a I’aula.
Resultats/ - Compliment objectiu del programa. |- Canvis en 1’assessorament.
impacte - Innovacid/canvis realitzats: actituds, |- Canvis en la cultura del centre.
coneixements, habilitats, percepcions, |- Canvi en el professorat (individualisme).
conductes, produccid de materials... - Canvi en els alumnes.
M eta- - Impacte de I’avaluacio. - Administraci6 (DG Formacié Prof., DP del
avaluacio - Qualitat de I’avaluacio. MEC, CEP).

(comprensibilitat, utilitat, rellevancia,
certesa, legitimitat...).

- Comissio de formaci6 del centre.
- Altres institucions d’avaluacid externa.

Sintesi. Aquesta investigacio és una descripcio de 1’aplicacié del model de F. en C. que

aporta una amplia informacié de tot el procés dels PFC. Els aspectes positius i negatius

que s’indiquen en els seus resultats, son elements a tenir en compte per treballar en la

millora dels aspectes negatius i refermar els positius.
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3.3.6. DARDER, P. (1995)

Aquesta experiéncia correspon al Pla de formacié institucional del col-lectiu docent de
les escoles de I’Ajuntament de Barcelona que es va portar a terme durant set anys
(1988-1995), com a mostra de la preocupaci6 i les iniciatives en materia d’educacio

promogudes per aquesta institucid al llarg dels anys.

El Pla de formacio del professorat en exercici es fonamentava en 1’analisi, la reflexio 1
la sistematitzacié de la practica educativa, que implica a tot I’equip d’un centre, que va
ser consensuat amb els docents i assumit com a projecte de formacid, tant
individualment com col-lectiu. L’objectiu era donar resposta a la demanda de qualitat
educativa que la societat sol-licitava. Es per aixo que el Pla es va dissenyar per atendre

els aspectes segiients:

— Respondre a la necessitat de la implantacié de la Reforma del sistema educatiu.

— Elaborar un pla global que arribés a tots els centres 1 professorat a partir de la
realitat especifica de cada col-lectiu, i que impulsés la cohesié dels equips 1 una
manera de fer escola orientada a la preocupacio per la qualitat.

— Aprofundir en la formacié permanent per tal d’avangar en la determinacid de

formes d’actuaci6 i poder oferir procediments aplicables a situacions diverses.

La proposta i 1’eleccio del model van ser el resultat de la consideracid de diverses
aportacions. D’una banda, els plantejaments del programa FOPI i dels plans unitaris i,
de I’altra, les conclusions d’un treball d’aprofundiment sobre 1’eficacia de la formacid
permanent realitzat en el marc de la reflexi6 portada a terme per un grup de
professionals dels diferents estats membres de la UE. El conjunt creava la necessitat de
prendre en consideraci6 algunes condicions que fonamentaven 1’eficacia d’una formacid

permanent cada cop més generalitzada:

— Larelacio entre la teoria i la practica en educacio.

— El desenvolupament personal de I’educador.
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— El centre educatiu com a unitat basica.

Els objectius del Pla de formacié permanent institucional adregats als participants

s’agrupen en tres blocs (figura 10):

Objectius de canvi

v

Actitud positiva vers la formacié permanent institucional

v v
Actualitzacié docent Participacio en el projecte de
Continguts. Metodologia centre

v v

Programes de formaci6 en cada centre.
Intercentres

Figura 10. Objectius del Pla de formacio institucional i incidencia en centresi etapes

La figura de |’assessor va ser objecte de reflexié simultaniament a la preparacié del Pla
de formacidé. La tria dels assessors es va realitzar entre aquells professionals amb
experiencia de formacié permanent que es consideraven proxims als objectius i a la
forma d’actuaci6 que configurava el Pla. La seva funcié va consistir, basicament, a

facilitar, promoure, informar, dinamitzar, aclarir, orientar, etc.
A la figura 11 es representen alguns dels aspectes que configuren el model de formacio

d’una manera dinamica, cada un dels aspectes segueix un procés 1 aquest incideix sobre

la realitzacio dels altres.
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CENTRE EDUCATIU considerat una unitat global
e

Objectius vinculats
al projecte edwcatiu

Objectiu prioritari:
Afavorir la millora de la qualitat
educativa de processos i resulta

k. i R =
# Formacid planificada, sistematica

Afecta tots els nivells de personal
(gestid, professorat, tubtories, et )

Organitzacid d’hararis no lectiug

Els formadars externs
congixen gl centre

I 5'hi vinculsn ks Temps de formacd: en haorarl laboral

Farmacid en grups reduits

Seguiment i avaluacia
cantinuada | participativa.
Criteri prigritari d"avaluacid:

impacte en el centre

Figura 11. Relacio entre els diferents elements del Pla de formacio institucional

Es important remarcar la importancia atorgada a 1’analisi de la realitat docent, la
proposta d’actuacio, la definicié dels canvis que s’havien de produir 1 I’avaluacio del

Pla. Els indicadors que es van considerar amb relacié aquestes qliestions son:
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1. Andlisi delarealitat docent (referent al tema establert).

Recollir informaci6 del centre escolar, llegir documents escrits, observaci6 a
I’aula.

Promoure el contrast de criteris i la recerca de coheréncia (entre allo que es fa i
alld que es pensa) entre els participants.

Motivar I’obertura a altres plantejaments, incitar els participants a qiiestionar la
seva practica com a part del procés.

Procurar un tipus de motivaci6 intrinseca a la participacio.

Explicitar el com es porta a terme la practica a I’aula, el cicle o el departament.
Mostrar: programacions, projectes didactics, materials, llibres de text, i tipus

d’organitzacid.

2. Analisi critica dela proposta. Contrast amb la practica.

288

Assegurar I’accés a la informaci6 per diverses vies.

Aportar aclariments i documentacié complementaria.

Promoure el debat critic.

Dinamitzar la participacié de tots.

Facilitar la recerca de semblances i diferéncies entre la practica al centre i la
proposta tot aportant elements d’analisi que facilitin el contrast.

Facilitar la comprensié de la terminologia emprada, bo i facilitant la precisid
sobre que representa, que aporta i que recull de I’experiéncia.

Obtenir informacié sobre el DCB i exemplificacions (diverses vies:
conferéncies, lectures, videos, etc.).

Posseir documentacio, tenir-hi accés.

Sol‘licitar informacions, aclariments.

Participar en debats col-lectius al centre i entre centres.

Establir diferéncies rellevants amb la practica del centre.
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3. Stuaci6 respecte als objectius de canvi. Selecci6 i prioritzacio:

— Afavorir I’analisi del conjunt de canvis que cal efectuar.

— Requerir la presa de decisions que sembli més logica i a la vegada més urgent.

— Aportar informacié sobre els objectius de canvi, per tal d’afavorir la comprensio.

— Explicitar les transformacions o els canvis que cal efectuar.

— Situar-se respecte als objectius del Pla: problema referent a continguts; eémfasi
en la metodologia i coheréncia de 1’equip.

— Prendre decisions, prioritzar i seqiienciar.

4. L’avaluacio6 del Pla.

— Es va considerar basica la participacid i col-laboracid dels diferents sectors
implicats per al seguiment i I’avaluacio6 de les directrius del Pla i1 per al disseny
dels reajustaments necessaris.

— El disseny va ser flexible i preestablert pel que fa a objectius i metodologia, pero
no preordenat.

— El seu enfocament va ser sensible al canvi i als esdeveniments no previstos.

Els resultats de I’avaluaciéo van reflectir la problematica de I’inici: objeccions al
plantejament, reticéncies, canalitzacid de situacions de descontentament externes a la
formacio... L’acoblament a I’assessor, al grup de treball, la dificultat d’eleccid6 d’un
tema, la d’estructurar la tasca a realitzar i1 les diferéncies entre els assistents. Els
assessors van valorar el canvi sobre la formulaci6 de demandes forca disperses al
principi, perd que van avangar cap a peticions més vinculades al conjunt del centre i,
fins 1 tot, a la recollida del treball fet amb la intenci6 de donar-lo a cone¢ixer. En general
es pot dir que el Pla va incidir en I’elaboracié dels projectes del centre, en el

replantejament de la gestio, en I’elaboraci6 del pla anual, etc.
Sintesi. Aquesta experiéncia ens aporta uns coneixements sobre els diferents aspectes
que cal tenir en compte en un macro pla de formacié permanent centrat en la institucio

educativa. Els elements més rellevants son els segiients:
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— Tenir objectius clars 1 prou definits que es volen aconseguir.

— L’efecte de les activitats de formacié depén de la situacid dels que participen,
perquée s’ha de comptar amb la diversitat d’interessos, ritmes de treball,
preparacio i experiéncia.

— La formaci6 ha de produir-se partint de la interpretacié de la practica que es va
fent. Ha d’estimular I’intercanvi i la revisio i ha de conduir al professorat vers
una innovaci6 en les practiques i els procediments emprats, orientada a millorar
el desenvolupament de 1’alumne.

— La formaci6é ha de ser permanent, s’ha d’anar produint de manera gradual i

interioritzada.

3.3.7. Articlesa Cuadernos de Pedagogia

Si seguim les publicacions de la revista Cuadernos de Pedagogia podem trobar
experiencies en quantitat i qualitat sobre F. en C. des de finals de la década dels
vuitanta. Com a exemple en citarem tres, seguint el criteri d’una visi6 al llarg del

temps, diversitat geografica i aportacioé de coneixements i reflexions importants.

1. SANCHO, J. M?, (1988): “La formacio en el centre”

A les portes de la Reforma Educativa, ’autora fa una reflexi6 teorica sobre el canvi de
tipus de formaci6 permanent, el qual s’encaminava cap a la F. en C.. Primerament fa
una analisi del nou perfil professional requerit per la Reforma i fa patent que els cursos
de formacié van sent substituits per activitats de formaci6 realitzades en el mateix
centre, a partir de les seves necessitats pedagogiques i curriculars. Argumenta, segons
els seus criteris i els d’una série de professors/es que estaven experimentant la Reforma
a Catalunya, que la formaci6 permanent ha de ser enfocada cap als problemes sorgits
davant la nova situacié de I’ensenyament, que s’hauria de realitzar dins 1’horari lectiu, i
que no han de ser un conjunt de receptes sind una adquisicid de recursos teorics i

metodologics per poder analitzar i intervenir en els problemes de la practica educativa.
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En definitiva la formaci6 enfocada cap a 1’actuaci6 en els centres i a ’amplitud de

competencies professionals del professorat.

Sintesi. Amb aquest article hem trobat les primeres manifestacions de la necessitat d’un

canvi en la formacié permanent, un canvi cap al model de formacidé que estem estudiant.

2. GONZALEZ, 1. i MARTINEZ, J.A. (1993): “Un projecte de formacié en el centre i

per al centre”

Aquest article presenta un projecte d’innovacioé i formacié del professorat que des del
curs escolar 1987-88 fins al 1989-90 es va desenvolupar en sis centres publics d’EGB
situats al municipi de Murcia, en col-laboracié amb el Departament de Curriculum i
Investigaci6 Educativa de la Facultat de Ciéncies de I’Educaci6é i que es va acollir al
programa de F. en C. del territori MEC. S’expliciten les finalitats i orientacions del
projecte de treball (dinamitzar els centres com a organitzacions educatives i el
reconeixement i capacitacié del professorat com a protagonistes dels processos de
revisi6 1 millora), les bases teoriques, els objectius i el marc metodologic que va ser
construit conjuntament entre assessors externs i els centres implicats. Al final es descriu
la manera com els supOsits teorics i organitzatius es van portar a terme en un centre
educatiu: analisi dels problemes del centre, disseny de plans de millora, dificultats
(impressio de peérdua de temps, ansietat per no saber en alguns moments quines passes
calia seguir...) 1 avaluacio final positiva: «la formacio en el centre i per al centre és una
oferta per fer el que hem de fer tenint present la nostra realitat, compartint i comunicant
les nostres experiencies, els nostres exits i1 dificultats a la llum de la reflexid, de
I’autocritica i del compromis de cada un, i sabent que gran part d’alldo que succeeix esta

a les nostres mans.» Al quadre 20 es presenta una sintesi d’aquest projecte.
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Quadre 20. PFC al municipi de Murcia

BASES TEORIQUES DEL PROJECTE

L’ escola col -labor adora

La mateixa escola com a unitat basica de canvi.

Una visié compartida de metes, processos, valors i principis.

Cultiu de processos i procediments d’autodireccio i desenvolupament.
Lideratge com una funcié d’escola: direccid participativa i implicacid de tots.

Concepcid del curriculum

Conjunt d’experiéncies basades en els principis que les orienten i en un context determinat.

No ¢és el que és per definicid, sind per la seva posada en practica, seguiment, avaluacio i reconstruccio
permanent.

Requereix ser construit reflexivament i critica pels seus agents i institucions.

Concepcié del professorat

Actualitzaci6é permanent com qualsevol professional.

La teoria i els assessors externs son auxiliars, servidors.

Es reconeixen les seves visions, coneixements i capacitats per detectar problemes i solucionar-los.
La formaci6 s’articula en la seva propia practica reflexionada i en I’esfor¢ per millorar-la.

Visié delarelacio teoria/practica

El mestre no és seguidor del teoric, ni aquest és un documentador d’allo que fa aquell.
La practica sense teoria es pot considerar cega.
Interaccio dialéctica entre I'una i I’altra. Influéncia mitua entre teoria i practica.

OBJECTIUSDEL PROJECTE

Entramat de metes no seqliencials

Afavorir la relacié professional entre el professorat.

Organitzar i disciplinar el treball conjunt.

Crear forums per tractar qiiestions pedagogiques i organitzatives del centre.

Capacitar per utilitzar una metodologia de procés.

Potenciar el desenvolupament autonom.

Potenciar el lideratge escolar.

Portar a terme aprenentatges de suports externs i interns al desenvolupament escolar.

Relacionar la practica que es fa amb la literatura pedagogica existent.

Aconseguir pausadament una escola col-laboradora, una renovacié professional i una millora de
I’ aprenentatge.

MARC METODOLOGIC

El model de procés

Creacié d' un climainicial i manteniment en tot €l procés.

Col-laboraci¢ escolar
Per on comengar i com (revisar situacio).
Concretar i precisar qué és el que volem millorar.
Preparar-se per millorar-ho (sistemes per planificar).
Fer un pla.
Preparar-se per posar-lo en practica.
Desenvolupament.
Avaluacio.

Nk W=

Sintesi. Aquest article permet posar-nos en contacte amb la realitzacio d’un PFC i ens

aporta les bases teoriques 1 metodologiques per a I’execucid en la practica.
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3. AV (1997): “Analisi dels PFC”

Tenim documentat aquest treball per dues vies: una €s un document policopiat cedit per
CPR de Cantabria (descripcio de fets) i 1’altra, 1’article publicat a Cuadernos de
Pedagogia n. 263 (opinions), tots dos dels mateixos autors. El comentari que farem es

basa en tots dos documents.

A partir del desenvolupament de vuit casos de F. en C. d’educacio primaria, un grup
d’assessors de diferents CPR de Cantabria amb la col-laboraci6 i suport del departament
de formacio de la UPE analitzen els elements coincidents entre els casos i descriuen
com han anat evolucionant al llarg de dos cursos de duraci6. L’estudi d’aquests
projectes aporta algunes teories explicatives 1 innovadores sobre els PFC i Ia
importancia de I’assessorament com a element clau per mantenir la coheréncia entre el
punt de partida i el producte final. Les aportacions d’aquest treball a la F. en C. des del

punt de vista de I’assessorament son les segiients:

— L’assessor/a no ha d’assumir el paper de figura clau en el desenvolupament del
projecte. Es important desenvolupar i fomentar els lideratges interns que
permetin la continuitat de I’activitat encara que 1’assessor/a no hi sigui present.
No s’ha d’oblidar que un dels objectius basics de qualsevol projecte de formacio
¢s desenvolupar I’autonomia del centre.

— Propiciar la participacio 1 implicacio del professorat assistent per definir el sentit
1 les caracteristiques del projecte, aixi com afavorir dinamiques que estimulin el
treball en grup i potenciin la distribucié de responsabilitats. El repartiment de
feines €s un factor que contribueix en gran mesura a aconseguir que un major
nombre de persones se sentin utils en I’adquisicio dels objectius acordats, en la
cohesid i relacions humanes del grup.

— Planificar una o dues sessions per explicar i definir el sentit d’aquesta accio
formativa, aclarint papers i funcions.

— Consensuar estratégies metodologiques 1 dinamiques variades 1 flexibles,
adaptades al projecte que comengca i al grup huma que el realitza. Cal trobar un

equilibri entre la fonamentaci6 teorica i la seva aplicacid en la practica amb la
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finalitat d’evitar frustracions innecessaries i tenir present €xits a curt termini,
alternant amb una solida reflexio teorica amb la finalitat de mantenir un equilibri
satisfactori.

— Fomentar I’entesa entre els responsables de la coordinacié i I’assessorament,
preparant conjuntament la fase prévia a ’inici de ’activitat.

— EI coneixement i la comprensio dels objectius per part de 1’equip directiu
facilitara el procés.

— Planificar el marc en el qual es treballara considerant espais, distribucié horaria,
aixi com recursos materials i humans.

— Necessitat que I’inici del procés se centri a aprofundir en el problema o
contingut, no amb la intencié de passar a solucionar-lo, s’ha de percebre
profundament i globalment.

— Preparacio d’una bona seleccid bibliografica i fer sentir la importancia de dur a
terme algunes lectures pertinents.

— L’elaboracié d’actes sera el fil conductor del treball que ajudara a identificar

cada una de les fases i facilitara 1’avaluaci6 processal.

Algunes de les dificultats que s’han detectat en el desenvolupament dels PFC son les

seguents:

— Poc reconeixement del paper del coordinador.
— Desigualtats d’implicacio6 dels participants.
— Dificultats de seguir una seqiiéncia clara i d’acceptar varietat en les dinamiques

(s’adopten habits i és dificil introduir-hi canvis i apareixen resisténcies).

Els participants en 1’experiéncia expressen com a conclusio que el veritable exit de la
formacid és que possibiliti un canvi cap a la professionalitat dels docents 1 un canvi en

la cultura de la instituci6 i alhora que doni I’oportunitat d’innovar.
Sintesi. Des d’un punt de vista teoric i practic aquest treball ens aporta elements que ens
permet organitzar i racionalitzar les distintes situacions i qliestions que donen vida i

sentit al projecte de formacid, quan aquest €s considerat com una possibilitat d’obtenir

294 © Elena de Martin 2003



Formaci6 en centres

una formacié més profunda que el simple domini de continguts. La figura 12 ¢és la

sintesi del desenvolupament del procés de formacid segons els assessors de diferents

CPR de Cantabria.

Desenvolupament d’un procés de formacio

Necessitats sentides

Sol-licitud de projecte

U

Model d’assessorament Cultura professional

1. Compartir/Comprendre el problema practic
(projecte real)

e 2

4. Experimentar 2. Aprendre per resoldre
i contrastar problemes des de

@ nous enfocaments

3. Dissenyar una experiéncia
des de la nova perspectiva

Context/cultura del centre Sentit de la formacio

Institucionalitzar I’ experiéncia.

Avancar cap a la innovacio educativa

Figura 12. Desenvolupament d’un procés de formacié

(CPR Cantabria)

3.3.8. Articlesa Aula d'Innovaci6 Educativa

Les publicacions periodiques sobre temes educatius han estat una font de documentacié

per aquesta investigacio pels seus articles i per les seves refereéncies bibliografiques.
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Entre la diversitat de documents localitzats, hi ha dos articles de la revista Aula

d’ Innovaci6 Educativa que mereixen ser citats per la seva aportacio a la consolidacio de

I’acci6 formativa de F. en C..

1. VILLARUBIAS, P. i MAURI, T. (1995): “Tot el que es pot formar en la Formaci6 de

Centres”

Aquest article s’inicia amb una reflexio sobre I’itinerari de la formacié permanent, des

del seu caracter de formaci6é individual inicial al de formacié en grup actual, alhora

explicita els avantatges d’aquest ultim per a la millora de la qualitat educativa. Després

tracta la F. en C., descrivint la complexitat d’elements implicats, el seu caracter

estratégic 1 sistematic i els criteris basics en que es fonamenta, els quals son:

— La formaci6 de centre ha de facilitar als docents I’analisi de la practica i la seva
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concrecid en el centre, entés aquest com a organitzacio.

Rol i tasgues de I’assessor. Nou perfil del formador que comporta conéixer el
centre com a organitzacio i la seva cultura i que ha d’adquirir el rol de facilitador
de la interaccid en grups i entre grups amb 1’objectiu de canvi del centre.
Vinculacié de la formacié al desenvolupament del PEC. L’claboracié del
projecte reflexionat i compartit és una possibilitat per seguir configurant els trets
d’identitat del centre i, a la vegada, és el mitja per orientar i conduir 1’activitat
modificadora de la practica docent, és a dir, I’estratégia global de canvi del
centre.

La formacio de centre ha de tenir un caracter global, integrant aspectes
pedagogics 1 curriculars amb noves formes d’organitzacid sociorganitzatives;
flexible, partint del saber, saber fer i saber relacionar-se de cada centre;
pertinent, centrat en les necessitats identificaves del context del centre i el
context en general; i coherent, tot el que el centre creu que ha de fer perque el
canvi previst sigui possible haura de poder ser recorregut i avaluat progressant
des de la primera intencid 1 els objectius acordats fins als resultats

d’aprenentatge dels alumnes.
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— Inversi6 en recursos humans. La formaci6 ha d’anar acompanyada del
desenvolupament de teécniques de gestid de reunions, de la capacitacid dels
equips per a la presa de decisions conjuntes i degudament argumentades i de 1’Gs
1 desenvolupament de recursos i técniques de treball en equip i interaccid entre
equips.

— Planificaci6 i temporitzacio del procés de formacid, segons les necessitats de
cada centre. La localitzacio dels problemes, la seva analisi, el projecte de
millora... ha de ser un procés planificat i avaluat.

— Desenvolupament d’una cultura de gestié participativa en €l centre i en €l
conjunt del sistema. La gestidé participativa és una opcidé de funcionament
institucional coherent amb els valors democratics que es volen aconseguir 1 que
son els objectius educatius actuals i1 del context legal i social.

— Compatibilitzar entre ofertes i demandes de formacio de centre i individual
orientada al curriculum personal del professorat o als seus interessos de
creixement personal en la professio. La formacio de centre ha d’integrar altres
modalitats de formacidé i no excloure que els docents participin en altres
propostes com a mitja d’enriquiment personal o per donar resposta a les seves

capacitats, interessos 1 motivacions.

Sintesi. En aquest article hem de destacar el seu enfocament formacié de centre
encaminat al canvi del centre educatiu, i també la necessitat de tenir present una série

d’estratégies que possibilitin el canvi (recursos 1 técniques de treball en equip).

2. IMBERNON, F. (1996): “La formacio6 en els centres educatius: tendéncia o moda?”

L’article s’inicia amb uns apunts sobre 1’origen 1 aproximacidé conceptual d’aquesta
acci6 formativa, basant-se en altres estudis. Les fonts que ha utilitzat son les mateixes
que nosaltres hem utilitzat quan hem tractat aquestes dues dimensions, per tant no cal
ser reiteratius en aquests aspectes i tractarem només la part dels suposits fonamentals de

laF.enC..
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— EI centre educatiu es considera un focus del procés accid/reflexid/accio, com a
unitat basica de canvi 1 innovacio.

— La possibilitat dels centres de la reconstrucci6é de la cultura académica com a
objectiu no solament terminal sind també de procés, ja que el centre ha
d’aprendre a modificar la propia realitat cultural de les escoles i dels seus
contextos.

— La necessitat d’aconseguir nous valors. Enfront de la dependéncia 1 la
independéncia, es proposa I’autonomia i la interdependéncia; enfront de la
defensa professional, I’obertura professional; enfront de 1’atomitzacié i
I’aillament, la comunicacio; enfront de la privacitat de 1’acte educatiu, proposar
la seva publicitat; enfront de I’individualisme, la col-laboracio; enfront de la
direcci6 externa, 1’autoregulacio i critica col-laboradora.

— La necessitat de la col-laboracié no com una estratégia de gestid sind com una
eina carregada de valors i ideologia que s’ha de confrontar.

— La concepcid que la formacid no és una tecnologia que es pugui ensenyar, sind
un procés de participacio, implicacid, apropiacio i pertinéncia.

— Partir del respecte i del reconeixement del poder i capacitat del professorat per

dissenyar, gestionar i1 avaluar la formacio.

A partir d’aquest enfocament, el col-lectiu professional entra en un procés en el qual es
dona prioritat a la reflexié deliberativa i a la investigacid/acci6, per mitja de les quals el
professorat elabora les seves solucions en relacid6 amb les situacions problematiques a
les quals s’enfronta en la seva practica professional. Aquest model va en contra dels
models anteriors de formaci6 racional/instrumental que provenien del moén
empresarial/productiu i que actualment van perdent poténcia a 1’hora d’analitzar i
coneixer en profunditat el que passa als centres, a causa del fet que es conceptualitza el
centre des d’una oOptica formalista, estatica i funcionalista, sense arribar a penetrar en les
estructures i dinamiques reals de les persones i les seves relacions. Aixi el nou model
hauria d’endegar-se des d’un enfocament fenomenologic i critic, des del qual I’escola
com a organitzacio presenta uns aspectes contextuals i multidimensionals: s’estableixen
relacions interpersonals entre els membres de la comunitat educativa; es donen

creences, suposits; es generen una s¢rie de processos organitzatius i de construccio
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social; s’estableixen components 1 valors politics... 1, per tant, I’escola ha de ser
analitzada en el context de la seva cultura organitzativa i professional, 1 la formacié ha
de ser un procés de constant indagacio6 col-laboradora per al desenvolupament individual

1 col-lectiu de I’organitzacio.

Aquest nou enfocament requereix assumir una nova cultura professional, que en aquests
moments es veu frenada per una serie d’elements presents en la realitat escolar que no
I’afavoreixen: el funcionament cel-lularista (privacitat, individualisme, aillament...), la
tendéncia a la burocratitzacié6 (més atencido als formalismes que als processos
d’ensenyament/aprenentatge)..., 1 la formacid6 ha de facilitar recursos, perque el
professorat pugui salvar els obstacles que li impedeixen arribar a ser una comunitat
educativa deliberativa sobre la seva propia formacié basada en les necessitats de les

seves situacions problematiques educatives.

Sintesi. Els principals elements que destaca aquest article sobre la F. en C. soén: com a
principis, la importancia del centre educatiu com a unitat de canvi, la cultura
col-laboradora i el reconeixement del poder i la capacitat del professorat per dissenyar,
gestionar 1 avaluar la formacid; com a metodologia, el procés de la reflexi6 deliberativa
1 la investigacid/accio; 1 ’enfocament de 1’analisi del centre educatiu des del paradigma

fenomenologic i critic.

3.3.9. JUNTA D'ANDALUSA. CEP Linares, (1997)

| Trobada Estatal de Formaci6 en Centres (actes)

Amb la finalitat d’analitzar el desenvolupament de PFC en diferents comunitats
autonomes de I’Estat i potenciar aquesta accid formativa per a la millora dels centres
educatius, el CEP de Linares amb la col-laboraci6 d’ADEME (Associaci6 per al
Desenvolupament i Millora de 1’Escola) van organitzar la | Trobada Estatal de

Formaci6 en Centres amb la intencié d’aconseguir, entre altres, els objectius seglients:

— Oferir un forum d’ambit estatal al professorat i a les institucions que han

realitzat PFC 1 que desitgin comunicar-los.
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— Contrastar experiéncies amb relacio al desenvolupament 1 propostes teoriques
que el van prendre com a model.

— Potenciar els PFC per mitja de la seva publicacio i difusio.

— Donar rellevancia a la F. en C. dins els plans de formacio6 i en les practiques

pedagogiques.

La convocatoria va tenir una acollida molt favorable: s’hi van presentar 37

comunicacions de 7 comunitats autonomes, agrupades en tres blocs:

— Educaci6 infantil i primaria
— Educaci6 secundaria i universitat

— CEP1CPR

El contingut integre de totes les comunicacions dona lloc a la publicacié del llibre
d’actes, junt amb els textos de les conferéncies pronunciades durant el desenvolupament
de la Trobada pel professor Escudero de la Universitat de Murcia “ Aproximadament un
lustre de formacio en centres: balang critic i constructiu” i pel professor Guarro de la
Universitat de La Laguna “La formacié inicial per a |'assessorament en centres:
reflexions després de deu anys de treball”, i les conclusions de la trobada. Es un
material que permet conéixer exhaustivament I’estat de la F. en C. fins a I’any 1997. El
component basic ¢és la practica, perd també¢ hi ha bones aportacions teoriques a I’inici

del desenvolupament d'algunes de les experiéncies.

Les conclusions de la trobada van ser importants i van aportar elements definidors
d’aquesta acci6 de formacio, a continuacié n’indicarem les valoracions, propostes i els
vincles que van establir entre F. en C. i formaci6é permanent:

1. Valoracions

— El clima de treball, la dinamica generada pels projectes i la dimensio6 del treball

cooperatiu que s’ha adquirit.
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— Els canvis interns en els centres necessiten 1’assessorament extern, que orienta,
en un principi, la metodologia 1 les propostes de millora; tenint present que se
n’ha d’anar prescindint a mesura que els centres avancin en capacitat per
millorar.

— En moltes ocasions, els processos han tingut conseqiiéncies de millora de les
estructures organitzatives dels centres 1 I’ampliacié de la participacidé del
professorat.

— En general, es valora molt positivament I’enriquiment personal, professional i
grupal (del centre) que suposa una motivacid continua, unes estratégies i
metodologies utils 1 uns resultats que porten a [augment del nivell

d’autoexigencia i de rendiment personal.

2. Propostes de millora al model de processos

— Des dels CEP es veu necessari dissenyar processos de formacié interna que
afavoreixin la reflexid6 sobre les actituds i valors en 1’ambit de formacio
permanent. També s’inclou la necessitat d’equilibrar la reflexid/fonamentacio
amb I’experimentacio/practica i d’obrir el metode a camps més relacionats amb
la investigacio.

— Des dels centres, la necessitat de fer compatible el procés a partir d’analisis
concretes i no sempre de grans analisis del centre.

— La necessitat de buscar un equilibri entre les necessitats individuals i les
necessitats institucionals, entre [’autonomia del grup i la dependeéncia del
formador, entre la formacid/innovacioé i el canvi en els centres. També sembla
convenient aclarir i estudiar la construccié del coneixement professional del

professorat.

3. Lareacio entre F. en C. i formacio permanent del professorat

— Es considera la formacié permanent del professorat i la F. en C. com un binomi

inseparable, en el qual la formaci6 centrada en 1’escola constitueix el nucli al
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voltant del qual s’articulen altres modalitats de formacid, complementaries 1 no
excloents.

— Es reconeix en la F. en C. la modalitat més adequada per a generar processos de
millora de la practica educativa i de les institucions escolars, per implicar tot el
claustre, o la seva major part, en una dinamica cooperativa que adequa la
formacid al context.

— Com a procés de participacid, apropiacid, implicacid 1 pertinenga, genera
dinamiques de treball que estalvien molts esfor¢os en un termini mitja, ja que
integra i contextualitza les modalitats de formacio, convertint-les en motor de
canvi d’actituds 1 practiques.

— Convertir el professorat en agent de la seva propia formacio, fer-la sentir util 1
necessaria per millorar els centres, fent més important el procés que el fi 1

facilitant que el centre sigui el nucli de la planificaci6 col-laboradora.

L’equip d’organitzaci6 de la trobada, d’acord amb les conclusions, manifesta una
consideracié respecte a les Administracions educatives; aquestes han de garantir un
marc normatiu i els recursos adequats per desenvolupar el seu treball de millora global
del sistema educatiu, a partir de la formaci6 permanent del professorat i de processos de

desenvolupament col-laborador.

Sintesi. La publicacié de les actes d’aquestes primeres trobades sobre F. en C. ens
permet cong¢ixer diferents formes de desenvolupament d’aquesta accié formativa i saber

que les persones que hi estan implicades, en general, la valoren positivament.

3.3.10. GRANADO, C. (1997)

La formacié en centres. molt més que una modalitat de formacié

permanent. Didlegs entre la teoria i la practica
Aquest és el treball més complet que hem trobat en la nostra recerca bibliografica. Es

una sintesi dels coneixements obtinguts a través de les experiéncies d’assessorament de

set PFC, els quals es confronten amb les aportacions teoriques que ofereix la literatura
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sobre el tema (la teoria esta fonamentada, basicament, en treballs de fora de les nostres

fronteres).

Les primeres pagines del llibre estan dedicades a caracteritzar la F. en C. dins les linies
habituals de perfeccionament del professorat per comprendre la seva entitat com a
alternativa de formacio. Seguidament descriu els fonaments del model respecte a tres
ambits: com s’entén |’escola i la seva millora, € curriculumi el professorat en els seus
respectius desenvolupaments, i els processos de formacié i canvi; la qual cosa permet
deduir els principis conceptuals i metodologics que doten aquest model d’una ideologia

molt definida i compromesa.

1. L’escolai la seva millora

— ElI moviment de les escoles eficaces. La contribucié d’aquest moviment a la
construccié d’aquest model es pot concretar en dos sentits. En primer lloc,
aquest moviment va posar de manifest que les escoles generaven diferéncies
amb relacié als resultats d’aprenentatge de l’alumnat, la qual cosa implica
considerar-les com a unitats amb identitat propia 1 van aportar un mapa de
variables o elements que s’evidenciaven com a condicionants de [’eficacia
escolar, i que han inspirat els proposits d’esfor¢os encaminats a la millora. En
segon lloc, les deficiéncies implicites en la conceptualitzaci6 i format
metodologic de la investigacio sobre escoles eficaces han contribuit a iniciar el
moviment denominat millora escolar, el qual ha enriquit el model formatiu que
estudiem i que és una proposta de treball inscrita en el citat corrent.

— El desenvolupament organitzatiu (DO) constitueix en els seus inicis un
plantejament innovador de la millora organitzativa davant les visions
burocratiques 1 estructuralistes dominants, ja que pretén augmentar la
racionalitat de les decisions per mitja del desenvolupament de climes
organitzacionals, formes de treball i de relacio, sistemes de comunicacions i
d’informacid, centrant-se aixi en els recursos humans més que en aspectes

estructurals. Les seves caracteristiques son:
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La recerca constant de canvi planificat, basat en el diagnostic sistematic de
I’organitzacio i el desenvolupament d’un pla estratégic per a la seva millora.
Compromet el sistema integral, ja que suposa un canvi total de I’entitat.
Busca millorar les condicions que optimitzin ’habilitat de I’organitzacid per
aconseguir els objectius (en 1’escola és I’aprenentatge de I’alumnat).

Es un esforg a llarg termini.

Les activitats que comporta estan dirigides a 1’accio, per tant el DO va més
enlla d’un programa de formacié destinat a adquirir coneixements que, es

pressuposa, es transferira a la practica.

La millora escolar és el tercer gran corrent que sustenta i recolza el model de F.

en C.. Esta centrat a promoure i desenvolupar la capacitat de I’escola per a la

reflexio i la resolucié de problemes; és un procés plantejat i gestionat que es

desenvolupa en el temps 1 centra la seva atencid en els ambits institucionals 1 de

’aula de forma conjunta. Els suposits referents a la forma com la F. en C. entén i

inclou I’escola i la seva millora se centrarien en els principis segiients:

L’escola com a centre de canvi o com a context d’ aprenentatge per al
docent. L’evidéncia que part del fracas de les ofertes de perfeccionament
docent ¢s a causa de la desconnexié que hi ha entre aquestes i la realitat dels
docents, porta a evidenciar insistentment que les possibilitats reals de canvi
requereixen esfor¢os de formacid que parteixin dels problemes del mateix
centre, diagnosticats i sentits com a necessitats pel professorat del centre, per
ser abordats conjuntament, és a dir, el centre és el punt de partida i el
d’arribada, el text i el context del desenvolupament docent. Acceptar que
I’escola ¢és el centre de canvi suposa acceptar que el seu professorat ha de
participar activament en la planificacid, desenvolupament i avaluacié de les
propostes de millora, on aquestes s’han de convertir en feines habituals de la
vida del centre.

La cultura escolar i la col-laboracio. Incidir en la cultura del centre ha de ser
el proposit fonamental d’un esfor¢ de millora. La col-laboraci6 entesa segons

Escudero (1990), com la recerca d'una comprensié mutua de la propia escola,
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la presa de decisions democratiques per mitja de la negociacio i el consens,
I’establiment de proposits comuns 1 la responsabilitat compartida en la
deteccid de problemes, la seva analisi, planificacio de canvis..., és D’estadi
ideal a aconseguir.

L’organitzacio de I’escola al servei del curriculum i I’aprenentatge de
I"alumnat. La millora escolar requereix centrar-se en els processos
curriculars, perque la finalitat maxima del canvi organitzatiu ¢s la millora de
les condicions i oportunitats de I’aprenentatge de 1’alumnat, per dotar de
sentit i poder incidir realment en la realitat educativa.

L’escola que resol problemes. Aconseguir que el centre des d’un treball
col-laborador pugui afrontar la resolucié de problemes i1 la seva constant
renovacid 1 millora, suposa fer de I’escola una organitzacié que aprén, que
creix i es desenvolupa des de dins de manera permanent, la qual cosa

requereix un alt grau d’autonomia.

2. Curriculumi docent. Desenvolupament curricular i desenvolupament docent.

L’autora resumeix aquest apartat en un quadre de sintesi, on compara la concepcid més

estesa respecte dels termes de curriculum, innovacio, professorat i desenvolupament

docent (la columna) i aquesta concepcid des del model de F. en C. (2a columna)

(quadre 21).

Quadre 21. Concepcions curriculum, professorat i respectius desenvolupaments
(Granado, 1997)

Tradicional M odel formacio en centres
Curriculum Tancat i prescrit. Obert i contextualitzat.
Innovaci6 Externa, dissenyada per experts. | Reconstrucci6 curricular.
Translaci6 fidel i uniforme. Desenvolupament curricular basat en centres.
Pr of essor at Executor. Agent curricular.
Individu. Professional.

Responsabilitat contractual.

Membre d’un col-lectiu.
Practic reflexiu.

Desenvolupament
docent

Técniques i habilitats.

Centrat a 1’aula.

Necessitats determinades des de
fora.

Participaci6 activa.

Indagacio6 en situacio real.
Reflexio i dialeg.

Coneixement i judici professional.
Excedeix I’ambit de 1’aula.
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3. La concepcid dels processos de formacio i canvi en els quals es recolza el model de

F. en C. son:

306

Els processos de formaci6 i innovacidé s’han de basar en les necessitats i
interessos dels participants.

Participacié del professorat en el disseny, desenvolupament i avaluacié. Donar
el control als participants sobre les decisions relatives al qué i com aprendre
constitueix una condicid de pes rellevant en 1’¢xit dels processos formatius.
Integracié de la teoria i la practica. Pluralitat metodologica.

Propiciar el seguiment en 1’accio. Els programes de formacié han d’incorporar
en els seus dissenys, espais, temps 1 estratégies precises per establir el dialeg
necessari entre el que s’assumeix en la teoria i les implicacions practiques, per
afavorir la reelaboracid particular i significativa de la tasca habitual.

Intensa interaccid i comunicacio. El treball en equip.

Establir plans de desenvolupament a llarg termini i convertir la formacié en el
centre en una dinamica habitual i constant.

Recolzar la proposta en els principis de 1’aprenentatge adult (visio de
I’ensenyament, la percepcié de I’escola, I’actitud cap a la innovacid, la formacid
1 les creences). El canvi s’ha de fer per mitja de la reestructuracido de
I’experiéncia.

Articular estratégies d’avaluacid que permetin descobrir i interpretar les claus de
les dificultats i progressos, orientar en la presa de decisions i oferir un feedback
que enriqueixi el procés d’analisi i reflexid.

Propiciar les condicions adequades. El canvi educatiu requereix canvis profunds
en les condicions laborals del professorat, ja que la planificaci6, experimentacio,
avaluaci6 de la practica, I’aprenentatge continu excedeix de la jornada laboral 1
¢és on troba problemes el desenvolupament de la F. en C..

Oferir suport técnic i personal. La figura de 1’assessor/a com a facilitador de

processos i dinamitzador de grups:

= Expert en processos

= Relacions horitzontals
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« Implicat i compromes
«  Promoure processos de desenvolupament intern: catalitzador, proveidor de
recursos/enllag, facilitador de processos de canvi: disseny, gestid, suport

personal.

Aquest treball ofereix un model de procés com a marc metodologic de la F. en C. per a

la revisio i millora de la practica, el qual resumim al quadre 22.

Quadre 22. Model de procés com a estratégia
(Granado, 1997)

FASE DE NEGOCIACIO O DE CONTACTE INICIAL

Conéixer laidiosincrasia del grup

- Permanéncia perllongada i elevat compromis.
- Congixer el passat i el present.
- Aprendre la seva cultura.

Preparaci6 del terreny i configuraciéinicial

- Presentar un model de treball.

- Assegurar la implicacid.

- Explicitar expectatives.

- Establir I’estructura de funcionament.

- Negociar compromisos, temps i recursos.
- Definir funcions (suport intern i extern).
- Planificacio de la fase segiient.

FASE DE DIAGNOSTIC

Diagnosticinicial

- Reflexid, analisi i explicitacié de la practica habitual.
- Identificar aspectes satisfactoris i area de millora (diagnostic de la situacid, de necessitats).
- Justificacid, descripcio i concrecid de necessitats per a una comuna.

Prioritzacio

- Selecci6 negociada i justificada (criteris de seleccio).
- Area de millora: curricular, organitzativa o pedagogica.
- Area de millora: interessant, necessaria, motivadora i vinculada a la practica.

Diagnostic especific

- Analisi i profunditzacid en I’area prioritzada.
- Formulaci6 del problema: antecedents, causes, efectes, linies de millora.

PLANIFICACIO DE L’ACCIO | DESENVOLUPAMENT | SEGUIMENT DEL PLA

- Construir el pla d’actuacio que concreti accions per abordar millores de ’area prioritzada.
- Participaci6 activa i col-legiada en la planificacio.
- Respecte a la diversitat: obertura i flexibilitat.
- Inclou:
Formacid per configurar i posar en marxa el pla.
Disseny de linies d’accio: tasques i activitats.
Disseny del pla de seguiment: estructura i dindmica que permeti revisar el desenvolupament,
adequaci¢ als canvis, introduccié de modificacions, obertura de nous fronts.
Implementaci6é simultania.
- El grau d’estructuraci6 del pla d’accid no assegura ni prediu el nivell de desenvolupament.
- Possibilitat de procedir per mitja de cicles successius d’observacid, planificacio, acci6 i reflexio.
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Les problematiques amb les quals s’enfronta la F. en C. son: sobrecarrega de treball que
representa 1’experiéncia per al professorat, condicions laborals que no inclouen la
dedicaci6 a la formacié permanent, la mida dels centres, la falta de formacid per part

dels assessors/es, falta d’informacio i claredat...

Sintesi. Aquest treball, un dels més complets sobre el nostre tema d’estudi —com hem
dit al principi—, explicita la F. en C. com a model de perfeccionament docent que es
recolza en teories de com s’entén 1’escola i la seva millora, el curriculum i el docent i
els seus respectius desenvolupaments, i els processos de formacid i1 canvi. La proposta
del procés del desenvolupament de PFC ens aporta la dimensi6 operativa del model. En
el marc metodologic del nostre estudi també fem referéncia a aquest treball, ja que ha
estat una base fonamental per a la construcci6 dels instruments utilitzats per a la recerca

d’informacio.

3.3.11. ESCUDERO, J.M. (1991-1998)

L’obra d’Escudero sobre F. en C. és extensa; ha fet reflexions importants des del punt
de vista teoric i practic i ha abordat el tema des de diferents ambits (canvi educatiu,
innovacio, desenvolupament curricular, etc.). A continuacidé assenyalem,

cronologicament, alguns dels seus treballs més rellevants publicats en revistes 1 llibres.

1991: “L’escola com a espai de canvi educatiu: estratégies de canvi i de

formacio6 basades en el centre escolar”

Descriu una série de suposits teorics i estratégies que postulen que els centres escolars
es converteixen en espais institucionals i personals per a la reflexié organitzativa i
pedagogica, per a la promocio des de dins del canvi i la millora, 1 per a I’estimulacio
d’una formacié del professorat. La formacid considerada com una activitat per al

perfeccionament docent basada en la practica educativa i presidida per uns principis i
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activitats que apel-len a la col-laboracido 1 coordinacido de tots els membres de la

comunitat educativa.

Fa una revisio de la diversitat d’expressions en relacié amb el centre com a eix de canvi
i de formacié del professorat, al-legant que no tots es basen en els mateixos suposits
tedrics 1 1deologics. Segons ell, situar 1’escola com a centre de canvi 1 de formacid del

professorat comporta un posicionament teoric que afecta la concepcio:

— Del coneixement pedagogic, la seva construccio i utilitzaciéo en la millora de
I’ensenyament, vinculant el coneixement teoric sistematic amb els coneixements
practics 1 experiencials del professorat.

— Del model de centre educatiu com a organitzaci6 critica, renovadora de les seves
dimensions organitzatives, aixi com del curriculum i I’ensenyament que ofereix.

— Del professorat i la seva formacid que, en col-laboracié amb altres col-legues
investiga i reflexiona no solament les formes i procediments de 1’ensenyament,
sind també sobre els valors que transmet.

— De les politiques educatives i dels sistemes de suport a les escoles i el
professorat, amb la finalitat de crear unes condicions d’ambient adequades per

impulsar la renovaci6 interna dels centres.

També indica el paradigma de la collaboraci6 com a metodologia per al

desenvolupament del centre com a lloc de canvi i formacié (figura 13).

Creaci6 d’una relacio de col-laboracid escolar
A

Avaluacio Creaci6 de capacitat de col-laboracid

A v
Desenvolupament Revisi6 de I’escola
Preparaa(') del COL-LABORACIO Identificacio6
desenvolupament d’ambits de millora

A v
Planificacio Aclariment i

A formulacié de problemes
Recerca de solucions

Figura 13. Creacio d’ una relacio de col -laboraci6 escolar
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Conclou el treball amb la idea que el centre com a lloc de canvi i formaci6 del
professorat no pertany al domini de la realitat. Es, més aviat, una proposta i desig d’allo

que haurien de ser els centres, 1’educacio i el treball del professorat.

1993: “Formacid en centres 1 innovacio educativa”

Aquest article publicat a Cuadernos de Pedagogia és una reflexié sobre la formacio del
professorat als seus centres, com una opcid de perfeccionament que pretén connectar de

forma decidida 1 clara amb la innovacid 1 millora educativa.

Després de citar i comentar aproximacions i opinions de diferents autors de fora de les
nostres fronteres en referéncia al que hauria de ser la F. en C., explica la seva
participacié en el desenvolupament d’un projecte de F. en C.: e projecte Cordillera
(comentat a Gonzéalez i1 Martinez (1993), a I’apartat 3.3.7.) i descriu els trets que

identifiquen aquest model, els quals resumim:

— Formacio centrada en la practica, potencialitzadora de la reflexio i la critica
pedagogica, realitzada cooperativament entre el professorat del mateix centre, i
catalitzadora de la uni6 entre teoria i practica; entre formacid, desenvolupament i
millora del curriculum.

— Pretén aconseguir en els centres una cultura de col-laboracid pedagogica.

— Cada centre s’ha d’esforgar a pensar, fonamentar, planificar i desenvolupar una
educacié més coordinada, millor articulada, més participativa i democratica.

— Els PFC dirigits a la reconstrucci6 (perfeccionament) de les maneres de pensar i
treballar del professorat, en contextos de treball conjunt i cooperatiu en els
mateixos centres, sobre ambits de millora sorgits d’un posicionament analitic,

reflexiu i critic d’allo que succeeix i el que s hauria de fer per millorar-ho.

Considera que la F. en C. exigeix i busca una reconstruccio dels centres i1 de la professio

docent, 1 en aquest sentit I’Administracio ha de pensar en la flexibilitzacié de temps, el
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reconeixement d’una via de formacié autonoma, la disponibilitat de recursos humans i

materials entre altres qiiestions.

1995: “Formacié del professorat centrada en I’escola”

Destacarem quatre aspectes d’aquest treball:

1. La concepci6 de I’ escola com a organitzacio

— Una escola que intenta elaborar des del consens entre els seus membres, el
dialeg, la discussio, la critica, una filosofia compartida d’on sorgiran les seves
metes, la seva orientacio, els seus projectes, la seva missi6 institucional, atenent
I’entorn sociocultural on esta ubicada i aquelles opcions de valor que han de
fonamentar el seu funcionament com a instituci6 escolar.

— Una escola que aspira a desenvolupar una cultura institucional on promou la
solidaritat, la participacio, la col-laboracid, el suport mutu, la comunicacio
oberta, la reflexio critica...

— Una escola que defineix el seu funcionament basic entorn a la realitzacio
continua de processos de millora assumits institucionalment.

— Una escola en qué les funcions de lideratge pedagogic siguin reals i efectives,
alhora que col-legiades i participatives.

— Una escola dotada d’estructures organitzatives, que disposa de temps dins

I’horari escolar per portar a terme els postulats que s’han enumerat.
En definitiva, un model d’escola que es va convertint en una organitzacid
socioeducativa innovadora en la seva tasca 1 formativa del seu professorat per millorar
I’ensenyament i aprenentatge del seu alumnat.

2. El curriculumi I’ ensenyament

El curriculum ve a ser el procés i I’expressio a que un centre arriba a mesura que tracta

de prendre decisions respecte a que, per que i per a que ensenyar, aixi com a aquelles
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que repercuteixen en la seva orientacid metodologica i als processos d’anar avaluant 1
millorant la seva oferta educativa. Pensat aixi ha de ser una ocasi6 per fer efectiva
progressivament la millora de ’educaci6 i per al perfeccionament del professorat. Podra
contribuir a la millora de I’educaci6 en la mesura que sigui reflexiu, critic i adaptable en
la seva elaboracio i és utilitzat de manera real per 1’escola com un recurs que orienta,
coordina i defineix el que ensenya. Sera formatiu, al mateix temps, si el professorat
participa en la seva construccid6 d’acord amb la discussidé i deliberacié 1 amb la

perspectiva de portar-lo a la practica.

3. El professorat com a professional

Dins el col-lectiu del professorat, els uns poden aprendre dels altres, formar-se i
perfeccionar-se conjuntament, resoldre els reptes de millora educativa que se li planteja
en la seva practica pedagogica sotmesa a analisi, reflexié i critica constructiva. S’ha de
recongixer 1 potenciar el que saben i coneixen, la seva professionalitat i les seves

capacitats.

4. Suggeriments per ala practica de lainnovacid/ F. en C.

— Aprendre a treballar en grup i a col-laborar amb els companys de manera
efectiva.

— Analitzar 1 compartir experiencies d’ensenyament 1 derivar conclusions
reflexives per a la seva millora.

— Planificar cursos d’actuacio i portar-los a I’aula.

— Detectar ambits de millora preferents.

— Aprendre metodes d’avaluacio del centre 1 autoavaluacio.

— Desenvolupar funcions d’animacio i coordinacié del procés de treball.

— Adquirir actituds i capacitats per a I’autonomia institucional i la resolucio de

problemes.
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1997: “Aproximadament un lustre de formacid6 en centres: balang critic i

constructiu” (Conferéncia inaugural de la | Trobada Estatal de Formacio en Centres)

El titol de la conferéncia resumeix el contingut de la comunicacio; €s un balang, una
reflexio sobre el que ha estat la F. en C.. Alguns dels temes tractats en aquesta
conferéncia ja han estat exposats en alguns dels treballs que hem mencionat, per tant

només comentarem aquells als quals encara no hem fet referéncia.

Des del punt de vista politic on en la formacié del professorat es reconeix i es potencia
aquest com a protagonista, 1 als mateixos centres com a contextos responsables
privilegiats d’estimular-lo, poden amagar-se opcions politiques on el que pretenen
realment és desbordament, retraiment, reduccid de recursos materials i financers, la
desresponsabilitzacié politica i administrativa amb la formacid, i responsabilitzar els

contextos locals, els centres i el professorat.

Les experiéncies que s’han portat a terme sembla que han aprofundit més en els
processos que no pas en els continguts; s’han sobrevalorat els processos de presa de
decisions i els procediments formals per conduir-los a costa, en ocasions, de la posada a
punt de referents clars, ben fonamentats i rellevants, per nodrir normativament les
decisions preses. El treball en grup, en alguns casos, portat a terme sota una reflexio
buida i mal entesa sobre la practica, es limita a complir una funcié d’afirmacié d’allo
que hi ha en lloc de transformacié activa. Es a dir, les millors iniciatives i propostes per
promoure una formacié en mans del professorat, quan no es donen certes condicions
que I’acompanyin, pot acabar convertint-se no tant en una solucid per a la millora sin6
en un problema que exigeix dosis considerables de ponderacio, reflexio, analisi i creacio
de condicions 1 cultures favorables. Fer bons projectes sense la creacid de condicions

des de fora no és possible, només és una simulaci6.

La F. en C. com una presumpta plataforma des de la qual es poden justificar i advocar
alternatives a la formaci6 del professorat, ha de recollir entre les seves preocupacions
preferents la participacié de ple en el debat ideologic, social, politic i fins i tot economic

sobre I’educaci6. Es dins d’aquest debat on s’ha de seguir, aprofundir en el model de
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professorat que ens sembla legitim i defensable, 1 també pel sistema 1 estructures de
formacid6 que siguin necessaries per a fer-lo possible. L’ensenyament (els seus
continguts, experiencies, processos 1 resultats), podria ser 1’eix ineludible sobre el qual
vertebrar la F. en C., i altres elements, inclosos els processos, la col-laboracio, el

desenvolupament del curriculum, etc., recursos de suport, facilitacio i enriquiment.

1998: “La formaci6 continua i el centre de professors”

Escudero ha assessorat i ha participat en investigacions sobre F. en C.; aquest treball és
el resultat de la seva participacié en una investigacio per valorar el desenvolupament 1 la
incidéncia en la practica educativa de les modalitats de formacio del professorat de
cursos i projectes de F. en C.. L’estudi aporta una visi6 de I’aplicacié d’aquest model
de formacié. A causa del seu component practic el comentarem en els apartats de
metodologia referent a la construccid del nostre qiiestionari per recollir dades, ja que va

ser una de les fonts en la qual ens vam documentar.

Sintesi. Els treballs d’Escudero sén un dels principals referents per a la nostra
investigacio, ja que ens aporten reflexions vers la F. en C. basades en la teoria 1 en la
practica. Hi trobem una visi6é completa, ja que tracta els pilars fonamentals de les bases

teoriques: la concepcid del centre, del professorat i del curriculum.

3.3.12. ARENCIBIA, S i GUARRO, A. (1999)

Aquest treball recull una experiéncia sobre la complexa qiiestio de la millora de
I’escola, 1 especialment de I’escola publica. S’emmarca en un centre que té problemes
(practics, concrets 1 substancials), el seu claustre es compromet a intentar resoldre’ls i
sol-licita suport extern per poder-los abordar. Es va desenvolupar al llarg de sis anys

(entre 1992-1997).

Dins els fonaments teorics es plantegen els rols de 1’assessorament, les funcions i els

models; la concepci6 de la col-laboracio i la concepcid de la millora de 1’escola.
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Consideren que millorar una escola és un procés que té la finalitat de transformar la
seva cultura, és a dir, ’oferta cultural global que el centre ofereix al seu alumnat.
Aquesta cultura té relacié amb tres grans ambits de desenvolupament: 1’organitzatiu, el
curricular i el propi desenvolupament professional del professorat; per tant, la millora ha
de sorgir dels problemes que es generen en la practica de cada centre i el seu lideratge
ha de correspondre el professorat, el qual necessitara temps i suport adequats i

sostinguts per poder transformar les escoles on treballen i conviuen.

Respecte a la part practica s’indica el procés que es va fer al centre en relaciéo amb la

millora de la disciplina:

— Procés d’autorevisio o d’identificacid i analisi de les necessitats del centre:
identificacio, categoritzacid 1 prioritzacio.
— Analisi o aclariment de problemes i recerca de solucions.

— Elaboraci6 del pla d’actuacio, posada en practica i avaluacio.

També s’expressa la importancia del treball en equip 1 les estratégies que faciliten la

seva operativitat com ¢és la tecnica del grup nominal.

Després d’una analisi detallada presenten les conclusions en dos blocs: el procés de

millora que es va desenvolupar en 1’escola i I’actuacié de 1’assessorament.
1. Sobre el procés de millora de I’ escola
— Desenvolupament organitzatiu
« La decisi6 del professorat d’afrontar un procés de millora escolar de forma
voluntaria va determinar el tipus de relacions que es van generar en el centre.
= Les relacions es van construir sobre la base de la confianga mutua entre els
seus membres. El didleg, la discussio i la critica van ser els pilars que la van

sustentar.
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Les relacions afectives, construides dins i fora del centre, entre els membres
de la comunitat educativa van afavorir la millora de 1’escola.

A mesura que es desenvolupava el procés de millora I’entramat relacional es
potenciava. Els moments critics es van superar per mitja del dialeg i les
relacions de confianga entre els seus membres. El professorat no volia posar
en perill la relacié que havia construit.

Les relacions horitzontals van facilitar que la presa de decisions fos
ampliament compartida.

El centre va diferenciar el que era el seu procés de millora d’altres projectes
oficials que perseguien valors molt diferents dels seus.

La participaci6 progressiva de les families i de ’alumnat va configurar un
model d’escola que aspirava a potenciar els valors organitzatius.

La comunicaci6 fluida entre la direccio i 1’assessorament van ser els eixos
del lideratge compartit que pretenia la creacio de capacitat interna.

L’escola va anar integrant en el seu horari el temps necessari perque les
estructures organitzatives que anaven sorgint afavoressin el treball
col-laboratiu entre els seus membres.

La creacio de diferents comissions indicava que 1’escola estava aprenent a

organitzar-se per si mateixa.

Desenvolupament professional

Un dels aspectes millor valorats pel professorat és 1’aprenentatge
professional compartit durant el desenvolupament de 1’experiencia.

En el treball conjunt es va trobar la forma de véncer I’aillament i la soledat
professionals i1 I’hostilitat de les condicions de 1’entorn.

El desenvolupament del professorat es va produir en paral-lel a la millora de

I’escola.
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— Desenvolupament curricular

« Es va constatar una millora important de la disciplina en el centre perd no es
va constatar que aquesta millora hagués incidit en el procés d’ensenyament i
aprenentatge a [’aula.

« Entre els elements que van influir en la disciplina el professorat reconeix la
importancia dels aspectes curriculars perd no s’ha constatat clarament quins
son aquests aspectes determinants.

« El model d’escola que anava sorgint, a mesura que el procés de millora es

desenvolupava, responia a les caracteristiques d’una cultura democratica.

2. Sobre €l procés d' assessorament

— L’assessorament ofert al procés de millora de I’escola pot ser definit com
sostingut en el temps amb el proposit de facilitar la resolucio de problemes en el
centre.

— L’assessor va actuar com a facilitador de processos de canvi, no com a expert en
continguts.

— La relacié d’igualtat establerta amb el professorat va ser una de les claus més
importants que van afavorir el desenvolupament professional.

— Les ocasions en les quals 1’assessorament va proporcionar ajuda directa tenien
com a finalitat iniciar processos de capacitacio professional del professorat.

— El model de procés, com a estratégia d’assessorament, malgrat la seva lentitud,

va afavorir en tot moment la millora de 1’escola.

Sintesi. Aquesta experiéncia demostra que la millora de I’escola és possible pel treball
de la globalitat de la instituci6 1 no pel que pugui fer cada un dels seus membres
individualment; aixi com el desenvolupament professional de cada professor i cada
professora esta unit a I’escola on treballen i les institucions han de teixir una xarxa de
relacions interpersonals 1 interprofessionals que converteixen la docéncia en una tasca
realment col-lectiva. La metodologia de procés: analisi de les causes dels problemes,

orientar possibles alternatives de solucid, elaborar un pla d’accié... permet que el centre

© Elena de Martin 2003 317



La formacid permanent del professorat centrada en la instituci6 educativa

descobreixi la seva capacitat per abordar 1’analisi 1 solucid dels seus problemes i seguint

aquest procés es va convertint en el protagonista de la seva propia historia institucional.

3.3.13. Experiéncies en €l context europeu

En el 25¢ Congrés Anual de I’ATEE, la ponéncia de Dietmar Waterkamp va tractar
sobre “L’escola com a lloc d’aprenentatge per al professorat” i va presentar algunes
experiencies desenvolupades en paisos europeus entorn a aquesta tematica, de les quals

ressenyem les més significatives.

A Alemanya la majoria dels setze lander han iniciat projectes de desenvolupament de
les escoles que volen participar. A Rin del Nord-Wesfalia, per exemple, 1’institut estatal
de formaci6 permanent ha establert un equip de moderadors als quals les escoles poden
fer consultes sobre el seu procés de desenvolupament. Els moderadors son professorat
en actiu que tenen reduccio de les hores docents. El programa de desenvolupament basat
en I’escola segueix una certa estructura. Generalment, I’inicia 1 el prepara un equip de
professorat. El procés comprén fases de pluja d'idees, planificacio, treball en grup i
procés d’avaluacio. Com que aquest procés exigeix molt de temps, el senador per a les
escoles d’Hamburg, per exemple, va oferir un dia extra, lliure del programa de classe a
les escoles que volien comprometre’s en el desenvolupament escolar. En canvi, a Rin

del Nord-Wesfalia no s’oferia cap exempt de classe.

A Suissa, el cant6 de Basilea, I’Institut per a la Instruccid i la Formacié permanent ha
dissenyat un programa que té tres anys de durada i que inclou deu setmanes de formacié
per al professorat d’una escola que vol rebre-la conjuntament. S’anomena Programa de
formaci6 pedagogica relacionat amb €l Iloc de treball. La meitat de la formacio es fa

dintre de I’horari lectiu i I’altra meitat es fa en el temps lliure.
A Anglaterra, s’ha portat a terme una experiéncia on un formador del Centre

d’Educacio de I’Autoritat Local d’Educacié de Salford, que és especialista en plans

d’estudi, treballa cooperativament amb un grup de professorat. El formador treballa amb
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cada membre del grup a la seva escola per ajudar-lo a executar el pla d’estudis, a
introduir I’ensenyament professional en equip i a dissenyar materials per als alumnes 1

professorat, i tamb¢ a fer un dia de desenvolupament professional de tot el personal.

A Franca, la formacié permanent per al professorat s’organitza en I’ambit regional de
les académies mitjangant les missions académiques de formaci6 del personal de
I’educacié nacional. Aquestes organitzacions regionals tenen autonomia de
I’ Administracié central. Un programa de formacié en una missi6 va ser convidar el
professorat d’un collége, el nivell més baix de I’ensenyament secundari, a portar
alumnes en perill de fracas escolar. Sota la supervisid6 d’experts el professorat va
treballar juntament amb els alumnes de la seva escola durant vint lligons. Es una
experiéncia d’aprenentatge per a professorat amb un suport especific i vinculada a la

reflexid i la formacio.

Per finalitzar farem mencidé del recull d experiencies sobre PFC que va publicar
I’editorial Grao I’ any 2001.

— Dos articles referents a la teoria de la F. en C., publicats a la revista Aula
d Innovaci6 Educativa, els quals ja hem esmentat anteriorment.

— Dos experiencies de PFC per a cada etapa: infantil, primaria i secundaria.

— Una experiéncia a I’ambit rural.

— Dos articles dedicats a I’avaluacio.

Sén experiencies que reflecteixen les inquietuds, les reflexions, les dificultats i

I’optimisme que ha envoltat els col-lectius de docents que han portat a terme PFC.

3.3.14. Sintesi d'estudisi d experiencies sobre formacié en centres

La revisio de les investigacions, que ens han precedit en I’estudi de la F. en C.,

permeten que es puguin arribar algunes conclusions:
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— No hi ha univocitat respecte a definir la F. en C. amb un terme comu.
Generalment s’utilitza indistintament modalitat 1 model. El treball de Darder
(1995) i el de Granado (1997) sempre es refereixen a model.

— Els estudis que més han aprofundit sobre el tema coincideixen que la F. en C. es
fonamenta en les bases teoriques del desenvolupament curricular basat en
I’escola, en el desenvolupament organitzatiu i en la millora de I’escola.

— El centre educatiu €és definit com a una organitzacié on s’ha de generar el canvi
educatiu.

— El professorat és considerat en la majoria d’estudis com a professionals reflexius
que han de dissenyar la seva propia formacio a partir de les necessitats del
centre.

— EI curriculum ha de ser un projecte real, construit pel centre i motiu per a la
reflexi6 de la tasca educativa. El seu desenvolupament ha de generar el
contingut de la formacio.

— La metodologia processal és la més acceptada com a via per desenvolupar els
PFC.

— El treball en equip ¢és I’eina essencial per portar a terme la F. en C..

— Es requereix una certa estructura en recursos humans, materials 1 funcionals.
Respecte als humans, principalment, un coordinador amb formacié especifica,
quant a funcionals temps per a la reflexio, el dialeg i la deliberacio.

— L’assessorament ¢és necessari per al desenvolupament de la F. en C..
L’assessor/a ha d’actuar com a facilitador, com a col-laborador, pero actualment,
en molts casos, falta una formacié especifica dels que es dediquen a aquesta

tasca.
Al quadre 23 presentem de forma esquematica aquesta sintesi. Indiquem els autors dels

treballs més rellevants 1 els termes i/o referéncies que utilitzen en relacié amb la F. en

C..
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Quadre 23. Conceptes de formacié en centres

FORMACIO EN CENTRES

(1993)

DCBE
Autorevisi6 institucional

procés de formacio.
Professional reflexiu

Motiu de reflexid

ESTUDIS | Definicio Bases de El centre El professorat El curriculum M etodologia Assessorament

EXPERIENCIES fonamentacié educatiu PFC

OCDE (1985) Modalitat Lloc de formacié Participar en decisions Necessitat de formacio
de formacid dels formadors

Villar, L.M. (coord.) | Metodologia o DCBE Com a organitzacié | Professional reflexiui | Projecte social i Investigacid/accid

(1992) ideologia educativa? Desenvolupament escola critic cultural de

(temes plantejats) com a organitzacio socialitzacid

Gonzalezi Martinez | Projecte de formaciéo | Escola col-laborativa Unitat de canvi Protagonistes del La realitat a ensenyar. | Metodologia de procés | Col-laborador amb el

professorat

(1999)

procés de formacio.
Professional reflexiu

San Fabian, J.L. Model DO Lloc de formacio Professional reflexiu Contingut del PFC Metodologia de procés | Necessitat de formacid
(1994) dels formadors
Villarubias i Mauri | Modalitat Com a organitzacié | Professional reflexiu | La realitat a ensenyar. | Metodologia de procés | Facilitador de la
(1995) Motiu de reflexio formacio
MEC (1995) Actuaci6 formativa Unitat de canvi Professional reflexiu | Contingut del PFC Investigacio/accio Necessitat per
Model desenvolupar PFC
Darder (1995) Model DCBE Unitat de canvi Professional reflexiu | Contingut del PFC Metodologia de procés | Facilitador de la
formacid
Imberndn (1996) Model DCBE Unitat de canvi Professional reflexiu i Reflexio deliberativa
DO critic Investigacid/accid
CRP Cantabria Modalitat Participar decisions de | Contingut del PFC Metodologia de procés | Necessitat per
(1997) formacio desenvolupar PFC
Juntad’Andalusia | Modalitat Lloc de formaci6 Agents de la seva Contingut del PFC Metodologia de procés | Necessitat de formacio
(1997) (conclusions) Unitat de canvi formacio dels formadors
Granado (1997) Model Escoles eficaces Unitat de canvi Agent curricular Obert i contextualitzat | Metodologia de procés | Facilitador del procés
DCBE. DO Professional reflexiu de formacio
Millora de I’escola
Escudero, J.M. Model Investigacio-acci6 DCBE | Com a organitzacié | Tecnic Mitja per a la millora | Metodologia de procés | Centrat en “treballar
(1991-1998) Col‘laboraci6 escolar Reflexiu i critic educativa i formativa amb” i menys en
Organitzaci6 que aprén Investigador i obert a | del professorat “treballar sobre...”
Reestructuracio escolar la col-laboracio
Arencibiai Guarro | Model/ Modalitat Millora de I’escola Unitat de canvi Protagonistes del Contingut del PFC Metodologia de procés | Facilitador del procés

de formacié
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3.4. Fonamentsteodrics

Els elements basics que defineixen la F. en C., que la caracteritzen o que la diferencien
d’altres accions formatives és que |I'eix de la formacio del professorat sorgeix de la
necessitat de resoldre problematiques o millorar arees deficitaries del centre, fets que
comporten un desenvolupament professional, plenament vinculat al desenvolupament
curricular i globalment institucional i, que implica una determinada concepcié del

curriculum, del professorat i dels centres.

Els fonaments teorics que sustenten o recolzen, basicament, la F. en C. son: el DCBE, el
DO i la millora de I’ escola, tal com hem pogut comprovar en els estudis i experiéncies

presentats.

3.4.1. Desenvolupament curricular basat en I’ escola

Un dels estudiosos més rellevants en el nostre pais sobre el desenvolupament del
curriculum i la F. en C. és Escudero, en el seu treball (Escudero, 1999) ens basarem per

tractar el DCBE que ell anomena desenvolupament curricular basat en el centre.

La génesi, desenvolupament i expansié del DCBC pot localitzar-se, aproximadament,
entre els anys seixanta i setanta en alguns paisos anglosaxons. Els seus plantejaments
obeien a un conjunt d’idees, valors, politiques i1 estratégies educatives obertament
progressistes 1 decididament centrades a millorar 1’educacid, els continguts i

metodologies pedagogiques.

Skilberck (1984) citat a Gairin (1996:416) defineix el DCBE com a planificacio,
disseny, posada en practica i1 avaluacid6 per part de I’escola d’un programa
d’ensenyament dirigit als alumnes 1 membres de la institucio, implica dotar a 1’escola
d’un grau d’autonomia que li permeti prendre decisions, dirigir els seus afers i
configurar estructures que possibilitin dissenyar el curriculum i configurar programes

especifics d’ensenyament/aprenentatge.
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Dissenyar els centres els seus projectes curriculars a partir de les necessitats del context
comporta uns pressuposits sobre el concepte de curriculum, el rol del professorat com a
agent curricular i el centre educatiu com a marc per al desenvolupament curricular i
professional. Aquests conceptes poden tenir diverses accepcions que dependran de les
condicions historiques, politiques i administratives 1 de la visio cultural d’aquells que ho
defineixen. A continuacid exposarem algunes d’aquestes concepcions que ens

permetran aprofundir en la teoria sobre el DCBE.

3.4.1.1. Concepcions del curriculum i models de disseny curricular

Curriculum és un concepte polisémic, pot tenir diverses interpretacions depenent de la

visio cultural i del sistema de valors que se li atorguin.

En aquest sentit, Jackson (1992) explica:

«El camp d’estudi del curriculum és conflictiu, confus, amorf, moribund, desordenat,
caotic i desepistemologitzat.»

(Cit. a Marcelo, 1994:44)

I Tanner 1 Tanner (1980) especifiquen:

«El significat del curriculum ha canviat significativament al llarg del temps, reflectint
diverses i1 conflictives escoles de pensament de forma de les quals és altament
improbable trobar una definici6 universalment acceptada.»

(Cit. a Marcelo, 1994:45)

Un dels teorics en el context espanyol que més ha aprofundit sobre el tema del

curriculum ¢és Gimeno Sacristan, el qual dona la definicio segiient:

«Curriculum ¢és el projecte selectiu de cultura, cultural, social, politica i
administrativament condicionat, que omple 1’activitat escolar, i que es fa realitat dins les
condicions de I’escola tal com esta configurada.»

(1988:40)
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Entre les diferents aproximacions al concepte de curriculum, Rué en proposa tres

(1996):

— com a pla d’estudis o estructura académica, referent de les politiques educatives;
— com a context normatiu o conjunt de prescripcions legals, culturals 1 contextuals
que regulen 1’actuacio dels docents i alumnes;

— com I’experiéncia educativa viscuda pels alumnes.

Per a cada una d’aquestes opcions trobem grans defensors amb convincents teories que
condueixen a diferents models de desenvolupament curricular. Ens centrarem, en
concret, en tres models que presenten declaracions ben diverses en la teoria i practica
del curriculum i que cooperen a explicar, per qué curriculum té diferents
interpretacions: models de disseny de tall técnic, de tall deliberatiu i practic 1 de tall

critic 1 postmodern (Escudero, 1999).

Model de disseny detall técnic

El model de disseny de tall tecnic (acadeémic, intel-lectual, tecnologic, conductista, etc.)
entén el curriculum com [’organitzacié tradicional del coneixement acumulat, un
programa establert, especialitzat amb un temari recurrent fonamentat en les disciplines
classiques i compartimentades, i on la funcidé del docent €és la transmissio d’aquest

coneixement cultural.

Aquest concepte de curriculum, emmarcat dins del model de racionalitat técnica
desenvolupat per Tyler, s’organitza al voltant de quatre elements: els objectius, les
activitats, la metodologia i el procés d’avaluaci6. Es tracta d’un model iniciat als paisos
anglosaxons que nosaltres hem adaptat al nostre context educatiu. Coll (1991), principal
precursor al nostre pais, considera el curriculum com un projecte que orienta les
activitats educatives, concreta les intencions i1 proporciona guies d’accié adequades als
professors que tenen la responsabilitat Gltima de la seva concrecid. S’ha convertit en el

model de planificacid curricular seguit per la majoria d’administracions educatives.
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D’alguna manera respon a les exigéncies socials que demanen un curriculum técnic,
planificat (per tant, controlable) i exigent amb les materies tradicionals, aixi com

condicionat per les exigéncies dels criteris d’admissid de les institucions universitaries.

L’excessiva planificacido del model de racionalitat técnica esta rebent critiques que es
concreten en les afirmacions segiients: €s excessivament prescriptiu i inflexible,
aguditza la dependéncia dels centres i del professorat a la norma imposada per
instancies superiors limitant el desenvolupament curricular, deixa poca alternativa al
professorat en relaci6 amb el model de persona que es vol formar, i homogeneitza i

separa els grups d’alumnes.

Model de disseny detall deliberatiu

En contraposicio al model técnic, es troba el model de disseny de tall deliberatiu (model
practic, interpretatiu, hermenéutic, de procés) del curriculum. La premissa principal
d’aquesta concepcio €s que cal partir de la realitat social i de I’alumne per anar ajustant
el curriculum a les seves capacitats i interessos i d’acord amb la realitat del moment. Els
continguts que el curriculum ha d’incloure s’han de seleccionar a partir del debat 1 la
negociaci6 entre els agents socials, técnics, families, docents i alumnes. El paper del
professorat dins aquest enfocament és de primer ordre ja que junt amb altres agents
selecciona els continguts, perod el professorat els ha de planificar i1 reajustar a cada
moment depenent de les necessitats de I’alumnat 1 de les expectatives que la societat té

respecte de la formaci6 académica, humana i social que I’escola ha de donar.

Es fonamenta en el model de racionalitat deliberativa, al qual donen suport Eisner,

Schon, Elliot 1 Stenhouse.

«Un curriculum és una temptativa per comunicar els principis i els trets essencials d’un
proposit educatiu, permanentment obert a discussio critica i que pugui ser traslladat
efectivament a la practica.»

(Stenhouse, 1984:29)
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El curriculum, dins d’aquest paradigma, s’entén com a curriculum en I’accid ja que el
professorat adapta 1’activitat educativa segons la diversitat social, cultural 1 académica
de I’alumnat. El disseny del curriculum en 1’accid, a la practica, ha de veure’s com a
«processal, situacional, ciclic i evolutiu; la seva dinamica és la deliberacid i el consens»
(Moreno, 1999:143). Atés que té present el marc interpretatiu, I’estratégia de treball és
la investigacid/accid, com a metode d’indagacié de la realitat. Requereix, per tant,
treball en equip, cultura col-laboradora, participacid, etc., juntament amb autonomia
professional i institucional. Sistematicament i evolutiva, aquesta practica deliberativa
enforteix la professionalitat del docent, millora el desenvolupament curricular i fa

créixer el centre.

Les critiques que rep el model de racionalitat deliberativa, segons Rué, son: la seva
complexitat, el professorat no té experiéncia ni se sent segur; la cultura i formacio
rebuda no ha tingut com objectiu principal ensenyar a ser reflexius; crea angoixes,
desconcert, por al canvi, al desconeixement, i les iniciatives personals sén poc

compartides i recolzades.

Model detall critic

El model de tall critic (politic, socioreconstruccionista i actualment critic i postmodern),
conceptualitzat per Habermas, considera que els fenomens educatius son realitats
socialment construides i que tota persona esta situada en una posicié determinada en
una xarxa de relacions socials, i aquestes «han de ser descobertes, analitzades i
transformades en la direcci6 d’un moén més racional, guiat pels valors de justicia i
veritaty (Hornilla, 1999). En aquest sentit, tant I’educacid, en general, com el
curriculum, en particular, han de partir d’un context sociohistoric determinat si es vol

aconseguir el desenvolupament de tots els implicats.

Concretament, Eisner i Vallance (1974) ’anomenen reconstruccionista. Consideren que
el professorat ha de conéixer les normes i les estructures de les relacions socials per
canviar la situacié educativa i social existent. El seu rol és contribuir a la transformacié

d’una societat més justa i equitativa, construint i seleccionant el contingut cultural a
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partir de la reflexi6 i critica, 1 de les experiéncies d’aprenentatge viscudes pels alumnes.

Per tant, el curriculum ha de situar-se en un espai social més ampli que 1’escolar.

«L’esséncia del reconstruccionisme €s considerar I’educacié com a mitja per millorar la
societat, i amb aix0 oferir millors oportunitats als membres que la componen [...].
Aquesta concepcid atorga a I’educacié un important paper en la transformacid social.
Des d’aquest punt de vista, el curriculum, per poder desenvolupar aquesta funcié de
millora social, ha d’analitzar les normes i practiques socials vigents, criticar-les i
reconstruir-les des de la racionalitat democratica i els valors comunitaris.»

(Skilbeck, 1976. Cit. a Marchesi, 1998:197)

Respecte al disseny del curriculum, si bé aquesta teoria no té un Sistema propi, compta
amb unes estrategies de planificacido i un conjunt de processos. La pedagogia de
l'alliberament de Paulo Freire i alguns moviments de renovacié pedagogica ofereixen
unes propostes estratégiques per portar a terme la concrecid dels continguts i una

metodologia del desenvolupament.

Les aportacions de la teoria critica son molt valides, perd actualment alguns les
consideren classica, ja que ara s’esta evolucionant cap a una reconceptualitzacio del
model que acull noves problematiques i1 dimensions destacades per la sensibilitat
postmoderna. Entre els iniciadors d’aquesta reconceptualitzacié es compta amb les idees
del moviment feminista, que alhora que reivindiquen la seva igualtat de drets, també ho
reivindiquen per a tots aquells grups minoritaris amb poca representacid social. Per al

postmodernisme segons Bolivar:

«El curriculum és un text discursiu, susceptible de ser analitzat en dispositius
lingiiistics. Un disseny i desenvolupament del curriculum en l'era postmoderna advoca
per privilegiar el curs de la vida individual, incloure-hi de totes les veus i grups culturals
on el dialeg i el llenguatge és el nucli de I’ensenyament, sensible al desig, identitat,
geénere i étnia.»

(1999¢:161)
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Conscients que hem de tenir present el sistema educatiu del nostre pais 1 la realitat
actual dels centres educatius, € nostre concepte de model de curriculum en relacio
amb la F. en C. englobaria aspectes dels tres dissenys esmentats. El curriculum es
pot definir com un conjunt d’experiéncies que la institucidé educativa ofereix per a
I’aprenentatge del seu alumnat. Implica la seleccid6 d’uns continguts culturals,
minimament prescrits per 1’Administracié educativa corresponent (sigui central,
autonomica o municipal) per garantir una formacidé integral de la comunitat
d’aprenentatge, i que el professorat reconstruira en funcié de les caracteristiques de
I’entorn sociocultural del centre, en general, i en funcid de les necessitats de I’alumnat,

en concret.

En general, els curriculums prescriptius conformen una massa poc reflexiva i critica.
Sén curriculums programats per la conformitat, per la poca discussio i, en aquest sentit,
es crea una cultura del silenci (Freire). El curriculum ha de ser sensible als diferents
grups socials, sobretot els minoritaris, contribuint a formar identitats socialment

acceptades.

El curriculum ha de preparar I’alumne per a la vida (aprendre a ser, aprendre a
conviure, aprendre a con¢ixer i aprendre a fer) per tant, ha d’ampliar les formes de
representacid que s’ofereixen a 1’escola, en general, i en ’estudi de cada matéria en
particular. Actualment, el pes de les assignatures esta desequilibrat, es dona més
importancia a les instrumentals que a les artistiques 1 aix0 discrimina 1 selecciona un
tipus d’alumnat. La direccid6 que pren el curriculum va enfocada més cap a
I’academicisme que al desenvolupament personal i social, malgrat que hi ha una

consciéncia de canvi al respecte.

El curriculum ha de ser un projecte versatil que pugui adaptar-se als constants canvis
socials. Les noves tecnologies han possibilitat la globalitzaci6 de I’economia, de la
cultura, de I’art, i també de 1’educacid. Caldra prestar atenci6 als potencials perills de
les noves tecnologies en educacio: individualitat, excés d’informacio, caducitat dels
continguts, que poden privar d’una consolidaci6 de la informaci6, de la reflexio i de la

critica.
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En definitiva, cal un curriculum flexible i huma que parteixi del context sociohistoric,
que desperti inquietuds, que motivi, que formi persones creatives, critiques i
indagadores, perque aquestes millorin i facin progressar la societat. La concepcio i
desenvolupament del curriculum s’ha d’abordar des del qiiestionament professional de:
que fem, per que ho fem i1 per a qui ho fem i1 no de la simple aplicaci6 de suposits

psicologics, didactics i organitzatius.

La concepcid de curriculum dins el marc del DCBE correspondria al model de tall
deliberatiu que aspira a un model de tall critic. Segons Escudero (1999) era una
proposta pedagogica que pretenia crear un curriculum escolar més rellevant i
significatiu per a ’alumnat, recongixer la professionalitat dels docents, i dinamitzar els
centres escolars com a contextos de reflexid i indagacié educativa; juntament amb el
compromis escolar amb la democratitzacid social per mitja de les institucions escolars,

el curriculum 1 les relacions entre alumnat 1 professorat.

En el nostre context els MRP van ser I’exemple de moltes idees i practiques que
emparava el DCBC, aixi com alguns projectes realitzats en els primers anys vuitanta

sota la inspiraci6 de la investigacid/accid, I’autoavaluacio escolar... i, més tard, la F. en

C..

En el seu conjunt, el DCBC es pot considerar com una renovacié de les practiques

educatives des dels substrats inferiors, que va ser valorada molt positivament.

«En els seus origens, el DCBE sorgeix com a linia de renovacié que no només compta
amb professorat i centres com als seus protagonistes més importants sind que, al mateix
temps, assumeix el compromis central de millorar I’ensenyament i 1’aprenentatge dels
alumnes. Es tracta, per tant, d’una innovaci6 en i des de la practica, orientada a millorar-
la i transformar-la en els seus contorns més propers pels centres i professorat.»

(Escudero, 1997b:70)
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Els suposits i pretensions inicials del DCBC es van posicionar per no entendre el
curriculum oficial com alguna cosa plenament prescrita, siné com un conjunt de valors 1
propostes pedagogiques que haurien de ser reconstruides activament en els centres per
part del professorat, reflexionant i decidint sobre els seus significats i rellevancia per als

alumnes concrets, els seus contextos personals i socials (Escudero, 1999:295).

34.1.2. El professorat com a agent del desenvolupament curricular

D’una manera molt simple diriem que la feina del professorat é¢s ensenyar i allo que ha
d’ensenyar ja sigui de forma prescriptible o segons el seu criteri esta emmarcat en el

projecte curricular.

«L’educaci6 és una empresa normativa. Es un procés dirigit a la consecucié de certes
virtuts. El curriculum —que inclou les activitats que porta a terme 1’escola per
aconseguir els seus objectius— és un dels seus principals recursos pedagogics. L altre
¢s l’ensenyament. Com la sistole i diastole dels batecs del cor, curriculum i
ensenyament se situen al centre de I’educacio.»

(Eisner, 1992. Cit. a Marcelo, 1994:68)

L’activitat d’ensenyar es pot desenvolupar de diverses formes que dependran del
concepte i dels enfocaments que donem al terme ensenyar i del perfil professional que
presenta el docent. Ara no desenvoluparem el concepte d’ensenyament ni els seus
enfocaments, tema que s’ha debatut prou en la literatura de les ciéncies de I’educacio.
Pero si que tractarem el/la docent com a agent de primer ordre en el desenvolupament
curricular. Fullan (1991) diu: «els canvis en educacid depenen d’alldo que els
professors/es fan i pensen, cosa tan simple i tan complexa al mateix temps» citat a
Marcelo (1994:58), i ho ratifica Delors (1996:166) en dir que «cap reforma educativa

mai no ha tingut exit contra el professorat o sense el seu concursy.
La intervenci6é del professorat en el desenvolupament del curriculum dependra del

disseny curricular que es vol aplicar, aixi es configuraran diferents models de

professorat: el professor/a que transmet els seus aprenentatges; el que es qiiestiona el
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seu paper 1 interpreta les propostes curriculars, les modifica i les adapta en funcio dels
interessos 1 motivacions del seu alumnat; o el professor/a que indaga i1 reconstrueix el
procés d’ensenyament/aprenentatge amb [’alumnat 1 altres agents educatius. Una
interpretacié sobre la intervencid del professorat en el disseny i desenvolupament

curricular, I’expressa Gimeno Sacristan:

«El contingut de la professionalitat docent estd en molt bona mesura decidit per
I’estructura del curriculum [...]. L’actualitzacié professional del professorat, tota ella
esta condicionada pel paper que se’ls assigna en el desenvolupament del curriculum.»

(1988:39)

El professorat com atecnic

El professor/a actua com a teécnic que executa alldo que la politica educativa del moment
dicta. Grups d’experts elaboren les directrius que el professorat haura de seguir per
desenvolupar el curriculum en cada context. El professor/a és un técnic que acaba
dominant les estratégies cientifiques planificades pels experts. Tanmateix, 1’activitat del
professorat és més aviat instrumental (plans anuals de centre, programacions d’aula,
memories de gestid...) i dirigida a la resolucid de problemes mitjancant I’aplicacié de
rigoroses teories i técniques cientifiques. Es el model que respon als principis de la
racionalitat técnica. Si el curriculum és prescrit i semitancat aquest és el model d’agent

curricular.

El professorat com a agent actiu del curriculum

El professor/a com a agent actiu del curriculum interpreta les propostes curriculars, les
modifica, les adapta, etc., segons les caracteristiques del context; experimenta i
investiga sobre la practica i sobre la conseqiiencia de les seves accions i, finalment,
tracta de buscar solucions als problemes que apareixen en la vida escolar quotidiana. El
grau d’intervencid en la redefinicio i aplicacid de les propostes curriculars vindra donat
per la seva formacio inicial i continua, per la seva responsabilitat i compromis davant el

seu treball, pel treball cooperatiu que es desenvolupi entre companys, etc. Es el model
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que es fonamenta en la racionalitat deliberativa. El professor/a es defineix com a
reflexiu (Schon 1 Eisner) o com a indagador (Zeichner, Carr i Kemmis) perqué manté un
constant qiiestionament sobre la propia activitat, permetent un domini sobre ella i obrint

possibilitats de canvi. L’informe Delors advoca per aquest model ja que considera:

«L’elaboracio dels programes escolars i del material pedagogic hauria de fer-se amb la
participacio dels docents en exercici, en la mesura que I’avaluacid no es pot dissociar de
la practica pedagogica.»

(1996:175)

Una visio practica de com hauria d’actuar un professor/a dins d’un model deliberatiu

seria la que ens ofereix Eisner (1987):

— Aquell professor/a que procura «dissenyar activitats de curriculum que invitin
els alumnes a transmetre la seva comprensio de situacions particulars, o la seva
reaccid6 a aquelles mitjancant 1's de diferents formes de representacio
(1987:130)».

— Aquell professor/a que experimenta i agrupa alumnes en funcid de les activitats
planificades (grups petits, individual o col-lectivament).

— Aquell professor/a que proporciona una igualtat d’oportunitats educatives a cada
nen, que els ofereix 1’ocasio per utilitzar 1 desenvolupar les seves capacitats
intel-lectuals més potents, oferint la mateixa rellevancia a totes les materies; per

tant, diversificant el curriculum: els objectius, metodologia i avaluacié.

El professorat com a constructor curricular

El professor/a com a constructor curricular integrat en 1’equip de professionals d’un
centre educatiu, que estudien el context; reflexionen, analitzen i diagnostiquen les
necessitats educatives; es recolzen en les teories de 1’ensenyament/aprenentatge i
investiguen per elaborar els projectes curriculars adaptats al context; revisant
continuament amb diferents metodologies el procés, per redefinir-lo si es considera

necessari; i avaluen la seva efectivitat per formar individus amb raonament critic i
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capacos de millorar i fer créixer positivament la seva societat. El professor/a en aquest
cas metaforicament ¢és arquitecte, delineant i paleta en la construccio6 curricular 1 entraria

en el model del reconstruccionisme social.

Entenem que avui en dia el model de professorat ha de fugir de la mera transmissio de
continguts i de les lligons magistrals, on 1’alumne €s un participant passiu del procés
instructiu. El model que requereix 1’actualitat educativa i que contempla el DCBC és el
de professor/a com a agent actiu del curriculum, que reflexiona, indaga, es mostra critic
1 construeix a partir de les necessitats de ’entorn i de 1’alumnat, la qual cosa provocaria

el pas d’un curriculum prescriptiu a un curriculum obert.

Tanmateix, les tecnologies de la informaci6 i comunicacié s6n un mitja que relleven el
professor/a del rol de transmissor i permeten que prengui la funci6 de facilitador i
orientador. Aixi, el professor/a ha de potenciar el didleg 1 la reflexi6 entre els seus
alumnes, provocar situacions que requereixin 1’analisi i la resolucié de problemes i
globalment organitzar activitats educatives a fi de col-laborar en 1’emancipaci6 de

I’alumnat.

El professor/a no pot actuar ailladament, cal la deliberacid i1 reflexi6 conjunta entre
grups de professors/es i també entre aquests i la resta d’estaments educatius i socials.
Aquest model de professorat requereix una actualitzacid, un desenvolupament

professional continu per esdevenir un professional de la docencia.

«El curriculum no pot desenvolupar-se profitosament en la practica si no esta
acompanyat d’un professorat potencialitzat i professionalitzat. Simultaniament, els
centres escolars han de ser considerats com espais de reflexid i reconstruccio; per tant,
han de ser degudament reconeguts i possibilitats.»

(Escudero, 1999:297)
Com a de sintesi, diriem que el professorat com a professionals de I’ educacio ubicats

dins el marc del DCBC tindria € perfil del model de professorat com a agent actiu

i constructor del curriculum.
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«Els pressuposits i pretensions del DCBC [...] advoquen per entendre el professorat com
a professionals practics i reflexius, critics sobre els continguts, experiéncies i resultats
de D’aprenentatge, capacos d’embrancar-se en opcions de renovacid pedagogica i
respondre moralment i intel-lectualment als desafiaments permanents de la seva
practica.»

(Escudero, 1999:295)

3.4.1.3. Elcentre educatiu: context curricular i professional

«Als inicis del DCBC es donen cita perspectives teoriques i practiques que en integrar-
se sobre el focus de millorar el curriculum escolar i els processos d’ensenyament i
aprenentatge en el si dels centres, aspiren a oferir-nos una perspectiva que possibiliti la
trobada entre desenvolupament curricular i formacié del professorat, aixi com entre
aquestes dues facetes i la recomposicid per dins de les escoles com a organitzacions
escolars.»

(Escudero, 1999:295)

Entenem la instituci6 escolar o centre escolar com una organitzaci6 social que t€¢ unes
fites i tasques educatives i que compta amb una estructura de funcionament que
comporta la interrelacid entre els seus components (persones o grups), els quals
posseeixen unes caracteristiques que determinen la seva identitat i possibiliten el
desenvolupament curricular, que es produira paral-lelament al desenvolupament
professional, i ambdos col-laboren i contribueixen a incrementar el valor i rendiment de

la institucié que seran els indicadors del desenvolupament institucional.

El centre educatiu com una unitat funcional de planificacid, accidé i avaluacio
d’activitats formatives que conformen el PCC, organitzades al voltant d’un temps i un
espai, orientades a la implantacio i a obtenir resultats predictibles en la formacio integral
de I’alumnat, requereix el treball en equip dels docents del centre, incidir tots en les
mateixes idees, actituds i objectius i buscar conjuntament solucié a les problematiques

que deriven de la practica educativa.

334 © Elena de Martin 2003



Formaci6 en centres

Una acci6 1 implicacio col-lectiva de tot el professorat per definir i executar el PCC en
funcio de les necessitats del centre, en general, 1 de I’alumnat, en particular, comporta la
dialectica sobre la practica, la deliberacid, I’intercanvi d’idees i experiéncies, fets que
generen un coneixement practic i que permet que els docents aprenguin els uns dels
altres, que s’ajudin i, conseglientment, possibilitara el desenvolupament professional.

Stenhouse ens ratifica:

«No és possible el desenvolupament d’un curriculum sense el desenvolupament del
professorat... Els estudiants es beneficien dels curriculums no tant perqué modifiquen la
seva instruccid quotidiana com perqué milloren el professorat [...] només podia
aconseguir-se el perfeccionament del contingut del coneixement de 1’educacio a través
del desenvolupament de 1’art del professorat en fer possibles formes d’aprenentatge
basades en la indagacid, el descobriment i el debat.»

(1998:103-104)

En la linia de desenvolupament professional i curricular Ruiz de Gauma diu:

«La coimplicacié que hi ha entre desenvolupament professional i desenvolupament
curricular és tan clara que sovint se les consideren com aspectes inseparables.»
(1996:330)

També Santos Guerra expressa al respecte:

«El curriculum és per al professorat una plataforma en la qual poden plantejar-se
estratégies que van a repercutir en el seu desenvolupament professional, en el seu
perfeccionament, en la qualitat de la practica. [...] El professional de 1’ensenyament pot
trobar en el desenvolupament del curriculum un marc d’indagacié i d’experimentaciod
[...] El curriculum no és un repertori d’activitats que s’han de fer sind una invitaci6 a
explorar i indagar [...].»

(1999:28)

Aixi, el compromis amb la tasca educativa, la inquietud col-lectiva per millorar
continuament el PCC i la reflexi6 compartida sobre els problemes que genera portar a la

practica el PCC potenciara el creixement i1 desenvolupament professional, un
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desenvolupament professional generat en el centre educatiu. Del centre educatiu emana
el coneixement practic que ha de ser contrastat amb la teoria; cosa que permetra un

DCBC i al mateix temps es produira un veritable desenvolupament professional.

El desenvolupament professional i curricular es basa en el desenvolupament de les
persones i en la seva capacitat per incorporar noves formes de fer a la institucié en que
treballen. El desenvolupament de les persones és la rad de ser de la institucio, les
persones son les que fan avangar 1’organitzacio, i la confianga i potencialitat de les
seves aptituds és el primer pas perque 1’organitzacioé pugui oferir un servei (en el nostre

cas, I’educacid) d’acord a les demandes d’una societat altament exigent.

El desenvolupament professional que possibilita el desenvolupament curricular ha
d’estar implicit en I’organitzaci6 del centre, aixi aquesta ha de facilitar espais i temps de
formacié permanent del professorat per al seu perfeccionament, ja que sera 1’element
que permetra el desenvolupament institucional, perqué el desenvolupament professional
vinculat directament amb el desenvolupament del curriculum repercuteix, per sentit

comd, en el desenvolupament institucional.

«Les institucions que decideixen optar per un desenvolupament professional centrat en

I’escola prenen una série de responsabilitats:

»— Incorporen el desenvolupament professional com una variable més a tenir present
en la vida del centre i com un element seu independent.

»— Tota la comunitat educativa s’implica de forma directa i indirecta en un procés de
desenvolupament i d’autonomia, a través del compromis i de la responsabilitat
reciproca.

»— El desenvolupament del professorat centrat en 1’escola es torna en aquestes
institucions en el primer focus de qualitat de 1’educacido per a I’alumnat com a
conseqiiencia de la millora que es genera del docent.»

(Ruiz de Gauma, 1996:330)

Aconseguir el desenvolupament professional, curricular i institucional implica que

cada centre ha de posseir una determinada concepcid del que vol assolir com a
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organitzacio, una determinada concepcié de curriculum i del professorat com a

professional de la docéncia 1 una concepcid de les relacions de 1’escola amb 1’ entorn

social, politic 1 cultural, és a dir, menys rutina, no actuar per inércia i fer plantejaments

propis, de metes curtes perd0 que es puguin assolir. Instaurar la formacio del

professorat en el centre és 1’eix que permetra adquirir aquestes concepcions.

«El DCBC entén que els centres en general i cada un en particular mereixen ser

considerats com a organitzacions actives i protagonistes en el propi disseny i

desenvolupament del curriculum, i no, per tant, com a simples agéncies de distribucid

d’un curriculum pensat i empaquetat en altre lloc.»

(Escudero, 1999:295)

El quadre 24 resumeix la visi6 pedagogica, organitzativa i professional del DCBC com

a alternativa al model tradicional.

Quadre 24. Pressuposits pedagogics, organitzatiusi professionals del DCBC

(Escudero, 1999)

M odel tradicional

Model alternatiu

Reformes Dissenys per part de I’ Administracio per | Projectes culturals i politics a adaptar i
intervenir racionalment i técnica sobre reconstruir localment per centres i
centres i professorat i implantar canvis. professorat a través de processos de

participacid, deliberaci6 conjunta i
participacid de la comunitat.

Curriculum Pla predeterminat i prescrit per Propostes marc obertes, flexibles i

dissenyadors externs, uniforme i
academicista.

emergents en contextos i relacions
pedagogiques; sotmesos a reconstruccio
per centres 1 professorat com a agents
actius; centrat en una concepcio
constructivista de
I’ensenyament/aprenentatge.

Centrescom a
organitzacions

Organitzacions burocratiques, regulades
externament i fragmentades en els seus
processos i dinamiques de coordinacid
interna, gestionades de manera jerarquica i
administrativa.

Organitzacions autonomes i participatives,
construides socialment, indagadores i
promotores de relacions de col-laboracio;
gestionades com a entitats culturals i
politiques.

Pr of essor at Subjectes técnicament deficitaris a remeiar | Professionals reflexius, autonoms alhora
com a entrenant-los en les prescripcions de les que oberts a construir les seves decisions
professionals reformes perque les executin amb el menor | pedagogiques en col-laboracié amb els
del’educacié | &rau possible de discreccionalitat i col-legues; particips actius en el govern i
autonomia. les decisions curriculars i organitzatives.
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El DCBC ha tingut diferents influéncies al llarg del temps: la descentralitzaciéo de
I’educacid, algunes maneres d’entendre 1 promoure |’autonomia dels centres, 1
I’aplicacio d’alguns models de gestié empresarial que han acabat per desfigurar els seus
proposits, quedant exposats a una mentalitat i politica escolar en la qual es dona
prioritzacié als valors economics, de I’eficacia, rendibilitat i qualitat més que als
propiament socials i1 educatius. En el present, la reflexi6 pedagogica reclama la
necessitat de superar aquests problemes; s’insisteix en la transformacié profunda de la
cultura escolar, i dins d’aquesta, de la gestio interna dels centres i de I’educaci6 que s’ha
d’oferir per contribuir al progrés social i huma; la qual cosa comporta el
desenvolupament del curriculum, del professorat i dels centres com el focus fonamental

del fet de I’ensenyament i I’aprenentatge (Escudero, 1999:318).

3.4.2. Desenvolupament organitzacional

El DO sorgeix als anys seixanta com a critica al taylorisme, que havia menyspreat el
subjecte i I’accio dels grups, 1 havia estat influit pel moviment de les relacions humanes,
la teoria de les organitzacions i de la psicologia social; aixi sempre ha estat imbuit en un
marc humanistic i ¢tic de preocupacié pel desenvolupament personal (Bolivar,

1999:92).

Cap als anys setanta es comencen a donar els primers passos per a la seva aplicaci6 als
centres escolars. Uns anys després, Miles 1 Fullan defensaven que, malgrat les
caracteristiques diferencials de les organitzacions escolars i de 1’origen conductual del
DO, aquest podia contribuir a millorar el funcionament i actuacié del centre com a
organitzacio; cosa que es veuria potenciada a principis dels vuitanta pel llibre Poden
aprendre les escoles? de Dalin i Rust (1983). Un conjunt d’estratégies de canvi
posteriors (revisié basada en 1’escola, autoavaluaci6 institucional, millora de 1’escola, o
programes de desenvolupament institucional) tenen el seu origen en el DO (Fernandez

Cruz, 1999:124).
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Sobre la definicié de DO no existeix unanimitat, ja que les definicions difereixen en
funcio de les formes operatives de portar-lo a terme. Bolivar (1999) 1 Arencibia 1 Guarro
(1999) en fan un recull, nosaltres optem per indicar la de Fullan [et al.] que es concreta

més especificament en 1’ambit educatiu:

«El DO en les escoles és un esfor¢ coherent, planificat sistematicament i sostingut
d’autoconeixement i millora, centrant-se explicitament en el canvi dels procediments,
processos, normes o estructures, formals i informals, utilitzant conceptes de les ciéncies

de la conducta.»
(Cit. a Bolivar, 1999:93)

Els objectius del DO segons Arencibia i Guarro (1999:83) son:

— Millorar I’efectivitat de les organitzacions per resoldre els problemes que s’hi
generen.

— Potenciar la col-laboracid per superar els conflictes.

— Desenvolupar capacitats individuals que afavoreixin el creixement personal,
professional 1 grupal.

— Adaptar el funcionament de 1’organitzacio en relaciéo amb les caracteristiques de

I’entorn.

En la trajectoria del DO a I’ambit educatiu segons Escudero (cit. a Arencibia i Guarro,

1999:84) es poden distingir tres moments:

— L’adopcioé del DO en I’organitzacié escolar. Als primers moments el DO es
focalitza cap a la gesti6 efica¢ de les organitzacions, per I’adaptabilitat de les
seves unitats 1 individus als canvis ambientals, per I’augment de la productivitat
1 per la identificacio i lleialtat dels participants. Des de la perspectiva educativa
es va abandonar pel caracter instrumentalista i intervencionista per anar-se
configurant com a procés d’autorevisio de 1’organitzacié en la qual tots els

membres s’impliquen a través d’un treball de col-laboracid.
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— Primers intents de reconstrucci6 educativa del DO. El desenvolupament de
I’escola no es concep com una estratégia per diagnosticar i intervenir per part
dels agents externs, sind com a marc de col-laboraci6 on la revisié del centre la
fan fonamentalment els mateixos integrants, encara que no es descarta I’ajuda
externa que assumeixi que el protagonisme es fonamenta en els processos
generats pels seus membres 1 no en les disposicions o directrius de 1’ajuda
externa.

— La configuracié d’un nou paradigma educatiu —Ila col-laboracio— que suposa la
reconstruccid de 1’escola com a unitat de canvi des de la teoria de 1’organitzacio
escolar, la teoria del curriculum 1 la teoria sobre la professido docent i el seu

desenvolupament professional.

Per aconseguir que el DO tingui éxit en els centres educatius Bolivar (1999) i Fernandez

Cruz (1999) indiquen una serie de condicions:

— Compromis a llarg termini (de tres a cinc anys).

— Analisi de ’organitzacié com un tot, on la clau del canvi esta en els valors,
normes 1 metes que puguin compartir els grups humans que la configuren.

— Capacitat de D’escola per aplicar una seérie de metahabilitats (diagnostic
sistematic, recerca d’informacio i recursos, mobilitzar 1’accid en col-laboracio,
avaluar el procés de treball, etc.).

— Necessitat d’agents o consultors externs que puguin donar suport i assistir a
desenvolupar I’organitzacio i a promoure el lideratge intern.

— Participacid i compromis voluntari d’un significatiu percentatge d’individus.

— Temps i recursos durant tot el procés.

— Incorporaci6 de les estrategies del DO gradualment com a part de les maneres

habituals d’actuar I’organitzacio.

El procediment que ha de seguir la posada en practica el DO seria el segiient (figura 14)
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FASE 1
Inici i construccié delareacio

Acceptacio

Aclariment

Negociacio
5 v
E FASE 11
S Diagnostic de |’ or ganitzacié
E Funcionament actual
N
v v
(L) FASE II1
U Disseny del plad’accio
P Formacio 1 assessorament
A
. v
E FASE 1V
_If\_l Execucio i avaluacio

FASEV » FASE VI

Finalitzacié delarelacié Institucionalizacio del procés

Figura 14. Fases del desenvolupament organitzacional

(Bolivar, 1999)

La varietat de suports que ha tingut el DO en bona part de I’ambit de la sociologia i
psicosociologia explica 1'us de diferents metodologies, especialment en la fase de
diagnostic 1 intervencid. Moltes de les técniques utilitzades aqui estan relacionades amb
els T-Groups, la investigaci6 d’exploracid i1 retroalimentacid, 1 les técniques de
sensibilitzacio, aixi com la investigacid/accio, la investigacid/cooperativa, etc. (Gairin,

1996:415).
Per concloure poden dir que el DO és el procés de desenvolupament d’un centre

educatiu com a organitzacid, ¢és a dir, és el desenvolupament institucional. Fullan (1990)

aixi ho indica;:
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«Per desenvolupament institucional entén els canvis en els centres escolars com a
institucions que incrementen la seva capacitat i actuacions per a la millora permanent.»

(Cit. a Fernandez Cruz, 1999:122)

Aixi, les aportacions del DO en |I’ambit educatiu estaria en la linia d’oferir un marc
teoric/practic per desenvolupar lesinstitucions educatives a través de I’autorevisio i
d’un procés reflexiu i constant, amb 1’objectiu de fer créixer les persones per millorar

I’eficacia de 1’organitzacio.

3.4.3. Milloradel’escola

El moviment de millora de I’escola (School Improvement, en termes angloxasons),
pretén capacitar organitzativament el centre com a totalitat per resoldre de forma

relativament autonoma els seus problemes (Bolivar, 1999:26).

Aquest moviment va assolir el seu major grau de conceptualitzacié i desenvolupament
als anys vuitanta amb el Projecte internacional de millora de I’escola (ISIP), recolzat per
I’OCDE, en el qual van participar els principals experts i investigadors de catorze

paisos. En una formulacié consensuada es defineix de la manera segiient:

«Un esforg sistematic i sostingut dirigit al canvi en les condicions d’aprenentatge i altres
condicions internament relacionades en una o més escoles, amb el proposit d’aconseguir
més eficagment les metes educatives.» (Van Velzen [et al.], 1985:48)

(Cit. a Bolivar, 1999:27)

La millora de I’escola suposa la implicacié de professorat, families i alumnes en la
comunitat educativa, de forma que es puguin produir processos d’autorevisid constant
que es materialitzin en ’establiment de noves cultures sobre el canvi educatiu i el paper
que desenvolupen els diferents agents. Un canvi que potencii les relacions entre el
professorat, les families 1 els alumnes 1 que faci possible el desenvolupament d’un
curriculum que reculli les necessitats i caracteristiques dels alumnes i del context

(Arencibia i Guarro,1999:75).
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Aquest canvi afectara les condicions organitzatives internes del centre escolar i1 s’hauria

de concretar segons Hopkins (un dels membres del projecte ISIP) en:

«[...] un canvi educatiu que tracti de millorar els resultats de I’aprenentatge de
I’alumnat, aixi com enfortir la capacitat de cada centre per conduir el canvi. Es tracta,
per tant, de millorar els resultats dels estudiants, centrant-se decididament en el
processos d’ensenyament/aprenentatge, i també en les condicions que puguin contribuir
a facilitar-los. D’aquesta manera, se centra en la millora de la capacitat de canviar per
part dels centres en ordre a oferir una educacié de qualitat. Aix0 suposa no acceptar
cegament les prescripcions emanades de les reformes centrals, ni tractar d’implementar-
les acriticament.»

(Cit. a Escudero, 1999:349)

Hopkins ens indica que la millora del centre esta unida a les condicions internes, i que
perque les reformes tinguin €xit hauran de ser reconstruides des de dins, en funcié de les
seves caracteristiques. Segons aquest autor existeixen quatre grans categories o
elements interns a la institucié que marquen els indicadors de procés de millora (cit. a

Arencibia i Guarro, 1999:76):

1. Practica. Inclou les variables que la investigacio sobre escoles eficaces ha demostrat

que tenen efectes positius sobre el rendiment dels alumnes:

— Emfasi en el curriculum i en les habilitats basiques.

— Temps dedicat a la instruccio6 i les oportunitats d’aprendre.

— Models consistents d’ensenyament.

— Comunicaciod 1 consens (qualitat de la interaccid, especialment entre alumnat i

professorat).
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2. Organitzacio. Es destaca el paper del lideratge en totes les fases del procés de millora

junt amb altres elements:

— Implicaci6 del professorat en la presa de decisions.

— Normes organitzatives capaces de guiar 1’accié docent.

— Aclariment de funcions i responsabilitats.

— Existéncia d’espais, temps 1 procediments definits per al treball conjunt.

— Implicaci6 dels pares dels alumnes.

3. Cultura de I’escola. Es la clau per millorar 1’escola. La cultura podria definir-se com
a resultat agregat de les normes i els valors dels seus membres. Els factors més
directament associats a la millora escolar des d’aquesta categoria sén: existéncia
d’expectatives altes, consens sobre els valors predominants i clima ordenat i segur. Els

seus descriptors serien:

— Objectius clars i expectatives altes respecte d’alumnes i de professorat.
— Clima ordenat i alentidor.

— Sistemes de valors compartits.

— Autoestima del professorat.

— Nivell de compromis del professorat.

— Col‘laboraci6 entre el professorat.

4. Recursos. Els seus descriptors serien:

— Planificaci6 sistematica.
— Desenvolupament professional del professorat.
— Autorevisio de I’escola.

— Suport extern.
Aquests elements identificadors de la millora de |’escola permeten establir relacions
amb la formacié en servei del professorat, el desenvolupament i suport professional,

I’adopcid, implantacio i disseminacié d’innovacions educatives, el desenvolupament
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curricular basat en ’escola, el procés d’assessorament a I’escola i, més en general, el

desenvolupament organitzatiu (Arencibia i Guarro, 1999:75).

Hopkins 1 altres membres de 1’Institut d’Educacié de Cambridge (1996) van identificar
dos grans limitacions dels processos per capacitar el centre escolar com a unitat basica

de canvi (Cit. a Bolivar, 1999:27):

— Haver-se centrat fortament en les relacions i treball conjunt del professorat,
magnificant les activitats que es dirigeixen al desenvolupament del professorat
(compromis, xarxes, relacions) i oblidant en certa manera que el nucli del treball
conjunt ha de ser el curriculum escolar, amb 1’objectiu prioritari de
I’aprenentatge de I’alumnat.

— EIl mateix model de procés, sovint, ha caigut en un enfocament técnic/racional
del canvi, desconnectat de la dinamica real de cada centre i de les seves
circumstancies i condicions singulars, tenint tendéncia a transferir formules que

han funcionat en altres centres.

El moviment de la millora de I’ escola suposa avancar en la concepcié de 1’escola com
a organitzacié que posseeix una entitat propia, que pot avancar i millorar en 1’objectiu
social que té encomanat: oferir una educacié de qualitat; és a dir, a través del
desenvolupament professional, desenvolupar un curriculum que respongui a les
demandes socials i adaptat a les necessitats del context. Insisteix que la millora de
I’escola és la millora de ’aprenentatge de 1’alumnat, i aquesta no es produeix si no es

desenvolupen unes estructures organitzatives del centre que ho possibilitin.

Els tres pilars en que se sustenta la F. en C.: DCBE, DO i millora de |’escola
conflueixen en un mateix punt: els membres d’un centre educatiu s’impliquen en
processos de desenvolupament curricular que conflueix en el desenvolupament
institucional i conjugats amb un desenvolupament professional a través de la reflexi6 i

intent de millora de les practiques educatives.
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D’una manera més especifica aquests fonamentsteorics ens aporten:

— El curriculum com a text. El DCBE ho considera la peca fonamental i aquest
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s’ha de dissenyar en funci6 de les necessitats socials i sempre amb 1’objectiu de
formar persones sanes académicament i personal, que es puguin desenvolupar en
el context social, econdomic 1 politic, que siguin critiques 1 tinguin coneixements
per prendre decisions assenyades en relacio amb les circumstancies. La millora
de |’ escola ho considera un mitja per a I’aprenentatge de I’alumnat.

El professorat com a professionals de I’educacio. Els tres pilars reconeixen la
importancia i protagonisme del professorat en tot el fet educatiu, des de
I’organitzaci6 1 la seleccid6 de continguts curriculars fins a la feina
tradicionalment encomanada: la docéncia. Aconseguir el professionalisme
requereix formacid constant a partir de la recerca de solucions a les
problematiques del context 1 amb I’objectiu de créixer com a professionals.

El centre com a context organitzacional. El centre educatiu és considerat com el
context que necessita un desenvolupament organitzacional coherent i racional
que recolzi i faciliti la tasca educativa, que sigui dinamic per adaptar-se als
moments canviants i evolutius de les demandes de la societat. Es un eix que ha
d’afavorir el desenvolupament del professorat perque pugui desenvolupar el
curriculum 1 ciclicament el desenvolupament de la propia institucio, ja que el
professorat és la part viva que mobilitza el context (centre) i el text (curriculum).
L’ aprenentatge de I’alumnat com a fita. Els tres pilars persegueixen el mateix
objectiu: I’aprenentatge de I’alumnat. EIl DCBE indica quins aprenentatges i com
s’han d’adquirir. El DO indica el desplegament organitzatiu perque sigui
possible I’aprenentatge, i la millora de I’ escola com fer que aquest aprenentatge
s’optimitzi. Arribar a I’optimitzaci6 de ’aprenentatge de 1’alumnat requereix un
aprenentatge del professorat, tots dos han d’avangar paral-lelament,
I’aprenentatge d’uns enforteix 1’aprenentatge dels altres.

S ha de partir de les caracteristiques, condicions i necessitats de cada centre.
Cada centre, cada context t¢ la seva idiosincrasia. Els procediments per educar
no es poden copiar, es poden observar, valorar i prendre com a orientacions,

perd sempre sera necessari una adaptacidé a les necessitats, caracteristiques i
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possibilitats de cada entorn educatiu. Cada equip de docents ha de prendre
continuament decisions per poder actuar de manera coherent, raonada i amb
sentit comu en funcid de les necessitats, i I’element que ho facilitara és la
reflexio 1 la deliberacié constants sobre la practica que s’aconseguira de manera

optima si es veu com un procés formatiu, com escrivien en pagines anteriors:

«Formar-se és prendre consciéncia del que una persona fa i com millorar-ho.»

(De la Torre, 2000)

3.5.  Formaci6 en centres com a model de formaci6

Els estudis 1 experieéncies sobre la F. en C. ens han mostrat les linies teoriques i les
propostes practiques d’aquesta accié formativa. En general, tots convergeixen a prendre
el centre educatiu com a organitzaci6 que ha de possibilitar i generar el
desenvolupament curricular 1 professional. Un exemple d’aquestes conviccions €s

I’escrit d’Escudero:

«La formacio6 del professorat s’ha de fer en el si de la mateixa escola com a organitzacio.
Quan s’advoca i actua d’acord amb aquest plantejament, s’intenta fer possible, en la realitat
quotidiana dels centres escolars, que la formacid i perfeccionament del professorat tingui
lloc en el seu context natural de la docéncia, que els agents educatius es formin per millorar
el seu treball pedagogic amb els alumnes, que la mateixa escola en el seu conjunt funcioni
com un espai institucional en el qual tinguin lloc els processos d’ensenyament i
aprenentatge tant per als alumnes com per al professorat, i que ella mateixa, com a institucio
educativa, aprengui també a funcionar el millor possible.»

(Escudero, 1995:323)

Les diferents argumentacions i teories enfoquen la formaci6é permanent del professorat a
partir de la reflexio6 i millora de les propies practiques, ¢és a dir, una formaci6 basada en
el centre, que permeti donar solucions a les problematiques i necessitats del mateix
centre. Aquest fet no es veu com a simple modalitat de formacidé sindé amb una
idiosincrasia particular que adquireix 1 s’ajusta a les caracteristiques d’'un model concret

de formaci6 del professorat, tal com s’indicava en la definicid6 de Sparks i Loucks-
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Horsley (1990): «un disseny per aprendre, que inclou un conjunt de suposits sobre d’on

prové el coneixement i1 com el professorat adquireix 1 desenvolupa aquest

coneixement.»

La F. en C. entesa com a model de formacié (Granado, 1997), com a actuaci6 formativa,

model o modalitat (MEC) o com a acci6 formativa (Benedito, 1991) i altres que la

generalitzen com a modalitat o estratégia formativa, nosaltres creiem que s’ajusta a un

model de formacio, 1 Granado ho defensa clarament:

«La F. en C. constitueix un model de perfeccionament docent, ja que compta amb un
suport teoric, el qual es constitueix des d’una forma concreta d’entendre I'escola, €l
curriculumi el docent i els seus respectius desenvolupaments.»

(1997:33)

Algunes idees concretes, que ja s’han anat descrivint, sobre la manera d’entendre

I”escola, el curriculum i e docent en I’entorn de la F. en C., serien les segiients:

348

— L’escola ha quedat prou argumentat que €s un espai institucional en el qual

tenen lloc els processos d’ensenyament i aprenentatge tant per als alumnes com
per al professorat, i que ella mateixa, com a instituci6 educativa, aprengui també
a funcionar el millor possible (Escudero, 1995:323). La idea de 1’escola com a
organitzacié que pot aprendre i millorar la referma Gairin, (2000b:40): «la
defensa d’organitzacions que aprenen €s coherent amb la linia de treball que
defensem del centre educatiu com un espai de formaci6 i innovacid, on es
realitzen processos d’aprenentatge que repercuteixen en canvis significatius per
a ’organitzacio.»

L’escola com organitzacid que té unes fites i tasques educatives, les quals
identifica en el PEC i el PCC. El curriculum, des de la perspectiva de la F. en C.,
¢s una via d’investigaci6 i renovacid pedagogica, quan el professorat reflexiona
de forma critica i analitza les propostes educatives i les adapta a les necessitats

socials, en general, i concretes de I’alumnat.
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«El curriculum suposa una seleccio de determinats sabers culturals d’entre tots aquells
que constitueixen el bagatge que la societat ha anat acumulant, 1 aquesta seleccio es
produeix sota determinades condicions historiques, politiques i administratives, i en un
determinat sistema de valors que la condicionen. Des dels primers treballs de Dewey,
emmarcats dins del denominat enfocament critic, han assenyalat aquesta dimensio
(Bernstein, Appel, Giroux, Hargreaves) [...] El curriculum ha de concretar i fer
explicites les intencions educatives d’una determinada societat.»

(Cit. a Marchesi, 1998:197-199)

La concepcio del disseny i desenvolupament del curriculum a partir de la realitat
social i personal, és considerar-lo com un projecte social i cultural per formar
persones critiques, creatives, responsables, compromeses amb [’entorn,
dialogants... Concepte de desenvolupament curricular des la perspectiva

educativa sociocritica.

«Es dificil fonamentar el desenvolupament curricular basat en I’escola de manera
adequada en abséncia d’una perspectiva educativa sociocritica.»

(Villar, 1992:16)

— Els docents son els professionals, i particips actius en el govern i
desenvolupament curricular, que prenen les seves decisions pedagogiques en
col-laboraci6 amb els collegues a través de la reflexio i deliberacio,
consegiientment, el desenvolupament curricular es converteix en text i context

del desenvolupament professional. Fernandez Cruz ens ho argumenta:

«La formacié centrada en I’escola comporta una determinada concepcid del professorat
com a professionals reflexius que investiguen 1 comparteixen coneixements,
preocupacions i experiéncies en els seus contextos naturals de treball, i exigeix anar
configurant el centre (amb els recursos i1 suports necessaris) com a comunitat
d’aprenentatge per als alumnes, el professorat i la propia institucio.»

(1999:143)
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L’aprenentatge de la institucié ve donat pel registre 1 ’acumulacido de les seves
practiques educatives, valorades criticament reconeixent els exits 1 fracassos, i
construint a partir de la instauracid dels exits 1 rectificant els fracassos. Aquest
procediment comporta el diposit d’un saber apilat per la practica professional dels
docents. El model de F. en C. es presenta com un dels que millor poden aprofitar aquest
saber 1, des de plantejaments més o menys sistematics, contrastar-lo, augmentar-lo,

difondre’l i utilitzar-lo per a la millora dels centres (De la Rosa, 2001:33).

La F. en C., per tant, suposa també certa revolucid epistemologica en el sentit que
s’enfoca la produccidé del coneixement des de la citada acumulacido d’experiéncia
positiva i des de la reflexio 1 investigacio sobre la practica del propi professorat en les
seves aules. El coneixement sorgit de la practica és, en definitiva 1 amb les necessaries
validacions, un coneixement 1til, imprescindible i capa¢ de generar noves possibilitats
d’aplicaci6 immediata. D’altra banda, en cercar i trobar algunes fonts de coneixement
en el propi centre, se n’aconsegueix una revaloritzacié del mateix i del professorat que
en forma part. El centre es converteix, aixi, en una renovacio i en aveng pedagogic (De

la Rosa Diaz, 2001:33).

Aquestes idees queden unificades i concretades en el Decret 194/1997 pel qual es regula

el sistema andalis de formacid del professorat. Aquest recull:

«[...] el model de F. en C. sembla el més adequat per afrontar el repte que suposa la
generalitzacio del nou sistema educatiu més plural i millor adaptat a les necessitats de
formacio en la societat actual. Aixo comporta la necessitat que els centres, dins del seu
projecte curricular, estableixin un pla de formacié amb el qual tractar de cercar de forma
col-laboradora solucions als ambits de millora de la seva practica educativa, assolint una
major participacio i implicaci6 del professorat en els processos de formacio.»

(BOJA 9.8.97:9.504)
Si relacionem els models de formacié que s han descrit al capitol 2 i les caracteristiques

que conformen la F. en C., aquesta Sadscriuria als models de desenvolupament/

millorai al d’indagacio.
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Als apartats seglients desenvoluparem aquestes idees: des del punt de vista teoric —el
centre com a eix de la formacio—, i des de la perspectiva practica —Ila metodologia de

procés i les modalitats més especifiques de la F. en C.—.

3.5.1. El centrecoma eix delaformacio

Com hem expressat en els apartats anteriors, la ineficacia de la formacio6 individual 1 el
desenvolupament de cursos com a modalitat més estesa per millorar I’acci6 educativa a
les escoles, va provocar la recerca de justificar el centre escolar com a punt de
referéncia basica per a la planificacié de les accions formatives. Montero i Fernandez.

argumenten:

«Si la formacié en exercici t¢ com a meta el desenvolupament professional del
professorat per augmentar la qualitat educativa dels centres en els quals treballen,
llavors, prenem el centre com a punt de partida —i d’arribada— d’una formacié que
respongui millor a les necessitats dels diversos contextos professionals, a I’expectativa
de major activitat i implicacié del professorat en la seva propia formacio i sigui, a la
vegada, respectuosa amb la consideracié del professorat com a professionals reflexius i
investigadors de la seva practica. Els centres es consideren aixi com a llocs en els quals
també el professorat podem aprendre.»

(1997:317)

El centre pot ser el lloc de formaciod, perd no €s aquest el fi, sind que el centre genera el
motiu, la necessitat de la formacio i orienta el contingut de la formaci6. La formaci6 va
dirigida a un equip de docents que actuen conjuntament en un context concret i
I’objectiu és optimitzar 1’ensenyament que va dirigit a I’alumnat, el qual déna vida al
centre, perqué pugui aprendre les disciplines que preveu el sistema educatiu i es pugui
desenvolupar com a persones membres d’una comunitat. Aquesta idea la comparteix

Bolivar:
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«L’escola ha de ser no només el lloc d’aprenentatge per als alumnes, com sembla obvi,
sindé simultaniament ha de ser un context estimulador de ’aprenentatge i creixement
professional, on la millora en el coneixement 1 accid dels processos
d’ensenyament/aprenentatge va en paral-lel amb els canvis en els processos de treball en
el centre.»

(1997:383)

La formacio sorgeix quan el professorat reflexiona de forma critica i compartida
sobre la seva practica docent en un context concret, sorgeix del treball a ’aula i, per
tant, la formacio ha de repercutir a I’aula. Aquest és un element singular d’aquesta accio
formativa, que la diferencia d’altres possibles formes de formacié permanent. Es una
concepcid constructivista de 1’aprenentatge del professorat, perque el coneixement és
construit quan el professorat interacciona amb el medi i tracta de comprendre’l buscant
alternatives de soluci6 als problemes, necessitats 1 aspiracions que emergeixen de les
practiques quotidianes; la practica de la reflexid6 sobre 1’accid contribuira al

desenvolupament professional.

Els continguts de la formacid s'ajusten a les inquietuds del professorat i a les
necessitats del centre i estan plenament relacionats amb la practica docent. Quan
sorgeix la formacio en el centre és perqueé un grup de docents esta interessat a abordar
un tema comu que els implica i que el seu tractament repercutira en la millora
professional 1 en el context del qual ha emergit. La F. en C. és una espiral, les
tematiques formatives sorgeixen del centre i el seu desenvolupament aportara uns
coneixements que enriquiran professionalment els docents, els quals els aplicaran en la

seva tasca d’ensenyants i aixi repercutiran en el centre.

«Els continguts de la formacio es circumscriuen a les propies practiques educatives del
centre on es treballa. No es tracta, per tant, de 1’adaptacié de propostes externes. Es el
mateix centre el que delimita quines son les prioritats formatives.»

(Arencibia i Guarro, 1999:102)
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La F. en C. des dels plantejaments que I’estem abordant va encaminada a incidir a
combatre 1’aillament de les aules, perque els problemes compartits 1 la recerca de
solucions conjuntes potencia la interaccid del col-lectiu professional, la discussio,
I’intercanvi d’idees i experiéncies i, consegiientment, millorara 1’acci6 docent dins un

mateix context.

«Es demana que la formacié permanent es porti a terme en el marc del centre i
conjuminant les necessitats individuals i les del projecte educatiu del centre. Aixo fa que
el punt de partida de la formaci6 permanent i el d’arribada siguin ’increment de la
qualitat i I’eficacia individual i institucional.»

(Darder, 1995:43)

3.5.2. Metodologia de procés

La formaci6 basada en el centre parteix, normalment, d’un model de procés, com a
forma habitual de treball, consensuant un mapa d’eéxits 1 necessitats, fruit de
I’autodiagnostic de la situacié del centre, derivat del compromis per revisar, concretar i
sistematitzar les idees educatives, de manera continua i en espiral, en un pla d’accio.
Aixi, cal la cooperacio de tots o una majoria dels membres per analitzar reflexiva i

col-legiadament on s’esta, per que 1 com s’ha arribat (Ferndndez Cruz, 1999:145).

Aixi la part practica de la F. en C. requereix seguir un model de procés que condueixi el
desenvolupament de la formacid. Granado (1997) proposa el model d’innovacié basada
en la resoluci6 de problemes, que ha estat ampliament utilitzat en models com el DO 1
¢és proper conceptualment a I’esquema proposat per la investigacid/accid. La descripcio

del model de procés, segons Granado és:

«Com a metodologia de treball que es desenvolupa a través de diferents moments o
etapes no lineals, permet abastar diferents problematiques (curriculars, organitzatives,
etc.) sempre decidides pel professorat.. No es tracta d’una simple seqiiéncia de
moments que se succeeixen i donen pas, sind que, tenen entitat en si mateixos,

s’entrellacen, se sobreposen i és un recorregut constant, el que els dona la profunditat
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precisa per imbuir-se realment en la realitat dels centres [...]. Es tracta d’un procés que
es construeix conforme avanga i és el punt on resideix gran part de la seva forga, ja que
permet la reconstrucci6 progressiva i fonamentada de la practica.»

(1997:89)

Quant a la metodologia d’investigaci6 en ’acci6 els processos basics consisteixen en la
recopilacio sistematica de dades sobre un problema, la seva analisi i la mobilitat dels
recursos d’accid adequats per a la seva resolucid. Aquest conjunt de processos es pot
articular de diverses formes, encara que practicament totes s’estructuren en una serie de

fases, etapes 0 moments similars.

Una segliencia tipica de desenvolupament del model de proceés és la que s’articula en

els processos segiients:

— Creaci6 de condicions previes: coneixement del model, aclariment, consens,
funcions, compromis, expectatives, etc.

— Diagnostic de la situacid 1 identificacio d’ambits preferents de millora.

— Analisi 1 formulaci6 de problemes.

— Recerca de solucions i condicions necessaries.

— Elaboraci6 i planificacié d’un pla d’accié.

— Posada en practica i desenvolupament del pla d’accio.

— Diferents moments d’avaluacio (inicial, processal i final).

— Institucionalitzaci6 del procés.

Dins de la metodologia de procés es podria incloure el model d'intervencio per a la
millora en un centre educatiu. Es un model que assumeix els principis basics de la
millora continua i la innovacid, permet posar en marxa un treball sistematic sobre
realitats existents amb la intencid de millorar-les. La seva aplicacié comporta un
desenvolupament diferent en cada entorn educatiu, ja que no €s un cataleg de solucions,
sind una eina de gestid, capa¢ d’adaptar-se a la realitat de cada centre (Hilario i
Gonzalez, 2001:21). El pla de treball proposat segueix el citat cicle de Deming (capitol

2, estratégies metodologiques) i és el segiient (figura 15):
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PLANIFICAR

1. Assumir I’existéncia de certes raons per a la millora.

2. Sensibilitzacié/formacio.

3. Analisi i diagnostic de les causes que determinen la millora.

4. Seleccio d’una area de millora.

5. Formulacié d’objectius i propostes d’accio per aconseguir-los. @
OPTIMITZAR PLA EXECUTAR

. . 6. Execucio del treball a partir de les

10. Normalitzar les mesures correctores i DE

dades anteriors:

MILLORA - E}aboraglf) d’una pr.oposta
d’actuacio6 per modificar una
realitat existent indicant fites
clares i consensuades.

la manera de treballar.

11. Establir canals de control i
ajustaments futurs.

12. Planificar plans d’intervencio futurs.

VERIFICAR
7. Verificar si s’han eliminar els aspectes negatius.

8. Verificar si s’han aconseguit les fites previstes.
9. Avaluar els processos de desenvolupament i el seu impacte.

Figura 15. Procés de millora d’ un centre educatiu

(Hilario 1 Gonzélez, 2001)

Dins d’aquesta linia de millora Del Rincon, (2000:53) ens presenta un altre procés que
es deriva de la investigacid/accié amb la finalitat de millorar la practica educativa i
implicar als participants. Indica directrius per a la revisio i desenvolupament intern de
processos relacionats amb la citada practica. Des de la perspectiva metodologica
s’emfatitza 1’espiral de cicles d’autorevisi6 amb processos de revisio, planificacio,
implementacio i revisio. El quadre 25 recull aquest procés general de revisio i millora i

indica eines per a la seva operativitzacio.
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Quadre 25. Procés general derevisio i millora
(Del Rincon, 2000)

Fases

Objectius

Recollidai analisi de
dades

Informe

1. Plantejament

Conscienciar necessitat
d’optimitzar

Sessions grupals

Acords 1 decisions

2. Revisio global

Prioritzar arees de millora
assumibles

Pluja d’idees. Llistes. Grup
nominal

Arees prioritaries

3. Revisi6 especifica

Diagnosticar

Llistes. Guia revisio.
Perfils. Mapes. Diagrames.
Indicadors

Problemes.
Necessitats.
Causes.

4. Planificar millores

Elaborar pla d’actuacid

Pluja d’idees. Mapes.
Diagrames.

Que es fara, quan,
com, amb que, qui

5. Aplicar millores

Implantar pla d’actuacio6

Llistes. Guia revisio.

Material referencial.

Perfils. Mapes. Diagrames. | Evidéncies.

6. Revisar millores Valorar pla d’actuacid Llistes. Guia revisio. Aspectes positius,
Perfils. Mapes. Diagrames. | negatius.
Indicadors Dificultats.

7. Planificar noves
millores

Institucionalitzar.
Optimitzar pla d’accio.
Nova area.

Pluja d’idees. Mapes.
Diagrames.

Que es fara, quan,
com, amb que, qui

La metodologia de procés és el procediment per a desenvolupar els PFC.

3521

Projectes de formaci6 en centres

«Acceptant que tot aprenentatge en si mateix suposa un cert desenvolupament personal i

social i, convenint amb la saviesa popular que el saber no ocupa lugar hem de partir de

I’analisi, d’establir prioritats, metes especifiques i de debatre el tipus de problemes que

hem d’afrontar amb la formacio. [...] S’ha d’entrar en la discussio sobre la finalitat dels

processos formatius i la seva articulacio contextual i social. No és tan evident que la

formaci6 és un benefici, o un bé necessari, si no s’especifica a qui serveix, per a qué

serveix, en quines condicions, sota quines circumstancies, amb quines limitacions...»

(Pont, 1997:323)

Aquestes reflexions de Pont ens posen en evidéncia la necessitat de plantejar-se

clarament i raonada quins han de ser els objectius i el procés de qualsevol accid

formativa, aixi com tenir en compte el context, les condicions i limitacions. Aquests son

356
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elements inherents en els PFC; per tant, s’han de tenir com a premissa a I’inici del

desenvolupament del PFC.

El PFC és I’instrument per satisfer les necessitats de formacié d’un equip o grup de
professors/es que imparteixen la docéncia en un mateix centre educatiu i amb 1’objectiu
de millorar com a docents per millorar la qualitat educativa. Aquesta formacio d’equips

docents requereix el desenvolupament de treballs en col-laboracié en un mateix context.

«Els PFC que cada curs es gestionen des de la Subdireccié General de Formacié del
Professorat han de partir de les necessitats reals del centre i revertir-hi en accions
particulars que contribueixin millorar la qualitat de 1’ensenyament de tota la comunitat

educativa (MEC) '*.»

Les propostes de PFC sorgeixen per iniciativa d’un equip docent a partir de les
necessitats formatives detectades en el centre, amb [’objectiu d’adquirir els
coneixements i la formaci6 necessaria que capacitaran per satisfer les demandes del
sistema educatiu, en general, i les concretes del centre. Els PFC poden ser diversos,
referent a qiiestions de ’aula, de gesti6 1 coordinaci6 pedagogica, de dinamica d’equips,

etc.

«Els PFC ¢és el procediment que més incideix en 1’autonomia dels centres:

»— Parteix del professorat de cada centre.

»— Afavoreix la tasca d’equips de professorat d’un mateix centre.
»— Implica el professorat d’un mateix claustre.

»— Dona resposta a situacions especifiques de cada claustre.

»— Els resultats incideixen en el centre educatiu.

A més, els PFC suposen avangar clarament en 1’actualitzacié del professorat:

»— So6n un auténtic treball d’investigacié educativa.

' http:/www.pntic.mec.es
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»— Actualitzen el professorat.

»— Generen reflexio i intercanvi d’idees.

»— Possibiliten el treball en equip.

»— Afavoreixen ’analisi critica i la presa de consciéncia de la situacié educativa actual.
»— Ofereix la possibilitat de difondre de forma escrita o parlada les seves conclusions

(MEC) "°.»

Un PFC ha d’incloure propostes d’innovaci6 educativa, integracié de noves tecnologies
de la informacio6 i comunicaci6, suggeriments de col-laboracié interinstitucionals, ajudes
economiques individuals perque el professorat assisteixi a activitats formatives
organitzades per associacions o universitats de caracter autonomic o central sobre

tasques especifiques (Villar, 1998:50).

Els PFC no sorgeixen de manera causal, sindé d’un proposit d’actualitzacio, de millora 1
de renovacio, el que comporta un treball sistematic d’analisi, reflexid, discussio critica i

deliberada que parteix de la realitat i de 1’experieéncia personal i grupal.

«La formacio centrada en 1’escola ha de ser sistematica i planificada globalment, i a la
vegada, el disseny concret I’ha d’elaborar cada centre d’una manera participativa i
progressiva i d’acord amb les necessitats concretes i amb el desenvolupament de la
formaci6.»

(Darder, 1995:44)

La planificaci6 ha d’incidir fortament en 1’experimentacio, la incorporacié de les bases
practiques de coneixement, la col-legialitat i el compromis, el lideratge formatiu, la
implicaci6 apropiada dels participants, els principis de I’aprenentatge adult, la reaccio a
postures erudites 1 académiques, i I’apreciacio de les noticies biografiques personals i la

historia del centre docent sense cap contencio (Villar, 1998:50).

Com a fruit del recull i analisi d’idees expressades en diferents textos sobre els PFC

elaborem els principis que s’han de considerar per fer-los operatius i efectius:

5 http:/www.pntic.mec.es
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— EI PFC ¢és Dl’instrument, perqué un equip de docents aconsegueixi de forma
progressiva assolir els objectius desitjats a partir d’unes necessitats sentides d’un
problema real.

— Ha de ser creible, rellevant per millorar la practica docent i compatible amb les
tasques docents.

— Comporta reflexido per identificar déficits, necessitats o arees de millora
educativa i també consens per a la presa de decisions.

— Un PFC requereix una autoavaluacid, un diagnostic del context, per recongixer
els punts forts i els punts febles (arees de millora) i actuar, en conseqiiéncia
sobre els ultims.

— La identificaci6 de les arees de millora ha de ser objectiva, a partir de dades i
evidéncies constatables. Les suposicions i les conjectures no son valides per a la
presa de decisions.

— Prioritzacid6 de necessitats a partir de deficits, caréncies, problemes,
insatisfaccions, obligacions prescrites per I’ Administraci6 educativa, etc.

— Plantejaments d’objectius realistes en relacio amb les necessitats, concrets per
saber qué¢ volem aconseguir i per tant mesurables; si son mesurables es podra
saber qué s’ha aconseguit; i assolibles d’acord amb les disponibilitats de
recursos i fites.

— Aconseguir els objectius requereix una planificacid: activitats, distribucié de
responsabilitats 1 treball en equip, temporitzacid, donar contingut a les sessions,
mitjans 1 recursos, metodologia i un pla d’avaluaci6 del procés i dels resultats
amb els seus criteris i1 indicadors.

— En la implementacié del PFC, en funci6 del seu desenvolupament, s’ha de tenir
present la possibilitat de replanificar-lo, a través de 1’avaluacié del procés, fer
una reestructuracié segons les disfuncionalitats.

— L’avaluacid és un element present en tot el desenvolupament del PFC. El PFC
sorgeix, perque d’una manera informal o formal hi ha hagut una autoavaluaci6, a
partir de la qual es genera aquest. En la prioritzaci6 de necessitats també
s’hauran formulat uns criteris d’avaluacid. L’avaluacié del procés requereix

I’establiment d’una periodicitat i indicadors concrets per fer comprovacions i
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poder identificar el correcte o incorrecte desenvolupament. Finalment, cal fer
I’avaluaci6 dels resultats per constatar les fites assolides.

— El treball en equip com a factor incondicional i eix del desenvolupament del
projecte.

— Una actitud positiva sobre la propia capacitat de solucionar els problemes i de
modificar la realitat, deixar de banda la cultura de la queixa, i creure en els

projectes i la formacidé permanent.

Materialitzar els PFC requereix disposar d’uns recursos. Villar (1998:52) fa una bona
analisi critica 1 relaciona respecte d’aixod: «els PFC han de ser exigents 1 inconformistes;
els centres docents han de tenir accés als recursos escrits (revistes, llibres, memories
d’investigacid), audiovisuals (video, retroprojector) i la nova telematica (des maquinari
—hardware—i programari —solftware—a connexié amb Internet) per a I’aprenentatge
de conceptes i técniques pedagogiques 1 intercanvi d’experiencies per mitja de xarxes
informatiques (entre centres docents, universitats, CPR, etc.), perque un PFC significa
un canvi de corrent formatiu: des d’una formacié centrada en 1’assessor extern a un
aprenentatge centrat en el professorat; a I’is de 1’automotivacid i de la interactivitat
entre col-legues per millorar experiéncies propies, basant-se en el principi ergonomic de

recursos i materials a la mesura del professorat.»

Des de la perspectiva funcional dels recursos, Villar (1998:54) ens continua aportant
idees: «I’ambient institucional dels centres docents ha de proveir espais 1 temps per a la
incorporacidé de PFC que modifiquin les resisténcies del professorat davant els canvis
pedagogics. [...] Un PFC ha de tenir un caracter bianual perque el primer any les accions
formatives es planifiquen, s’executen, s’avaluen i es difonen, i a I’any segiient s’adopten

1 s’integreny.
Finalment, també cal tenir en compte la possible necessitat de recursos formatius: com

ara assessors, equips d’orientacié psicopedagogica, inspectors, especialistes en una area

concreta o en dinamica d’equips de treball, etc.
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Seguint les fases exposades en la metodologia de procés, han sorgit diferents maneres
de desenvolupar els PFC en la practica. Una d’aquesta és la que segueix el CPR de
Murcia I (Junta d’Andalusia, 1997:492 i seg.), la qual considerem clara, concreta i ben
reflexionada, i per tant la utilitzem com a pauta per desenvolupar les diferents fases que

s’han de recollir en el plantejament i desenvolupament de PFC.

Creaci6 de condicions: aclariment, preparacio, negociacio...

Sempre es diu que planificar la formacid significa, a grans trets, fer-ne un diagnostic,
efectuar una recollida d’informacié i elaborar un disseny. Pero aquest procés limitara la
formacid a una perspectiva estrictament técnica i no és aixi. La formacid en interactuar
amb éssers humans fa que intervinguin en els seus processos molts més elements:
ideologics, personals, institucionals, de relacions de poder... Aixi, abans de portar a
terme en el seu moment el disseny de la formacid, caldra fer una analisi prévia de la

situacid (Font i Imbernon, 2002:37):

— Reconeixer quins principis mouen a actuar.

— Analitzar el context on es fa la formacio.

— Identificar i recon¢ixer les necessitats de formacio.

— Valorar si les persones o la institucid en la qual es desenvolupa la formacio té
capacitat per subministrar els elements adequats.

— Analitzar quines modalitats 1 estratégies de formacio son les més indicades per

al desenvolupament de la innovacio.

Aquesta perspectiva holistica de 1’inici d’un programa de formacid, adaptat al
desenvolupament del PFC, ens orienta al fet que cal un ampli procés d’aclariment,
consens, compromis, estipulacidé de funcions 1 tasques, i 1’establiment d’unes
expectatives el més clares possibles tant per al centre com per a les persones que des de
I’exterior ofereixin el seu suport per a 1I’autodesenvolupament del centre i la formacid

del professorat.
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L’aclariment de metes, condicionants i processos ¢€s incondicional en els primers

moments; per tant, s’ha de tenir en consideracio:

— L’explicacié del model.

— La definicié dels compromisos mutus i dels temps i dels recursos disponibles.

— La creaci6 d’un equip intern de coordinacio.

— La possibilitat de resisténcies: dubtes sobre el pla, plantejaments de requeriment
de molt esfor¢, temps, por al fracas, sentiments de dependéncia, histories

previes, etc. En aquest cas el plantejament d’una visio estratégica és fonamental.

Cal fomentar un clima amistds, participatiu, motivador, respectuds, de manera que les
persones implicades puguin opinar i1 aportar la informaci6 i experiéncies amb

espontaneitat i de forma constructiva (Del Rincén, 2000:53).

El diagnostic dela situacio

Quan parlem de diagnostic ens estem referint a un procés en el qual participa tota
I’escola o equip implicat, mitjancant el qual es tracta de generar una reflexio dirigida a
construir dues “situacions” del centre. Una va encaminada a identificar quins son els
aspectes del centre que van d’una manera acceptable. L’altra pretén identificar quins
son els que mereixien ser objecte d’atencid com a proposit de millora. L’objectiu
fonamental consisteix a desenvolupar una analisi de necessitats institucional en sentit
ampli, emfatitzant necessitats sentides o dificultats trobades en la practica educativa.

(Del Rincén, 2000:54).

«Les caréncies ben detectades, els desitjos clarament expressats i la correcta definicid
de les situacions que cal millorar son algunes de les condicions inicials determinants per
a I’éxit en el plantejament de qualsevol procés de F. en C..»

(De la Rosa, 2001:34).

Aquesta etapa admet diferents possibilitats d’autoavaluacio, per mitja de procediments
estandaritzats (QUAFE 80, projecte GRIDS, plantilles sobre PEC, PCC, mapa
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situacional, diagnostic institucional de problemes...) o especifics (autoanalisi, historia
institucional, debats selectius, simulacions, analisi d’anécdotes, diaris...) 1 sobre
diferents aspectes de caracter global (avaluacié general del centre, Pla Anual, clima i
cultura organitzativa...) o de caracter parcial (avaluacié del funcionament d’un cicle,
avaluacio de d’una reuni6 de pares...) (Gairin, 2002:127). Des de la perspectiva de la F.
en C. hauria de ser d’aspectes globals, encara que per iniciar-se es podria comengar per
un aspecte parcial. L’objecte del diagnostic pot ser la producci6 d’informes técnicament
rigorosos o també desencadenar un procés conjunt d’autorevisid, de dialeg, de

discussio, etc.

La informaci6 procedent de |’avaluacio interna de centres o externa per part de la
inspeccio, pot ser un element molt adequat per iniciar €l procés formatiu amb
I’objectiu de millorar les arees deficitaries detectades.

El Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya ofereix materials per a
I’avaluaci6 interna de centres i presenta 1’autoavaluacié com una estratégia per a la

millora dels centres:

«— L’autoavaluacié com a procés d’analisi, reflexio i presa de decisions educatives es

pot fer de diverses maneres i requereix especialment:

»Una coordinacio entre el professorat que hi participa.
»Una atenci6 als aspectes qualitatius del treball docent.
»Un marc de referéncia compartit.

»Un procés de treball sistematic i unes eines.»

(Departament d’Ensenyament. Avaluacid interna de centres, 2000b:9)

«— Una estratégia d’autoavaluacioé té unes etapes practicament indefugibles, tant si es
recorren conscientment com si es transiten de manera intuitiva. El fet d’evidenciar-les
facilita un treball més sistematic, permet un major aprofundiment qualitatiu i un
important nivell d’eficiéncia en relaciéo amb el temps emprat i els resultats aconseguits.

A grans trets, aquest procés d’accions i decisions hauria de travessar les fases segiients:
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»Tria 1 caracteritzacid de 1’objecte d’avaluacio: decidir quin aspecte de la practica
educativa es vol avaluar i definir-lo.

»Formulacio dels objectius d’avaluacio: establir els trets concrets 1 significatius de
I’objecte que volem avaluar.

»Establiment dels criteris d’avaluacio: proposar uns referents que permetin valorar
la qualitat d’aquells aspectes de I’objecte que avaluem.

»Establiment d’un métode de treball: decidir el procés que se seguira i distribuir les
tasques que hauran de fer els participants: qui fa que, com i quan.

»Confeccio dels instruments d’autoavaluacid: crear recursos per potenciar la
reflexid i la discussio al si de I’equip 1 per recollir informaci6 sobre ’aspecte de la
practica educativa que es vol avaluar.

»Analisi i valoracié de les dades recollides i establiment d’acords. Un cop recollida
la informacié pertinent cal estudiar-la, interpretar-la i valorar-la respecte dels
criteris d’avaluacio establerts.

»Plantejament de propostes de millora i confeccido d’un pla d’intervencio. Tot el
procés d’autoavaluacié en equip es justifica en la mesura que s’orienta a la millora
de les practiques educatives. En aquest sentit, cal decidir qué es modifica i com.
»Redacci6 de D’informe final: recollir els principals aspectes, resultats i
compromisos del procés.»

(Departament d’Ensenyament. Avaluaci6 interna de centres, 2000b:12)

A partir dels aspectes millorables s’inicia un procés d’aclariment i categoritzacid de
necessitats, amb la finalitat d’anar aconseguint una percepcidé compartida, ordenada i

diferenciada sobre la situacio del centre.

A través de procediments pertinents per aquesta prioritzacid, el professorat ha de
determinar quins son els més urgents, necessaris i importants per al centre en el seu
conjunt, intentant treballar sobre la idea de canvi progressiu i evolutiu, sobre la idea
d’anar fent poques coses, pero, al mateix temps sobre la importancia que el centre
disposi d’un projecte per al seu desenvolupament i millora. Una de les equivocacions
que es cometen freqiientment és voler abordar i solucionar, d’entrada, els grans

problemes emergents que presenta el centre. Cercar I’¢xit inicial suposa, en aquest
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sentit, abordar tasques en les quals podem estar segurs d’aconseguir-les. Assolir petites

fites poden ser el cami per iniciar els PFC.

«Una vegada fet el diagnostic inicial dels problemes més rellevants del centre o de les
seves millores potencials, cal dimensionar bé tots ells, triar aquells que la solucio
recaigui en el mateix centre, separant, de moment, aquells altres en qué la solucio
traspassa les competéncies o possibilitats del propi centre i hagin de ser abordats per
altres instancies i, finalment, determinar quins problemes o millores estan directament
relacionats amb noves capacitats o habilitats a adquirir per mitja de la formacio.»

(De la Rosa, 2001:34)

Analis delesareesde millorai formulaci6 de problemes

Un cop decidit quin problema, necessitat o area de millora es treballara es tracta
d’iniciar un revisid especifica o focalitzada de I’area de millora seleccionada. Per
facilitar la reflexié han d’aportar-se evidéncies i material referencial procedent de la
practica educativa sotmesa a revisio especifica. Es qliestid6 de descobrir necessitats i
problemes concrets, com sorgeixen, com evolucionen, analitzant les seves causes
subjacents, percepcions dels participants, per després derivar possibles solucions,
millores 1 canvis. El reflexionar sobre les coheréncies 1 incoheréncies de la practica
educativa 1 les seves causes provoca expressar les necessitats sentides i manifestades

que conduiran a les necessitats reals (Del Rincén, 2000:57). El treball seria:
— Descriure i aclarir el problema, i si cal, fer una nova recollida d’informacio.
— Elaborar un esquema, mapa conceptual... que representi el problema, I’expliqui i
aixi poder arribar a definir-lo.
Recerca de solucionsi preparacio del’elaboracié d’un plad’accié
Durant aquesta etapa, el centre entra en un procés de recerca col-laboradora de

solucions, entre les quals, sense descartar els propis recursos, es preveu la possibilitat

d’ajuda externa. Alguns indicadors per desenvolupar aquesta fase son els segiients:
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— Exposicio de possibles hipotesi d’accio o vies de solucio:

» Que¢ ha de ser canviat o millorat? Com?

»  Quins objectius s’han de plantejar?

« Que s’ha de fer per aconseguir els objectius?

»  Quin elements innovadors implica?

= A quines persones afectarien les innovacions o els canvis?

»  Qui esta implicat per portar-lo a terme internament i externament?

« Amb quins recursos hem de comptar i de quins disposem?

— El professorat reflexiona sobre les alternatives, avantatges i desavantatges de les
diferents solucions i selecciona la millor o més apropiada en relacié amb les

circumstancies.

Planificacio i desenvolupament del plad’accié

De fet, el pla d’acci6 €és un procés que ja ha estat inserit en el context dels processos
previs. En el moment de redactar-lo formalment ha de preveure algunes fases que ja
s’han portat a terme com és el coneixement del context, I’analisi de necessitats, la

prioritzacio i la categoritzacié de necessitats...

L’elaboracio del pla d’accid ha de garantir la seva connexi6 amb la realitat, amb la

practica, i amb les necessitats formatives i de millora del centre i del professorat.

Segons Sanchez Valle (2002:80) els plans de formacid per a les organitzacions simples

com per a les més complexes han de tenir tres punts de referéncia:

1. Punt de partida. Descripcio de la situacio actual.
2. Punt d'arribada. Donar compte de la situacié actual a la qual es desitja arribar en
funci6 de les possibilitats reals.

3. Punt dereferéncia entre el present i e futur. El pla d’accié:
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— Estructura del centre. Finalitats. Recursos materials, personals i funcionals.
— Cultura del centre.

— Concrecio d’actuacions:

= Prioritzaci6 de les necessitats en funcio dels recursos i problemes que es
pretén resoldre.

« Determinacio de les accions formatives en funcié dels recursos i problemes.

« Descripci6 de les accions formatives segons els aspectes segiients: A qui va
dirigida, on es desenvolupara, quan, objectius, continguts, metodologia,
avaluacio, responsables (professorat, formadors, avaluadors...), avaluacié del

PFC.

Concretament el pla d’accié d’un PFC en alguns casos pot preveure en principi dos
ambits d’incidencia: processos d’ensenyament/aprenentatge en relacié amb 1’alumnat, i
processos de treball conjunt, de col-laboracio, entre el professorat, durant el periode de

la posada en practica.

La diferéncia entre un ambit i ’altre estara en el detall amb qué s’especifiquin els
elements citats anteriorment. Aixi, en la programacié de la formacié del professorat es
fara un tractament més general que per exemple en el d’intervencié a ’aula. D’aquesta

manera es poden enunciar dos nivells de programacio:

— Programaci6 llarga referida a la formacié del professorat al llarg d’un o dos
Cursos.

— Programacio curta i concreta d’una unitat, d’un tema o d’una classe.

Sigui quin sigui el tipus de programacié 1’element fonamental son els objectius, ja que,
a partir d’ells es van a articular els altres elements. Es poden definir els objectius de
formaci6 com el que es pretén que I’alumne aconsegueixi al llarg del procés
d’aprenentatge. Dit d’una altra manera, un objectiu és el resultat final que s’ha d’assolir

al cap d’un determinat procés formatiu (Torres 1 Pérez, 1999:18).
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Tres (2002:96) ens aporta més elements referents als objectius. Disposar d’objectius
didactics abans d’iniciar una acci6 formativa significa disposar d’una definici6 clara de
fins on es vol arribar amb la citada accio. De fet, els objectius son simples enunciats que
descriuen les conductes esperades dels participants després d’haver fet un periode de

formacio. Els objectius es poden classificar en tres ambits d’aprenentatge:

— Cognoscitius. Fan referéncia a conductes en les quals predominen els processos
intel-lectuals (adquisicid de coneixements i habilitats intel-lectuals).

— Psicomotors. Es refereixen a conductes en les quals predominen destreses
fisiques (habilitats).

— Actitudinals. Es refereixen a conductes que posen de manifest actituds,

emocions, valors, etc.

També s’ha de diferenciar entre objectius generals i1 especifics. Els generals descriuran
el resultat global que s’espera que tinguin els participants quan acabi la formacio,
mentre que els especifics descriuen les habilitats i coneixements necessaris per poder

assolir aquests resultats finals.

Per redactar qualsevol objectiu d’aprenentatge s’han de tenir clars tres aspectes
fonamentals que s’han d’incloure en el seu enunciat: una accid, unes condicions i un

estandard de comportament (Tres, 2002:97):

— L’acci6 identifica la conducta que es pretén adquirir (que s ha de saber, saber fer
o com haura d’actuar un participant en finalitzar el curs). Normalment, 1’acci6 es
tradueix en un verb en infinitiu. Cada objectiu només ha de preveure una accio.

— Les condicions indiquen com el participant ha d’aconseguir I’acci6 1 descriure
els mitjans a través dels quals s’ha d’assolir 1’objectiu.

— L’estandard identifica el nivell que ha d’assolir el participant.

El mateix autor (Tres, 2002:99) indica que els errors que es comenten en la formulacio

d’objectius és no contextualitzar la redaccio d’objectius, €s a dir, no establir connexions
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clares entre els objectius i1 les experiéncies concretes en el lloc de treball. Utilitzar
termes que poden induir a confusio, o que s6n massa imprecisos: entendre, comprendre,
creure, apreciar... poden ser exemples a evitar. Verbs que descriuen el que les persones

poden fer serien, per exemple: redactar, solucionar, construir, contrastar...

Una vegada formulats els objectius el pas segilient sera establir la manera d’aconseguir-
los. El primer pas que ens porta a 1’objectiu és el contingut de 1’accié formativa. Aqui
hem de tenir en compte dos aspectes: la seleccid i 1’organitzacio. Torres 1 Pérez,

(1999:18) indiquen algunes qiiestions sobre aixo:

— Si s’han formulat correctament els objectius, la seleccid de continguts no
presentara cap dificultat. En la seleccid es diferenciaran els que son estrictament
necessaris i els que tenen caracter complementari; alguns criteris que cal tenir en
compte podrien ser: representativitat del tema, capacitat de generalitzacio fora
de I’entorn de 1’aula, adequacio al nivell dels participants o a la seva formacio6
previa, proximitat als problemes i situacions de la realitat i funcionalitat.

— Per organitzar els continguts s’ha de tenir en compte una série d’aspectes:
perspectiva integradora, dosificar la dificultat tant qualitativament com a
quantitativa, procedir d’allo que és més simple al que és més complex, d’allo

que ¢és conegut al que és desconegut.

A partir dels objectius 1 la seleccid 1 organitzacio dels continguts es podran decidir els

metodes, mitjans, avaluacio, etc.

La decisi6 sobre les modalitats i estratégies formatives que s’han d’emparar és un fet
que cal considerar, ja que representa que ¢€s el mitja que facilitara la consecucio dels
objectius. Per a la seleccié de modalitats 1 estrategies més adequades s’han de tenir en
compte, segons Tres, (2002:102) tres criteris basics: el tipus d’objectius, les

caracteristiques dels participants i les limitacions de recursos:
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— En primer lloc cal considerar si es tracta amb objectius units a coneixements, a
habilitats o a actituds. En el cas de les habilitats sera dificil defugir de qualsevol
técnica que potencii la interaccio i el contacte, €s a dir, 1’actuacio del grup.

— Respecte a les caracteristiques del public, el primer factor és el nombre de
participants, la motivacid, predisposicio cap a certes técniques i, de manera més
generica, la cultura de I’organitzacid respecte d’aquests temes.

— Els recursos pressupostaris poden determinar la decisié de les estratégies, com
per exemple, la necessitat de tecnologies; 1, finalment, les limitacions temporals
també determinaran 1’eleccid, principalment per les necessitats de temps per al

disseny i desenvolupament de 1’accid.

Pineda, (2002:167) recull aquests criteris basics que han de considerar assessors i
formadors a I’hora de seleccionar metodes i técniques perqué s’adeqiiin millor els

participants:

— La compatibilitat amb els objectius.

— Els principis generals de 1’aprenentatge adult; individualitat, motivacid, utilitat,
practicitat, realisme, interessos, etc.

— Els principis de rigor, realisme i participacio.

— El caracter eminentment d’aplicabilitat dels aprenentatges.

— Els recursos disponible, incloent-hi el temps.

— Els factors relacionats amb 1’edat, estil d’aprenentatge 1 mida del grup de

participants.

Es adequat 1’us de pluralitat i combinaci6 d’estratégies per 1’enriquiment que comporta i

perque tots els participants trobin alguna que els faci sentir més satisfets.

Posada en practica del plad’accio
Aquesta fase és aplicar, posar en practica el pla, fer el que s’ha planificat 1 recollir
informacio o evidencies de com funciona i de les dificultats que van sorgint. Aixo

comporta organitzar el treball, assignar tasques, posar a punt 1’organitzacid i
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funcionament de la planificacié que s’ha elaborat, és a dir, inserir el pla d’accio que,
com s’ha dit, pot no afectar tota la vida del centre, sind els ambits de millora prioritzats,
en aquells aspectes organitzatius o curriculars afectats pel moment; i partint que el PFC

hagi possibilitat la prévia formacio del professorat.

Una vegada s’hagin creat les condicions de pont entre el pla i el seu desenvolupament i
es procedeix a la seva realitzacid, és recomanable desenvolupar processos de naturalesa
col-laboradora; per exemple, I'observacio d’iguals en un context de suport i millora
mutua i utilitzar amb més freqiiencia el treball grupal en el qual el professorat
comparteix les seves experiéncies; aixi sera una manera de recollir evidéncies del

funcionament del pla i de suport en la posada en practica.

Avaluaci6 del mode

L’avaluaci6 suposa un judici sistematic del valor o mérit del PFC per prendre decisions
que condueixin a la millora educativa del centre. Aquest fet suposa diverses accions:
recollir 1 analitzar la informaci6, valorar la informacio i els resultats obtinguts i prendre
decisions d’acord amb les accions anteriors. Aquestes accions s’han de portar a terme en
cada un d’aquests moments: inici, durant, final 1 la transferibilitat en el temps del PFC.
Els eixos que han de conduir I’avaluacidé seran mesurar els resultats amb els objectius;
en cas de diferéncies, esbrinar les causes i aplicar en cada moment les mesures

correctores necessaries.

En el nostre cas aquesta avaluacié s’ha d’abordar, concretament, des de dos aspectes

que son complementaris:

— D’una banda, ’avaluaci6 del conjunt del projecte en si, 1 la série de processos
que es van esdevenint al llarg d’aquest 1,

— de I’altra banda, avaluar els plans d’acci6 especifics elaborats pel professorat per
cada ambit de millora que s’aborda, en el desenvolupament del projecte. Es a

dir, I’aplicabilitat i utilitat de la formacio.
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Segons Gairin (2002:159) en el procés d’avaluaci6 s’han de considerar les
caracteristiques basiques d’utilitat, viabilitat, legitimitat 1 exactitud, i també tenir com a
referents importants els d’interactivitat (participacidé compromesa), gradualidad
(aplicacié progressiva), adaptabilitat (adequacid al context) i sensibilitat (capacitat

d’informar sobre aspectes rellevants.

Pineda (2002:251) interpreta 1’avaluacié de la formacié en 1’organitzacié com una fase
més del procés de planificacié global, i com a tal, influeix i1 és influida per la resta
d’elements que integren la planificacio. La figura 16 mostra com s’integra 1’avaluacio
en el procés de planificacid de la formacio.

AVALUACIO

AVALUACIO | Situacio MANTINGUDA

Situaci6 ACONSEGUIDA L
Transferéncia,
impacte i
Situacio DESITJADA rendibilitat
Resultats
AVALUACIO Objectius
Situacio INICIAL AVALULCIO .
SISTEMA PEDAGOGIC

Figura 16. Planificaci6 dela formacié i avaluacio

(Pineda, 2002)

Martin Rodriguez (2001:142) també expressa que si un pla de formacid ¢és, d’alguna
manera, una proposta d’intervenciod que pretén cobrir, ampliar o actualitzar determinats
sabers professionals, sembla congruent que, des del mateix moment en qué es comenca
a concebre, 1 per suposat durant el procés d’elaboracio, 1’avaluacié sigui un element

significatiu sobre el qual se sustenten les seves opcions i prioritats.

Com a moments importants per al’avaluacio del PFC es dissenyen quatre moments,

en els quals es creuen dades 1 es prenen decisions. Aquests moments, son:
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1. Inicial

En aquest moment s’analitzen tots els factors que estan en joc quan comenga el treball:
informacio que tenen tots els components de 1’equip, actitud del grup davant d’aquesta
estratégia de formacid, organitzacié funcional, diagnostic del centre com és la deteccio
de punts forts (aspectes de bon funcionament, ¢xits...) 1 de punts febles (necessitats o

problemes...) i elaboraci6 del disseny del projecte.

2. Processal

Durant el procés es tracta de valorar el desenvolupament o posada en practica del
projecte: adequacio dels objectius plantejats, activitats que s’estan realitzant en relacid
amb la seva consecucid, dinamica de treball establerta dins de 1’equip, utilitzacid de
recursos, etc. A la vista de les valoracions s’introdueixen les mesures oportunes per
reconduir el procés, si es considera necessari. Pel que fa al professorat implicat, es
revisen aspectes com ara assisténcia i absencies, actitud, participacid, grups interns de

suport, resisténcies i, en general, les condicions en les quals es desenvolupa el projecte.

«En aquest gran ambit cal comptar amb informacidé i proves rellevants sobre la
contribucid de les accions empreses, els seus punts forts i febles, les dinamiques que es
van generant en el transcurs del temps, les opinions i valoracions dels implicats
(participants, formadors i responsables del pla).»

(Martin Rodriguez, 2001:143)

3. Final

En aquest moment, s’han de tenir en compte, globalment, dos fets: constatar el grau de
sabers o competeéncies que els participants han adquirit a través del pla de formaci6 i
com incorporen aquestes adquisicions en les seves practiques docents, que €s el que es
denomina resultats. Pero arribar als resultats requereix una analisi més pautada: el grau
de consecucid dels objectius, I’adequacié de la metodologia utilitzada, la implicacié del

professorat, la utilitat, suficiéncia i interés pedagdgic de la documentacidé i1 dels
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materials utilitzats, i la incidéncia de tot el treball desenvolupat en la millora global del
centre. En aquest moment, també es fan les aportacions sobre observacions,

suggeriments i1 propostes de millora.

Concretament, sobre 1’aplicabilitat del PFC, Del Rincon expressa:

«Una vegada ha finalitzat el procés de millora cal recopilar informacié per poder
explorar punts forts i febles de les innovacions introduides, canvis i efectes que s’han

produit. Alguns exemples de qiiestions per revisar el procés de millora aplicat serien:

»Quina incidéncia té la millora introduida?

»En quines coses hi ha hagut millores o canvis?

»Com ha evolucionat el pla de millora, quins han estat els processos seguits, quins
procediments han resultat més fructifers i valids, quines limitacions s’han
presentat...»

(2000:69)

4, Impacte

L’estudi de I'impacte comporta tenir coneixement de la transferéncia dels sabers
professionals i el compromis amb un seguiment i avaluacié demorada en el temps. El
més significatiu, en aquest cas, és estimar la contribucié del PFC al desenvolupament
professional del professorat i la seva aportacio especifica a la millora de la qualitat

educativa (Martin Rodriguez, 2001:143).

«L’impacte consisteix en els canvis que la realitzacid d’uns aprenentatges, gracies a la
formacio i la seva transferéncia al lloc de treball, genera en la persona formada i en
I’organitzaci6 en el seu conjunt.»

(Pineda, 2002:269)
De manera globalitzada podem dir que la practica avaluativa s’ha d’entendre com un

procés continu, que s’incorpora i impregna cada una de les accions que es fan al llarg

de tot el temps de formaci6, i que ha de quedar interioritzada com una practica habitual,
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espontania, i automatica en la tasca docent del professorat. Aquesta es considera, com
una estratégia metodologica més, perque els protagonistes de la formacié analitzin
quins van sent els resultats i les repercussions que el procés va tenint en la seva practica
d’aula, en el seu treball com a equip docent i en la millora, en general, del seu centre. Es
una autoavaluacio continua, que ha de ser assumida pel collectiu implicat, i reflectir-
se en la presa de decisions i en futures accions de planificacié de 1’activitat docent,

en I’ambit individual i d’equip.

Els agents de I’avaluacio del PFC han de ser els diversos col-lectius implicats en el

proceés:

— Professorat participant.

— L’equip de coordinacio interna que ha gestionat i seguit el PFC.

— Equip directiu, com a tal, s’ha d’implicar en les valoracions i en tot el procés
intern de 1’avaluacio.

— Col-laboradors 0 assessors, aporten la perspectiva externa i serveix de contrast i
complement a la informaci6 del professorat participant, des d’un punt de vista

diferent.

Els diferents estaments o agents que poden participar en la globalitat de 1’avaluacio6

permetran una completa triangulacio del procés avaluador.

Els instruments d’avaluacio poden ser formals (qiiestionaris, entrevistes, diaris, analisi
de documents, observacions, etc.) o informals (opinions, percepcions, comentaris entre
els participants, etc.). Aquests instruments seran de diferent disseny i estructura segons
sigui el col-lectiu destinatari de la seva complementacid. Els CPR que tenen un equip

dedicat a la F. en C. disposen d’abundant material instrumental.

«La proposta d’avaluacid, si es planteja des d’opcions qualitatives, haura de ser
congruent amb 1’establiment de processos de triangulacié dels moments o fases del pla
(disseny, desenvolupament, resultats i impacte), de les fonts d’informacié (formadors,

participants i observadors) i de les técniques i instruments (entrevistes, qliestionaris,
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debats grupals i processos d’observacid). Tot aixd ens permetra, entre altres coses,
concixer i valorar la rellevancia, pertinenga, coheréncia, adequacié, viabilitat,

flexibilitat, etc., del pla.»
(Martin Rodriguez, 2001:144)

3.5.3. Modalitats de formacio i estratégies metodol ogiques

En primer lloc, recordem que no hi ha univocitat en la literatura sobre la formacio
permanent en 1’is d’aplicar el terme modalitat o estratégia per definir maneres de
formacid del professorat. A I’apartat 2.5.6 ja hem fet mencié d’aquesta qiiestié i ens

hem posicionat sobre la nostra interpretacio.

«Es considera prioritaria qualsevol modalitat que tingui lloc en 1’ambit del centre
educatiu. La F. en C. ha de ser la resposta formativa adequada a les necessitats
detectades pel propi centre en autoavaluar la seva programacio i la seva practica docent.
Integra les modalitats de curs, seminari i/o grups de treball, amb la finalitat de
complementar la dimensié formativa i d’assessorament amb la investigadora i

innovadora.»

(Conselleria d’Educacié. Comunitat de Madrid, 2001:34)

Segons criteri del MEC (1995:37) les modalitats de formacié més usuals en relacié amb

la F. en C. son cursos, seminaris, grups de treball i assessoraments:

— El professorat del centre pot constituir un seminari amb la direccio i
assessorament d’una persona en el tema objecte d’estudi.

— Algunes o totes les persones del centre poden participar en un curs, les
caracteristiques del qual s’ajustaran a les seves necessitats: organitzat
especialment per a aquest centre, o bé participant en el curs amb professorat
d’altres centres amb necessitats de formacio similars en el tema objecte d’estudi.

— Tanmateix, 1’activitat basica d’aquesta via de formacié ha de ser el treball en
grup recolzat per altres tipus d’activitats que reforcin ’equip en un moment

determinat. El professorat del centre pot configurar un o més grups de treball
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per tractar temes rellevants per a la seva area o cicle, establint la seva dinamica

interna propia.

A continuaci6 descriurem les modalitats de cursos, assessoraments i grups de treball
contextualitzades en la F. en C. de manera genérica. En la part practica de la
investigacio es descriuran de manera especifica, ubicades i reconegudes legalment en

els PFZ, ja que son les analitzades en I’estudi de casos.

En el moment de plantejar a través de quina modalitat de formacid es desenvolupa un

PFC s’hi ha d’incloure (MEC, 1995:37):

— La formaci6 inicial de I’equip docent i de cada una de les persones que en
formen part.

— Les activitats de formacio en les quals, com a grup o individualment, s’hagi
participat anteriorment.

— L’adequacié de les exigencies d’una o altra modalitat a les caracteristiques i

nivell del grup.

Nosaltres proposem també tenir en compte a |’ hora de seleccionar, planificar i aplicar
la modalitat i la/les estratégies més apropiades, el proposit, els recursos, les

caracteristiques del centre i del professorat, i el moment:

— El proposit: desenvolupament, millora, solucié de problemes...; en 1’ambit
organitzacional, personal/professional o aula (tots tres ambits estan plenament
vinculats, perd en un moment donat el proposit pot estar orientat a un, més
concretament que als altres).

— Elsrecursos: humans, materials i funcionals.

— El centre: trajectoria de desenvolupament de projectes, consolidacio de 1’equip
docent, treball en equip, etc.

— El professorat: creences i expectatives sobre la formacié permanent, moment del
cicle vital professional, experiéncia, formacid, necessitats actuals per

desenvolupar la docéncia, etc.

© Elena de Martin 2003 377



La formacid permanent del professorat centrada en la instituci6 educativa

— El moment de la situacié politica, economica o social.

3.5.3.1. Cursos

S’han definit com a activitats de formacid per a la divulgacid i possible aprofundiment
en temes sobre els quals el professorat ha manifestat la seva necessitat de
formacid/informacid. Els objectius que orienten 1’organitzacio dels cursos sén de
transmetre una informaci6 elaborada i organitzada, i el de la difusi6 d’experiéncies,

innovacions i enfocaments propers a la realitat de les aules.

Amb la metodologia d’exposicid/dialeg es pretén que els cursos tinguin com a punt de
partida les necessitats formatives del professorat assistent, que la seva dinamica fomenti
la participacio i1 els continguts tinguin possibilitats d’aplicacid. Els ponents aporten
experiencies 1 elaboren propostes concretes sobre el tema per interessar al maxim al
professorat assistent oferint-1i pistes, maneres, materials i activitats perque els duguin a

terme a les aules (Lopez Blanco, 2000:179).

«Ensenyaments que es desenvolupen en relacié amb continguts cientifics, técnics i/o
pedagogics, que es porten a terme per mitja d’aportacions d’especialistes. La institucio
convocant dissenya D’activitat, tenint en compte les necessitats i demandes dels
interessats.»

(Conselleria d’Educacio. Comunitat de Madrid, 2001:35).

La modalitat de cursos, a vegades, ha estat desvirtuada, per falta de contextualitzaci6 i
poca aplicabilitat o incompeténcia dels ponents; perd de manera objectiva €s una
modalitat adequada i1 plenament valida en funcié del seu objectiu, €s a dir, si es pretén
que un expert doni a congixer uns continguts concrets (NT, caracteristiques de
I’aprenentatge dels adolescents, direccid i gestid de centres...) o 1’actualitzaciéo d’un

grup de professorat en coneixements i habilitats de la seva materia especifica.
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3.5.3.2.  Assessoraments

En els processos de F. en C. ens trobem amb la gamma més amplia de possibilitats
d’assessorament. Des de la perspectiva del MEC (1995:49ss) 1’assessoria a centres ¢€s,
fonamentalment, la d’ajudar als membres del claustre a definir un projecte amb
objectius clars de formacid i adequat a les necessitats concretes. L’assessorament es

concretaria en dos moments a I’inici i durant el procés de desenvolupament del projecte:

— Diagnostic inicial 0 avaluacié del punt de partida del centre. Es tractaria que el
col-lectiu implicat expliciti quina é€s la situaci6 del centre, en el moment d’iniciar
el plantejament del projecte (tipus de centre) i el professorat (nombre, formacio
inicial, experiéncia, trajectoria de formacio...), i quina és la demanda de
formacid i1 assessorament, passant d’alld que pot ser un interes diftis o una
necessitat intuida a un aclariment del projecte: delimitaci6 d’objectius,
continguts, modalitats 1 estratégies de formacid; distribucid6 de tasques,
responsabilitats i temps; condicions de participacid; recursos disponibles i la
seva funcionalitat; necessitats i sol-licitud d’assessorament (el mateix llibre
ofereix una guia per fer el diagnostic inicial).

— Execucié del projecte. L’assessorament en aquesta fase pot actuar com a
coordinador, ponent o gestor de recursos, mediador de la formacié entre iguals i
dinamitzador del treball en equip o subministrar al collectiu criteris i
instruments per fer un seguiment intern del projecte. El paper més adequat amb
el model seria el de mediador o facilitador, ja que esta en la linia que el mateix

professorat adquireixi la capacitacio per autogestionar la seva formacio.

Aquesta ultima orientaci6 de 1’assessorament la comparteix Sellarés (2000:17):
«L’assessorament al centre pretén oferir un espai de reflexio per al professorat i crear un
grup de treball, amb 1’objectiu de compartir i maximitzar la capacitat d’actuacio del

professorat, tot afavorint la discussi6 conjunta i la seva autoregulacié.»

Bolivar (1997) i Arencibia i Guarro (1999) coincideixen en els processos que ha de

seguir el model d’assessorament dins una linia de col-laboracio:
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— Creaci6 conjunta de condicions préevies per iniciar un procés de millora. Procés

pel qual un centre/departament, amb la col-laboracié d’assessors/suport extern,
constitueix un clima inicial per comprometre’s en la millora d’algunes
dimensions i es consensuen les condicions de desenvolupament (espais, temps,
responsabilitats, tasques, etc.). A més, també, cal fixar i1 aclarir els termes i
formes de relacid entre assessor/centre: acceptacid mutua, establiment de
I’orientacié del procés, relacions contractuals, coneixement mutu, metes,
objectius, 1 expectatives comunes.

Autorevisio critica de la situacio de I'escola: identificacio i analisi de
necessitats. Amb la implicacié i compromis de tots els participants en el procés,
es tracta de revisar i valorar la realitat actual del centre (assoliments, necessitats,
problemes), aclarir les necessitats generals i especifiques, i prioritzar ambits
concrets de millora. La formaci6 centrada en 1’escola comencga, justament, amb
un posicionament critic respecte del que hauria de ser la propia realitat, que és el
que funciona acceptablement i en quines qiiestions pedagogiques i organitzatives
existeix déficit o discrepancies entre el que fem i el que declarem/esperem fer.
Categoritzacid i prioritzacio dels ambits de millora. S6n dos processos basics en
els quals el col-lectiu, amb 1’ajuda de 1’assessor/a continua aprofundint en el
coneixement de la seva realitat a través de ’aclariment d’idees i conceptes que
possibilitin 1’adopci6 d’un llenguatge conjunt per percebre i analitzar la realitat
de la seva escola i establir un ordre de prioritat sobre els aspectes millorables, €s
a dir, que hauria de ser assolit a curt, mitja o llarg termini.

Recerca d’ alternatives, recursos i formacio: elaboracié de plans per a I’accio.
Recerca col-legiada de solucions i alternatives, preveure els recursos i formacié
necessaris dins o fora del centre, decidint els passos que es van a donar. En
aquest moment €s quan tenen sentit accions formatives especifiques, en resposta
a les demandes. En la mobilitzaci6 d’idees 1 accions es conjuga el
desenvolupament del curriculum i la formacié del professorat.

Desenvolupament o posada en practica dels plans d’ accio. Realitzacio d’allo
que s’ha acordat fer, al mateix temps que s’analitza, coordina i es reflexiona

respecte del que va succeint en la practica amb els acords presos, quins efectes
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estan tenint, quines coses convé corregir, etc. El desenvolupament practic €és en
aquest cas formatiu, en rectificar, o modificar les linies de treball plantejades,
intercanviant idees 1 experiéncies, 1 reflexionar-hi conjuntament.
L’assessorament es dirigeix a facilitar processos que optimitzin I’aprenentatge
conjunt de la practica: mantenir el compromis, planificar propers passos, facilitar
recursos, proporcionar suport en la resolucié de dificultats, etc.

— Avaluacio del procés del treball conjunt. Ha de ser una revisié permanent i fer
balang del canvis, per saber si aquests s’han de mantenir, modificar o ampliar.
Es tracta de valorar col-legiadament els processos realitzats. Al mateix temps ha
de ser un procés formatiu per al professorat, oferint-los oportunitats per
reconstruir les maneres de veure el que esta succeint.

— Ingtitucionalitzacio de la formacio. Fi de la relacié d’assessorament. L’aspiracio
ultima d’un procés d’assessorament en la formaci6 centrada en 1’escola és que es
vagi fent prescindible la seva presencia. La progressiva independéncia de
I’assessor €s anar aconseguint la capacitacié del grup per funcionar per si
mateix, i un criteri de 1’exit del procés d’assessorament. L’objectiu essencial de
la funci6 assessora és la capacitacid6 docent empowerment i la capacitacid

organitzativa escola que apren (Fernandez Cruz, 1999:376).

«El monopoli del coneixement ja no resideix en la figura de I’expert sind que el poder
€s compartit amb el professorat precisament a través de la legitimitzacio6 i validacio del
coneixement que posseeix.»

(Arencibia i Guarro, 1999:106)

D’aquest procés d’assessorament es despren que les funcions de 1’assessor son (Bolivar,

1997) i (Sellares, 2001):

— Promoure un treball cooperatiu, que incrementi la col-laboracié entre el
professorat.
— Contribuir a generar una visio global del centre i de les tasques educatives.

— Alimentar la reflexi6 sobre la practica.
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— Proporcionar suport, recursos i incentius per comprometre els docents en la
posada en marxa dels projectes.

— Exercir de monitor del desenvolupament, especialment en les primeres fases.

— Establir un clima propici per al desenvolupament professional: compartir idees i
experiencies, aclarir-les, negociar-les i confrontar-les.

— Ajudar sense jutjar.

— Garantir la confidencialitat del que es tracta a les sessions.

Actualment hi ha un creixement de les demandes i les accions d’assessorament a causa
que el professorat esta advocat a la renovacio de les seves practiques docents: necessitat
d’afrontar les variacions de les practiques d’ensenyament, nous estils de comportament
discent, diferent marc de relacions entre adults i nens/joves, pressié dels mitjans de
comunicacio, augment de la desorientacié familiar en les seves funcions educadores,
desenvolupament de la societat de la informaci6 amb les conseqiiéncies que aixo
comporta... Sembla impensable abastar la reorientaci6 de les practiques docents sense
comptar amb un suport especific adequat (Fernandez Sierra i Rodriguez Ferndndez,

2001:55).

El model d’assessorament que s’esta defensant presenta alguns problemes i resisténcies

(Nieto Cano, 1993. Cit. a Bolivar, 1997:389):

— Tant assessors/es com professorat percep una imatge clinica de la tasca de
I’assessorament.

— Les formes de treball habituals en els centres escolars son individualistes amb
pocs espais i temps de treball en coma.

— El rol de I’assessorament en aquest context €s una cosa a construir, mostrant

palatinament com pot contribuir 1 ser Util a la millora del treball del centre.
La nostra experiéncia també ens permet dir, en relaciéo amb les problematiques, que es

crea una gran dependéncia de 1’assessor, no acostuma a sorgir un equip dinamitzador de

la formacid, i si I’assessor/a no planteja des d’un principi la seva actuacid acaba sent
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I’eix que condueix el procés 1 en el moment que desapareix la seva figura finalitza el

projecte de formacio.

3.5.33.  Grups de treball

«S’assumeix la idea que per al desenvolupament de tasques complexes —i aprendre a
ensenyar evidentment ho és—, cap persona no posseeix la totalitat de coneixements i
habilitats de forma individual. Admetre aquest principi ens porta a entendre que és el
treball en equip el que condueix a un millor Gs del coneixement, el que porta a millorar
la capacitat de resolucid de problemes.»

(Marcelo, 2002:49)

Els grups de treball son equips de professorat d’un mateix centre (o a vegades de
diversos) que desenvolupen un model d’autoformacié. Es diferencien d’altres
modalitats de formacido permanent pel seu caracter autonom. La seva formacio ¢és
autogestionada, basada en relacions i comunicacidé horitzontal. En ocasions i de forma

puntual poden tenir la col-laboraci6 d’experts en coneixements o habilitats concretes.

Els grups de treball es constitueixen per a I’analisi o I’elaboraci6 de projectes o
materials curriculars, la seva experimentacid o la innovacid/investigacio, centrada en
diferents actuacions educatives. Es dissenyen el seu propi projecte, que és coordinat per

un dels participants (Conselleria d’Educacié. Comunitat de Madrid, 2001:35).

Els grups de treball tenen el seu origen en els seminaris permanents posats en
funcionament pels MRP i encara mantenen molt de la seva proposta originaria. Malgrat
que el moment historic no és el mateix i que la societat i I’educacié han canviat molt,
encara segueixen mantenint un alt nivell d’autonomia que fa que el perfeccionament
autonom sigui una de les modalitats de formacid que més vitalitat té, que millor
conserva el taranna innovador i que major nombre d’activitats renovadores trasllada a
les aules; perque el pla de treball realista i la metodologia adequada sén elements que

contribueixen positivament a 1’elaboracid i1 experimentaci6 de nous materials 1
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estrategies d’aplicacio, en la recerca de solucions construides de forma col-legiada

(Lopez Blanco, 2000:182).

Els grups de treball son equips de professorat que no només suposa una modalitat
organitzativa per a la formaci6é que potencia la tasca de cada professor individualment,
sin6 que el treball en equip €s I’element que garanteix el funcionament de 1’organitzacio
escolar, que pot ajudar a canviar les velles practiques i1 projectar processos de treball que

constitueixin auteéntiques alternatives per a les necessitats educatives actuals i futures.

«En I’era de la modernitat, el concepte i la practica del treball en equip resulten
ineludibles. Compartint 1’analisi, intercanviant percepcions i assajant solucions de
manera coordinada, és com s’enforteix el grup i es perfecciona la persona i el treball que
desenvolupa. Sabem per experiéncia que alguns dels problemes que resulten angoixants
i irresolubles amb accions individuals i aillades, se solucionen amb facilitat quan
s’enfronten amb la potencia del pensament i 1’accié compartida i quan la soledat del
professorat en la seva aula és superada per la col-legialitat i I’acci6 comuna d’un grup
que ha passat a ser un equip.»

(De la Rosa, 2001:32).

Altres modalitats for matives de tipus col-laboratiu que poden donar suport a la F. en
C. poden ser establir vincles entre I’ escola i la universitat, 1’escola i el moén empresarial,
I’escola 1 els sindicats, I’escola i els moviments de renovacidé pedagogica..., els quals es

poden materialitzar en xarxes presencials o virtuals.

Concretament, 1’establiment d’associacio (partnerships) entre la universitat i els
centres educatius, encara poc desenvolupat, és una modalitat de millora professional
tant per al professorat en exercici d’ensenyament obligatori i postobligatori, com del
moén universitari, cosa que conflueix en el necessari vincle de teoria i practica. Les
associacions o partnerships entre universitats i escoles es basen en un intercanvi de
serveis acordats, en els quals futurs professors o graduats recents, treballen a les escoles
on tenen assignats un professor tutor experimentat. Simultaniament, a la universitat, els

professors de 1’escola participen i discuteixen sobre com s’apliquen a la practica les
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teories que s’ensenyen a la universitat. Les partnerships consolidades tenen un
programa de formaci6 estructurat (als paisos anglosaxons esta coordinat en 1’ambit del
districte), on els alumnes participants han estat préviament seleccionats, tenen un
complement salarial, igual que els tutors o mentors i se segueix un procés d’avaluacio

formativa amb vistes a la millora de la professionalitat de les parts implicades.

«Rebre teoria per no caure en practiques reproductives. Descobrir la teoria i remoure el
sentit pedagogic.»

(Imbernén, 2003b)

Es una modalitat de desenvolupament professional que ofereix 1’oportunitat als
principiants d’entrar a la professio i completar el desvinculat binomi teoria (universitat)
1 practica (centre educatiu), I’oportunitat de renovaci6 als docents veterans, 1’oportunitat
als centres de créixer amb els recursos materials 1 personals de la universitat i,
finalment, a la universitat a mantenir-se permanentment actualitzada i donar cobertura a

les necessitats de [’alumnat 1 dels centres.

Les universitats, a través de les escoles universitaries de formacié de professorat o
facultats de ciéncies de 1’educacid, han estat historicament vinculades a les escoles
publiques, actualment aquests lligams son febles. Ara, el repte de les universitats €s
trobar noves vies per connectar amb les escoles de manera que els recursos humans i

materials de les universitats s’utilitzin en benefici de les escoles 1 viceversa.

El vincle universitat i escola trenca amb el topic d’universitat/teoria i escola/practica.

Hem de progressar a fer realitat aquesta unid teoria/practica.

«Les relacions universitat 1 escola s’han d’entendre no com a instancies d’intervencio
sobre centres 1 professors, sind com a companys de viatge cridats a treballar els uns i els
altres, al voltant de projectes de desenvolupament i millora.»

(Escudero, 1999:295)
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No és una exposicid de caracter antologic, pero la relacid de modalitats per a un PFC
que estableixi lligants de comunicacio i cooperacié amb una universitat podrien ser aixi
de dilatades: grups de treball estable preparats per formadors; redaccié de projectes i
materials curriculars; projectes d’innovacié educativa; observacid de col-legues, que
ofereixen I’originalitat de contractes entre parells de col-legues per establir visites
reciproques; conferéncies sobre casos, o estudi clinic de situacions que permetin al
professorat diagnosticar i tractar estudiants individualment; avaluaci6 de projectes i
materials curriculars; assaig de noves practiques educatives; centres de recursos
curriculars 1 telematics, 1 participacid6 en esdeveniments exteriors (jornades
pedagogiques, reunions d’associacions de professorat d’arees de coneixements, etc.)

(Villar, 1998:52).

També la modalitat investigacid/acci6 és comunament reconeguda i vinculada a la F. en
C. (MEC, 1995; Garcia Alvarez, 1993; Imberndn, 1998; Escudero, 1991; Granado,
1997; Ferreres, 1997; Elliot, 1997; Stenhouse, 1998). Algunes de les seves
caracteristiques les hem tractat en el capitol 2, apartat 2.5.6.5, com a model de formacio

ial’apartat 2.5.7, com a modalitat.

La F. en C. encabeix un conjunt d’estr atégies metodologiques, que serien I’explicitacio
de les relacions entre el que i el com de la formacié en el centre (Darder, 1995:60), les
quals estan ampliament documentades en la literatura existent sobre el tema. Trobem les
que sén de tipus estructural o global i que afectarien tot el centre: el DO, la revisio
basada en 1’escola, 1’autorevisio institucional, els cercles de qualitat... i altres, més
puntuals: coaching, aprenentatge entre iguals, suport mutu, supervisié clinica... Cada
una té elements comuns amb les altres, en el sentit que tenen com a finalitat
operativitzar la formacid, el desenvolupament professional, del curriculum i dels centres

escolars i que inclouen els elements que defineixen el concepte d’estratégia:

«— existéncia d’una finalitat
»— un procés organitzatiu que no €s necessariament tancat
»— processos d’elaboracio i d’aplicacio

»— la consideracio tant de factors externs com interns
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»— decisions i accions, ambdds casos, inclourien processos de participacio.»

(Gairin, 1996:394)

Les estrateégies que hem mencionat estan referenciades i comentades en investigacions i
publicacions relacionades amb el desenvolupament professional, del curriculum i de
I’organitzacio; aixi trobem a Bolivar (1999b) 1 Gairin (1996) DO, la revisi6 basada en
I’escola i autorevisi6 institucional; a Garcia Alvarez (1993) cercles de qualitat, coaching
i supervisio clinica; a Marcelo (1994) coaching, supervisio clinica, aprenentatge entre

iguals 1 suport mutu. Algunes ja han estat descrites en el capitol anterior.

Si s’accepta la funcid gestora d’un centre docent per crear el seu PFC, el cabal
d’estrategies metodologiques s’incrementa amb aquestes altres que han estat provades
eficagment: pluja d’idees, estudis de cas, preparacid/orientacié de col-legues
principiants per altres d’experiéncia contrastada, analisi d’incidents critics, contracte
d’aprenentatge, xarxa de comunicacid, simulacié gravada 1 reproduida en video,

entrenaments en competeéncies educatives, etc. (Villar, 1998:52).

3.5.4. Lacultura col-laboradora emmarca la formaci6 en centres

«La col-laboraci6, més enlla de la concepcié amb la qual ens identifiquem, pot
considerar-se com a exigencia de la qualitat. Es fa mencid en la majoria d’estudis que
analitzen els factors de bon funcionament escolar, a la vegada que se la considera com a
estratégia de formacio i desenvolupament professional.»

(Gairin, 1998a:9)
La practica sistematica de formacido en el centre i del centre genera una cultura
professional basada en la col-laboraci6, desenvolupa el treball en equip i I’ aprenentatge

cooperatiu, elements que en actualment son indicadors de qualitat educativa.

Segons Escudero (1990) s’entén per una escola amb cultura col-laboradora aquella que:
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«a) tracta de contribuir, a través del dialeg, la discussio, la critica i el consens entre els
seus membres, comparteix una filosofia que té en compte I’entorn sociocultural en el
qual esta ubicada, aixi com les opcions de valor sobre les quals ha de fonamentar el seu
funcionament com a institucié escolar.

»b) que procura cultivar una cultura organitzativa que promou valors com els segiients:
la solidaritat, la participacid, la col-laboracid i el suport mutu, la comunicacié oberta,
lliure i competent, la interdependéncia i la coordinacio, i la reflexio critica.

»c) comparteix una creenga basica en el canvi educatiu, segons la qual, la propia
millora, i el perfeccionament del professorat, han de representar un procés permanent.
Esta compromesa amb la promocié de cert tipus d’activitats: activitats que dotin la
institucio escolar d’una visidé compartida de la situacié actual i d’on vol anar i de quines
son les concepcions i principis educatius que vol promoure.

»d) que es va capacitant per a la seva propia direccio i desenvolupament. Per tot aixo té
en compte que les funcions de lideratge pedagogic siguin efectives, col-legiades i
participatives.

»e) finalment €és una escola que disposa d’estructures organitzatives (grups de treball, de
cicle, departaments, etc.) i temps, dins de 1’horari escolar, per desenvolupar processos
de treball conjunt.»

(Cit. a Arencibia i Guarro, 1999:90)

Aquestes caracteristiques generiques de la cultura col-laborativa, Armengol (1999), a

partir de diferents investigacions, ens les especifica en relacié amb diferents items:
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«— Finalitats/valors. Valors institucionals acceptats i compartits per practicament
tothom. Les accions que fan tenen coheréncia amb aquests valors.

»— Curriculum. El professorat reflexiona, planifica, prepara i avalua conjuntament tots
els aspectes del curriculum.

»— Assignacio de tasques. El claustre decideix el professor/a més idoni per assumir les
diferents tasques que s’han de fer i s’assumeixen tranquil-lament.

»— Intervencio en la dinamica de treball. Intervenci6 activa i voluntaria dels membres
per a aconseguir els objectius fixats pel centre. S’entén que ensenyar és una tasca

col‘lectiva de participacio.
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»— Interaccio entre professionals. Hi ha una interacci6 positiva assumida
col-lectivament a través del compromis dels seus membres. Sentit de comunitat i suport
mutu.

»— Gestio dels directius. La direcci6 promou un pla de treball collectiu. Les
responsabilitat son compartides i tots es donen suport. La direccidé actua basicament
com a coordinador, animador i gestor.

»— Coordinacio pedagogica. Hi ha una coordinacio real en les decisions a través de
sistemes variats. Es treballa en equip. El professorat intercanvia freqiientment les seves
experiéncies d’ensenyament a 1’aula, a un nivell de detall que fa que aquest intercanvi
sigui util per a la practica.

»— Innovacions. L’intercanvi adequat entre les demandes externes i la realitat interna
fa del centre una organitzaci6 innovadora.

»— Conflicte. El professorat percep de forma natural les discrepancies existents i
introdueix solucions que tot sovint suposen millores.

»— Formacio del professorat. L’aprenentatge professional és compartit. La formacio
esta basada en les necessitats de la institucio. Es pensa com a formacié de grup.

»— Clima. El professorat adopta una actitud positiva i una alta motivacié que incideix
en el nivell de qualitat de 1’organitzacio.»

(Cit. a Gairin, 2000b:54)

El professorat compromes amb la millora del centre, que posseeix una ideologia i actua
en consonancia, que treballa en equip 1 que a través de processos reflexius i deliberatius
respecte dels medis i finalitats determina, de forma conjunta, les seves practiques, esta

actuant en un marc col-laborador.

Des de la perspectiva de la F. en C., els professor/es son els veritables protagonistes
de la seva formacio, defineixen els continguts i determinen les seves estratégies
d’aprenentatge, la qual cosa ens porta a un model de professional que es va fent, que es
va perfeccionant a través d’ensenyar i1 aprendre al mateix temps; reflexionant
col-lectivament sobre el seu treball, decidint de forma critica com pot millorar o resoldre
les problematiques que sorgeixen en la practica diaria, vinculant la teoria a la practica,
contrastant experiéncies..., desenvolupa €l treball en equip i genera una cultura de

col-laboracio que potencia el desenvolupament professional.
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Aquesta dimensio de desenvolupament professional ajuda el professorat a abandonar les

cultures individualistes o balcanitzades en favor de cultures col-laboradores, fent, a la

vegada, que les estructures organitzatives dels centres siguin els ambits idonis per al

desenvolupament professional (Borrell, 2000:547).

«La col-laboracid és entesa en aquest plantejament com un mitja per superar una realitat
suposadament millorable. A través d’aquest mecanisme es pot arribar a fomentar la
reflexid i el debat sobre les situacions, descobrint els mecanismes d’alineacid 1 afavorint
I'enfortiment de processos d’unitat que ajuden a la defensa dels diferents interessos.»

(Gairin, 1998a:3)

Els beneficis de la cultura col-laborativa segons Villa (1999:63) sén:
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«— Suport moral. El professorat troba ajuda per millorar els punts febles i superar
dificultats.

»— Augment de I’eficacia, fruit de la coordinacio en els equips educatius i de compartir
responsabilitats.

»— La qualitat de I’ensenyament millora, perqué el professorat pot rebre
retroalimentaci6 de les seves practiques en ser revisades pels seus companys i té
I’oportunitat de rectificar-les.

»— Certesa realista sobre el que el professorat i el centre com a tal poden aconseguir i
sobre els limits que han de considerar. Aquesta certesa sorgeix de la saviesa
professional col‘lectiva.

»— Assertivitat politica. «La col-laboraci6 enforteix la confianga per adoptar
innovacions procedents de I’exterior, la prudéncia necessaria per retardar la seva
adopcio i la fortalesa moral per oposar-s’hi» (Hargreaves, 1996:270).

»— Major capacitat de reflexid6 en el professorat, fruit de la informacido que els
proporcionen els col-legues, del dialeg i de 1’accié en comu.

»— Oportunitat per aprendre els uns dels altres. «La col-laboracié constitueix una
poderosa font d’aprenentatge professional, per fer millor la tasca» (Hargreaves,

1996:270).
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»— Perfeccionament continu experimentat com un desig permanent en el professorat i
estimulat per la dinamica de reflexid6 compartida, ’aprenentatge professional i
’adquisicio de noves destreses professionals.

»— Autorevisio que previngui de I’autocomplaenga, la imposicié externa o qualsevol

altre risc.»

«La col‘laboracié produeix un refor¢ emocional constant davant de la dificultat i un
manteniment de la motivacio cap a l’activitat. També facilita una neutralitzacio
important de les pors respecte de les novetats i respecte de les continues contingéncies
d’un treball que genera progressivament més i més incertesa.»

(Revenga, 2001:126)

La F. en C. tampoc no es pot concebre sense pensar en el desenvolupament de
I” apr enentatge cooper atiu, perque cercar la millora de la tasca educativa del centre de
manera conjunta, suposa la reflexio i deliberacié comuna per assolir fites que beneficien
a tota la comunitat educativa, és a dir, sera font d’enfortiment personal i professional i
de I’equip, per prendre amb seguretat decisions sobre 1’accié educativa i poder
aconseguir objectius comuns. Els avantatges de plantejaments cooperatius els apunta

Rué (1998):

«— Com a estrateégia de desenvolupament cognoscitiu.

»— Com a metodologia per a la interaccid: per a la comunicacié en la resolucid de
problemes, en el contrast de procediments o per a la construccié de conceptes i
d’esquemes, siguin aquests de caracter cognoscitiu, etics, de competéncies o
procedimental.

»— Com una organitzacié del treball que afavoreix habits metacognoscitius o
d’autoavaluacio.

»— Com a estratégia per a la socialitzacid: porta implicits uns determinats valors
socials, de cooperacio, i de competicio, participacio...»

(Cit. a Gairin, 1998a:6)

La redacci6 conjunta d’un informe, el disseny compartit d’un projecte d’investigacid i la

negociaci6 d’alternatives de solucidé a un problema plantejat constitueix alguns
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exemples d’aprenentatge col-laboratiu. Aixo implica no només que les activitats
d’aprenentatge es realitzin amb altres companys en un context d’interaccid i
col-laboracio, sind que les metes i els resultats d’aquest aprenentatge també son de
caracter essencialment grupal. Per tant, el que identifica aquesta modalitat formativa és

el caracter compartit de les metes d’ aprenentatge (Marcelo, 2002:44).

Segons Fullan (1997:76) els signes de la cultura cooperativa apareixen en tots els
aspectes de la vida de I’escola: als gests, als acudits i a les mirades que indiquen
simpatia i comprensid; en el treball dur i en D’interés personal demostrat en els
passadissos o fora de les aules; als dies de festa i1 altres petites celebracions; en
I’acceptacio 1 la combinacié de la vida personal i la professional; en les lloances, el
reconeixement i la gratitud manifestes, i en la posada en comu i la discussio d’idees i
recursos. A les cultures cooperatives, els fracassos i la incertesa no es protegeixen ni
s’oculten, sind que es comparteixen i discuteixen amb la finalitat d’aconseguir ajuda i
suport. Les cultures cooperatives requereixen un ampli acord sobre els valors educatius,
perd també toleren el desacord. Les escoles caracteritzades per cultures cooperatives son
també llocs de treball dur, de compromis fort i comu, de dedicacid, de responsabilitat

col-lectiva i d’un sentit especial d’orgull de la institucio.

La col-laboracié en els centres educatius condueix a la col-legialitat, entesa aquesta
ultima, com a grau en queé el professorat es mostra amistos, es recolzen i confien els uns
als altres, manté un alt grau de cohesiod 1 esperit (Gairin, 1998a:10) 1 es comparteixen

metes entre els iguals (Imbernon, 2003b).

La col-legialitat entén el centre com una unitat funcional de planificacid, accio,
avaluaci6, canvi i1 formacié. Els avantatges del plantejament col-legial son notables

(Santos Guerra, 1995):

— Multiplica ’eficacia en el sentit d’incidir tots els professionals en les mateixes
idees, actituds i objectius.
— Permet que els professionals aprenguin els uns dels altres, que s’ajudin, que

intercanviin les seves experiéncies.
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— Afavoreix el desenvolupament d’activitats pedagogicament enriquidores com
I’actitud d’escoltar, I’intercanvi, el respecte mutu...

— Comporta la participacié en I’organitzacio, la presa de decisions consensuada.

— L’accid col-lectiva mitiga la forma de treballar individualista i a la vegada

enforteix o reforga la practica professional.

«S’ha dit que la col-laboraci6 i la col-legialitat comprenen moltes virtuts. Per exemple es
presenten com a estratégies especialment profitoses per promoure el desenvolupament
del professorat. S’afirma que la collaboraci6 i la collegialitat fan que el
desenvolupament del professorat transcendeixi la reflexid personal i idiosincrasia i la
dependéncia d’alguns experts junts.»

(Hargreaves, 1996:210)

Fernandez Cruz (1999:121) interpretant Hargreaves (1996) expressa: «el desengany de
les analisis macro (estructurals o politiques) i de les micro (tasques de I’aula), ha
emergit amb for¢a un paradigma meso, que situa (o millor, transfereix) al centre escolar
la solucido de problemes. Quan [’articulacidé vertical de les decisions falla, o els
programes de canvi no es produeixen, només queda el recurs de la integracio i
coheréncia horitzontal (compromis i col-laboraci6 dels actors implicats)». Creiem que
aquesta reflexio és encertada i permet emmarcar el procés de la F. en C. dins €
paradigma de la col-laboracio, la qual adreca cap a |’ aprenentatge cooperatiu i la

col-legialitat d’un equip de professor s/es de I’ensenyament.

3.5.5. Problematigues de la formaci6 en centres

Cap accio6 que suposi la interaccio d’éssers humans no esta exempta de problematiques,
ja sigui per problemes relacionals, per falta de consens en la manera d’actuar
conjuntament o per limitacions humanes, materials o funcionals. Aixi veiem que el
professorat que s’implica en la F. en C. es troba amb certes problematiques. En base a
diferents estudis 1 les nostres vivéncies, a continuacido indicarem, aquelles
problematiques que sén més significatives i que poden limitar una completa i exitosa

realitzaci6 d’aquest model de formacio.
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Gimeno (1996), fent referéncia a un treball de Gairin (1992) estructura les diferents
problematiques en tres blocs: conceptuals, estructurals i operatives. Seguint aquestes

pautes farem la nostra analisi.

Problematiques conceptuals

En general, el professorat d’un centre s’embranca en PFC sense con¢ixer clarament el
model i per tant els requisits que comporta. S’inicien processos de formaciéo amb la
intenci6 de millorar la doceéncia perque algun grup de professorat, i més comunament
I’equip directiu, expressa unes necessitats sentides, percebudes, perd no detectades per
processos d’autorevisio, aquest fet condiciona que els resultats siguin més o menys
significatius per a la millora global de la tasca educativa del centre. En el cas que s’opti
per un assessorament, també moltes vegades, es prescindeix d’aquesta autorevisio
institucional 1 es passa directament a satisfer les demandes concretes que son

expressades pel col-lectiu que desitja iniciar un procés de formaci6 en el centre.

«La formaci6 en el centre ha de provenir del desig de la major part de 1’equip docent.
De res no serveix que aquest sentiment el comparteixi 1’equip directiu i/o alguns més.
Dr’altra banda, és important que, abans d’implicar-se en un projecte de formacid, es
delimitin el per a que, un sentit que 1’orienti, perd un sentit que provingui de necessitats
reals, no de necessitats ad hoc per justificar una formaci6 a domicili, amb vistes a cobrir
tramits per a la percepcié de complements o punts per a traslladar-se.»

(Yus, 1999:241)

L’avaluacié interna realitzada per les mateixes Administracions educatives assenyala
alguns d’aquests problemes. Aixi, es reconeix la falta de familiaritat de molts
professors/es amb la metodologia de treball que s’aplica en bona part dels projectes i
I’escassetat de temps per assolir els objectius fixats. També que la formacié que
s’aconsegueix per aquest model apunta més cap a la millora de la comunicaci6 en el
centre, per I’émfasi en la qliesti6 deliberativa que en un auténtic replantejament de la

rutina de treball a ’aula (Yus, 1999).
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Problematiques estructurals

Ens centrarem principalment en la dotacié de recursos humans, materials i funcionals, ja

que ¢és cabdal en I’adequat procés de desenvolupament de la F. en C..

Des de la perspectiva dels recursos humans es fa necessari un assessorament durant tot
el procés o puntualment, aixi com un coordinador de la formaci6 en el centre i del grup
de treball; aixo no vol dir que implica una jerarquitzacio de responsabilitats, ja que tot el

procés ha d’estar presidit pel treball en equip.

Els assessoraments presenten diverses problematiques, una que no conegui realment el
centre i s’actui en funci6 de les versions/interpretacions que fa I’equip directiu o alguns
membres del claustre de professorat; en aquest cas, tamb¢, poden quedar encobertes les
necessitats formatives reals del professorat; una altra que assumeixi un fort lideratge i
crei relacions de dependéncia i quan desaparegui 1’assessorament no hi hagi continuitat
del projecte. Finalment i enllagant amb altres recursos materials, el treball que suposa
un assessorament correcte, invertint una gran quantitat d’hores, no esta recompensat

econdOmicament.

La responsabilitat i coordinacié de la formacido del professorat en el centre, és
encomanada al coordinador/a pedagogic, perd aquest/a no sempre pot complir-la
plenament, perque té altres tasques considerades més prioritaries. En aquest sentit, cal
un coordinador/a en els grups de treball que s’impliqui en el procés de formacio; aquest
ha de tenir coneixements sobre gestid i dinamica de grups de treball, la qual cosa
requereix també unes despeses materials per a la seva formacid; 1 generalment les

dotacions economiques sempre son molt restrictives.
L’equip docent és més una meta que una realitat. No €s cert que existeixin els equips

docents: amb freqiiéncia els claustres estan dividits, moltes vegades no per motius

professionals, sind més aviat per intolerancia i competitivitat, i d’altra banda tenim el

© Elena de Martin 2003 395



La formacid permanent del professorat centrada en la instituci6 educativa

tradicional individualisme del professorat (Aqui val la dita castellana: cada maestrillo
sulibrillo) (Yus, 1999:242).

«La individualitat no només és motiu d’insatisfaccid i malestar, sind que també
representa un greu obstacle per a la realitzacié d’una veritable formaci6 en ’accid, és a
dir, al propi centre. Tanmateix, impedeix donar categoria cientifica al treball del
professorat, en no assumir la conveniéncia de la investigacio en el context: diagnosticar,
analitzar i interpretar per comprendre les problematiques.»

(Revenga, 2001:124)

Els PFC son lents, si es vol que siguin efectius, perqué comporten una sé¢rie de passos
que no es poden realitzar precipitadament. Cal temps i espais per reunir-se per
reflexionar i deliberar sobre el que fem, qué hauriem de fer, quin cami hem de recorrer
per aconseguir-ho, per a la planificacié 1 per desenvolupar practiques cooperatives. La
tasca docent requereix hores de preparaci6 per impartir les classes, alhora que s’han de
fer reunions de coordinaci6 de cicles, departament, entrevistes amb pares i alumnes, etc.
Cal afegir-hi a més, hores de formacid, que suposen una sobrecarrega de treball, que
comporta invertir hores de la vida personal per a la vida professional i el cost només ¢€s
per a cada membre que s’implica en al formaci6. Malgrat el reconeixement per als

sexennis, alguns professors/es consideren que aixd no compensa materialment.

«Es un procés considerat més aviat a llarg termini. Necessita d’una organitzacio que faci
factible una série d’espais i de temps en 1’horari laboral del professorat i, al mateix
temps, que ’escola no deixi de banda una altra série de requeriments de caracter
burocratic, administratiu, gerencial, que des de diferents instancies li requereixen.»

(Arencibia i Guarro, 1999:103)

Als centres no es disposa dels mitjans necessaris (recursos materials i humans) ni s’esta
sempre disposat a alterar 1’organitzaci6 del centre per incloure-hi la formacié com un
capitol més en la dedicaci6 complementaria (Yus, 1999:242), i per part de
I’ Administracié si no opta per politiques que afavoreixin la dotacié de recursos

personals, materials, formatius, etc., és molt dificil que s’arribin a donar les condicions
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perque el centre sigui el que configuri el seu propi sentit i el seu propi desti (Arencibia i

Guarro (1999:81).

Aquests aspectes que hem anat enumerant queden ampliament documentats en el treball

practic sobre I’estudi de casos.

Problematiques oper atives

Aquest bloc de problematiques el reproduim de Gimeno (1996:15-16), el qual ens ho
presenta especificament analitzat, 1 en alguns aspectes valida alguns punts que hem

mencionat en les problematiques dels blocs anteriors.

— Manca de tradici6 col-laborativa entre el professorat, que sovint dificulta, fins i
tot, la planificacio6 inicial del projecte.

— Manca de dinamitzaci6 dels equips docents, sobretot en la responsabilitat
d’aquesta tasca per part dels equips directius.

— Deficits en la formacio dels formadors. Dificilment s’observen situacions
d’equilibri entre el coneixement teoric 1 el coneixement practic del personal
formador o s’acusa un desequilibri entre domini dels continguts i destreses
dinamitzadores del professorat amb el qual es treballa.

— Es perceben dificultats per part dels equips directius o de les persones
coordinadores dels projectes per analitzar les necessitats reals de formacié que,
sovint, resten encobertes per demandes que poc tenen a veure amb una necessitat
de canvi real en el centre.

— Interessos individuals versus interessos col-lectius. Encara el centre no és
concebut com el primer beneficiari de la formacio del professorat que hi treballa.

— Una de les causes que pot enterbolir la continuitat d’un projecte de formacié en
el centre ¢s la inestabilitat de la seva plantilla. Constants canvis de professorat
deguts a trasllats, creacions o supressions d’unitats, etc. dificulten que el conjunt
del professorat d’un equip educatiu mantingui una atenci6 adequada cap al

projecte.

© Elena de Martin 2003 397



La formacid permanent del professorat centrada en la instituci6 educativa

— Finalment, les estratégies utilitzades en aquesta accié formativa sén una
amenaca d’augment de treball 1 de tasques que cal que faci el professorat del

centre que no participa de la necessitat de realitzaci6é d’aquest projecte.

Si reflexionem sobre els diferents aspectes que han estat tractats en aquest marc teoric, i
en forma de sintesi intentem associar o establir vincles que optimitzin la qliestié central
que ¢és la F. en C., podem dir que el paradigma sociocritic, model desenvolupament i
millora, la investigacid/accid, la cultura col-laboradora, el treball en equip 1 la concepcid
del centre educatiu com a organitzacié que apren serien els aspectes més rellevants que
hi incideixen positivament. Quant a problematiques, el que pot limitar un
desenvolupament correcte seria la falta de con¢ixer completament el model de formacio,
manca de recursos i una falta de dinamica de treball en equip i1 de cultura col-laboradora

en el centres educatius.

Com a conclusié aprofitem la reflexio de Fernandez Cruz (1999:148): «la formacio
centrada en 1’escola pot ser una de les principals plataformes tedriques i practiques per
canviar la cultura tradicional dels centres escolars, per promoure la professionalitat del
professorat i la innovacio. Per tant, un dels reptes més importants de la formacié del
professorat, davant de les practiques dominants utilitzades, és incardinar-la en els seus
contextos de treball perqué sigui significativa i rellevant; que contribueixi a reconstruir
la cultura professional de col-laboracid pedagogica, promovent espais de formacio i
formes de fer conjuntes; i connectar la formaciéo amb el desenvolupament i millora del
curriculum escolar, articulant la formaci6 sobre 1’analisi col-legiada d’ambits de millora
en el centre i els consegiients projectes de treball. Aquest cami de F. en C. és una crida a

desenvolupar una alternativa a maneres tradicionals de treballar en educacid.»

3.6. Sintes del capitol

En aquest capitol hem investigat sobre la conceptualitzacid, els origens, I’estudi i les
teories de la F. en C. com a model de formacid o accié formativa. I, finalment, la seva
aplicacio en la practica: els PFC. L’estudi 1 la reflexié sobre aquesta accidé formativa

permet concretar algunes de les seves caracteristiques, que exposem seguidament.
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La F. en C. no és una aproximacio6 de la formacié al lloc de treball, és una formacié de
caracter grupal que es dona en un context determinat i singular: el mateix centre

educatiu.

El centre educatiu, com una organitzacié social i amb una cultura propia, uns valors
especifics que van configurant el projecte educatiu i unes practiques pedagogiques que
conformen el projecte curricular, és el nucli per excelléncia de formacié per als

alumnes i per al professorat.

La singularitat de cada centre fa que la formacido del professorat no es pugui
estandarditzar; cada projecte de formacidé requereix una analisi, discussid critica i

decisio a partir de la realitat i de I’experiéncia personal i grupal.

La F. en C. parteix del concepte de professor com a persona reflexiva i propicia la seva
formaci6 a partir de la practica. El curriculum, com a projecte social, és I’instrument
facilitador de la formacio: la seva configuracio, aplicacié i avaluacié generen diverses
accions per mitja de les quals el professorat expressa idees, efectua propostes i s’implica
en decisions. Es a dir, entra en una dinamica de reflexié sobre la practica que genera el
coneixement practic i vinculat amb la teoria per mitja del projecte de formacio, produeix
el desenvolupament professional, consegiientment, portara a una millora del
desenvolupament curricular; aquest procé€s repercuteix en un tercer aspecte: el

desenvolupament institucional.

La F. en C. implica el treball en equip i desenvolupa una cultura col-laboradora. La

metodologia de procés és el procediment per a desenvolupar el PFC.

Sistematicament i evolutivament la formacio en el centre i del centre, institucionalitzada
aquesta acci6 formativa i sistematitzant la reflexio sobre el coneixement practic, donat
per D’experiéncia, i1 contrastant amb la teoria, comportara un desenvolupament
intel-lectual 1 professional que enfortira el desenvolupament institucional. Fets que

produiran canvis en educacid en relacié amb les demandes socials, uns canvis generats
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des de dins, a partir de la realitat, 1 pels implicats que cada dia viuen la realitat de les

aules.

Aquest capitol ha comportat aprofundir i optar per un tipus de formacié permanent
concret, la qual cosa no vol dir que descartem altres tipus de formaci6. Pero considerem
que amb la realitat social i1 educativa actual, partint del respecte a la diversitat, i alhora
potenciant-la, la proposta de desenvolupar la F. en C. com a model de formacié apunta
en aquesta direccid, atenent a la pluralitat de centres i a la idiosincrasia de cada un,
I’eina de la formacié s’ha de fonamentar a partir de les realitats de cada centre, de les
seves necessitats 1 per processos analitics 1 actuacions sistematiques, reflexionar que
fem, quins resultats obtenim, com podem resoldre les problematiques concretes, com

millorar 1 potenciar les experiéncies i troballes que han tingut éxit.

Tot el marc teoric, incloent totes les experiéncies que s’han recollit 1 presentat, son
bases, punts de referéncia per actuar, sense oblidar el fet que partim de les particularitats
de cada context i que tot el contingut s’ha de prendre com a orientacions i no com a

copia literal, ja que les actuacions variaran en funcid de les necessitats i de 1’entorn.
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4. DISSENY | PLANTEJAMENTSMETODOLOGICSDE LA INVESTIGACIO

En aquest apartat s’explicara la descripci6 i la justificacid del tipus de metodologia que
ha orientat la investigacié per estudiar la formacié permanent del professorat centrada

en les institucions educatives.

El disseny que s’exposa amplia i complementa I’estudi fet anteriorment (treball de
recerca) durant el curs 1999/2000, el qual ha aportat uns coneixements per a la present
investigacio que han configurat un primer esquema, que s’ha anat ajustant a mesura que

avancgava la investigacio.

El primer estudi va proporcionar una informaci6 general de la formacié permanent del
professorat i especifica de 1’acci6 formativa F. en C., a través d’un estudi tedric i
practic, aquest ultim de caracter quantitatiu. Els resultats obtinguts ens van motivar a
continuar amb la investigacid, a aprofundir més en el tema, ja que consideravem que els
resultats eren superficials perqué amb técniques quantitatives el professorat es limita a
contestar les qliestions plantejades d’una manera mecanica i1 poc reflexiva (malgrat que
vam insistir que el contestessin tots aquells que se sentissin interessats amb el tema i ho
feien gustosament). Aquests sup0sits ens indueixen a imbuir-nos ens els escenaris de
I’estudi a sentir 1 viure els processos de formacio del professorat i poder ampliar 1
contrastar els resultats del primer estudi. Vam creure que una decisio encertada era optar
per I’enfocament qualitatiu, per un estudi de casos per posar-nos en contacte directe
amb la realitat i donar més llum al tema investigat. Aquest pensament el ratifica Fox

quan escriu:

«L’estudi de casos no és un enfocament adequat per al principiant, sind per a I’estudiant
avangat, que sap el suficient per no estar satisfet amb les generalitzacions formulades en
el camp determinat ni amb 1’analisi de les caracteristiques humanes aillades del seu
funcionament real [...]. Aquest nivell d’insatisfaccié quasi es pot considerar com a
requisit previ per utilitzar I’enfocament de I’estudi de casos.»

(1981: 482)
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Aproximacié al’eleccio del tema d’ estudi

Vivim moments de canvi social 1 educatiu, propis de les societats modernes en continu

desenvolupament; com a ensenyant, compromesa amb la funcié docent, considerem la

formacié permanent del professorat com un element basic per adaptar-se als canvis

educatius derivats dels canvis socials. Aquesta valoraci6 personal de la formacid

permanent t¢ la seva justificaci6 en les raons segiients:

— Els successius canvis educatius dels darrers anys han obligat els docents a

404

adaptar la seva practica a les diverses propostes que s’han anat establint des de
les Administracions educatives, per tant I’ensenyant ha estat sotmés a les
conjuntures politiques, a les directrius educatives que es determinen des de
I’oficialitat. Aquests vaivens o canvis de rumb, que sovint de forma precipitada
s’originen als estaments politics, fan que els docents hagin de respondre amb
professionalitat, partint d’uns mateixos requisits oficials, d’uns mateixos
programes educatius, han d’orientar la linia pedagogica que personalitzi cada
context educatiu i han de fer us d’unes estratégies didactiques que puguin
atendre una realitat educativa clarament diversa. Aquests fets exigeixen un nivell
professional que requereix una formacié permanent per poder adequar els
projectes oficials a les realitats de cada context. Actuant amb coheréncia la
formacid ha de partir de les necessitat de cada centre i amb la participacid dels
equips docents en el seu disseny per aconseguir un ensenyament efectiu 1 de
qualitat.

Al marge de qualsevol llei educativa, el professorat és el veritable protagonista
de la tasca educativa als centres docents i perqué aquesta sigui exitosa junt amb
la seva bona disposicio i intencions, €s requereix formacio i treball en equip.

La diversitat del col-lectiu de docents de secundaria (catedratics, professors de
secundaria, professorat técnic de cicles formatius i mestres) reclama una
formacié permanent enfocada a equips docents per compartir informacions i
experiencies, per reflexionar conjuntament sobre queé ensenyar i com ensenyar,

per actuar amb criteris comuns en la tasca educativa, etc.
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— Des d’una perspectiva renovadora hi ha la necessitat de buscar nous models,
noves activitats de formaci6é permanent amb la participacio i la implicacié dels
docents. Models que parteixin de les necessitats i interessos de la practica
educativa, que afavoreixin I’enriquiment professional i la recerca de solucions a
les problematiques de la docéncia.

— EI desenvolupament dels projectes curriculars adaptats als contextos deriva a
una formaci6 permanent centrada en el centre que afavoreixi el treball en equip
per dissenyar o millorar curriculums en funcié de les necessitats de 1’alumnat de

cada centre i del context on s’ubica.

Aquestes argumentacions les comparteixen altres professionals de 1’ensenyament, entre
els quals tenim Escudero com podem veure en el escrit segiient (una part s’ha

referenciat al capitol 2):

«En trobar-nos en uns temps tan canviants, on tots els treballadors i professionals han de
sostenir una actitud d’aprenentatge al llarg de tota la vida, la formacié permanent és un
dels reptes més inexcusables [...] sense bons professors i rigorosament preparats i
seleccionats, sense els estimuls, condicions, suports i exigéncies perqué continuin
aprenent, no arribarem mai a una educacid de qualitat. I, per tant, qualsevol reforma que
se’ns presenti, per molt que s’empari sota els auspicis retorics de la qualitat, no sera una
bona reforma si no s’escomet de manera prioritaria amb una politica 1 decisions
congruents amb la dignificacio, preparacid i creixement dels nostres docents. Les
reformes venen fracassant una i altra vegada [...]; és el fracas reiterat a I’hora de
disposar i proveir un sistema molt millor que el conegut per a la capacitacio i
enriquiment intel-lectual i practic dels docents.»

(2002:14-15)

Dins d’aquestes perspectives creiem que €s oporta aprofundir en 1’estudi de la formacio
permanent i, concretament, en la del col-lectiu professional de secundaria, ja que la
formacidé permanent sera rellevant en I’actualitzacié, desenvolupament i optimitzacié de

la seva funcio6 educativa.
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Amb I’apropament al context de la formacidé permanent del professorat a través de la
teoria 1 de la practica, intentem cong¢ixer les particularitats que determinen aquest tipus
de formacid. La lectura sobre temes de formacié permanent i les vivéncies que
comporta la realitzacid practica d’algunes activitats formatives provoquen unes

reflexions sobre el tema i ens fan plantejar algunes qiiestions:

— Quines caracteristiques professionals reuneixen els docents d'educacio
secundaria?

— Quines modalitats de formacié permanent ha seguit aquest col-lectiu?

— Quines caracteristiques tenen les activitats de formacid permanent?

— Quina efectivitat ha tingut en la practica docent la realitzacid d’activitats de

formacié permanent?

L’estudi teoric 1 I’estudi genéric ens han anat contestant a algunes d’aquestes qiiestions.
Recordem 1 puntualitzem que el tema de la formacid permanent ha estat estudiat des de
diferents ambits, que permeten trobar la resposta a les qliestions plantejades:
“Necessitats 1 perspectives de la formacid permanent” a Benedito, (1991); des de
multitud d’aspectes —“Centres de professors”, “Formacié en centres”, “Formacio en
centres 1 innovacié educativa”— a Escudero, (1993,1995,1997,1998); “Els grups de
treball en la formacié permanent” a Barrios, (1998); “Plans de formacié permanent del
professorat no universitari: una proposta d’avaluacié” a Gimeno (1998); “La formacié
permanent als paisos de la CEE”, “Desenvolupament professional” i “La investigacio
educativa” a Imbernén, (1993,1998,2002); etc. Alguns d’aquests estudis, com es pot
comprovar al marc teoric, indiquen que les noves tendencies formatives s’encaminen a
un tipus de formacié centrada en la practica, adaptada a cada context, segons les
necessitats de cada centre educatiu i del seu personal docent, orientada al
desenvolupament del treball en equip... Aquests trets queden englobats sota el concepte
Formacid en centres entre altres denominacions. Compartim les noves tendeéncies de
formacié permanent, perqué aquestes poden ser una ajuda en la solucié de les
problematiques que es generen en la practica docent i també perque poden cooperar a

produir els canvis necessaris en educacid. D’aquestes conviccions hem vist que
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participen estudiosos que han indagat en 1I’ambit de la F. en C., Escudero (1993) i

Granado (1997) entre d’altres.

— Quins s6n els continguts i condicions de I’acci6 formativa F. en C.?
— Com es dissenyen i es desenvolupen els PFC en la practica?
— Quina efectivitat t¢ la F. en C. per al desenvolupament professional i1 del centre

educatiu?

= Al centre (canvis positius en 1’organitzacio i la dinamica general).
« En el professorat (perfeccionament i satisfaccid en la practica docent).
« A laula 1 alumnat (canvis positius en les estratégies d’ensenyament/

aprenentatge).

Les noves qiiestions plantejades sén un cami per concretar 1’objecte d’estudi en la F. en
C.. Creiem que aquesta acci0 formativa permet aprofundir en 1’aspecte del
desenvolupament personal i1 professional dels docents per aconseguir perfeccionament i
satisfaccio en la tasca educativa. Utilitzant el sentit comu es dedueix, al mateix temps,
que el desenvolupament professional produira un desenvolupament del curriculum i del
centre educatiu, ja que el centre educatiu adquireix existéncia per les persones que hi

conviuen.

Aquesta aproximaci6 al tema d’estudi ens ha generat alguns interrogants i ens ha creat
interés per investigar en el coneixement de la formacié permanent del professorat com a
via de perfeccionament en 1’accio educativa. Tots els estudis que es puguin realitzar en

aquest ambit seran una aportacio valida per cooperar en la millora de 1’ensenyament.

La consulta bibliografica i les viveéncies dins del camp de la formacié permanent del

professorat permeten el plantejament de |’ objectiu preliminar de la investigacio:
— Fer un estudi descriptiu de la formaciéo permanent del professorat d’educacio
secundaria, concretament de la F. en C.. Els coneixements que aporti aquest

estudi permetran crear o redefinir processos de formacid orientats a la millora
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del desenvolupament professional i del centre per complir Optimament amb la

seva funcio educativa.

4.2. Revisié documental exploratoria

Amb la finalitat de definir i estructurar el treball d’investigacié hem consultat
exhaustivament la bibliografia i altres documents sobre la formacié permanent del
professorat, especificament de la F. en C.. Per orientar la recerca i trobar la informacio
necessaria i concreta ens plantegem els segiients objectius generals que serviran de guia

en la revisio bibliografica:

— Conc¢ixer ampliament els elements que caracteritzen la formacié permanent del
professorat, tant en la teoria com en la practica.

— Determinar conceptes 1 aspectes de la formaci6é permanent del professorat que
son especifics de la F. en C..

— Orientar, perfilar i planificar la investigacio.

Concretem aquests objectius tan amplis en:

— Conc¢ixer el marc tedric, investigacions, experiéncies i organismes dins el
context de la formacio permanent i especificament de la F. en C..

— Reconeixer les definicions de conceptes 1 variables aplicats en estudis anteriors.

— Observar 1 analitzar metodes, técniques, instruments, etc. utilitzats en altres
investigacions.

— Identificar quins aspectes s’han treballat en aquest camp i on és necessari
aprofundir.

— Examinar les dificultats 1 les limitacions que han tingut altres investigadors per

indagar en aquest camp.
L’exploraci6 de publicacions especialitzades en 1’area de la formacié permanent del
professorat ens ha posat en contacte amb les teories, models, etc. A partir de la seva

lectura hem pogut comprovar els aspectes més estudiats i les noves tendéncies de
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formacio 1 investigacio d’aquesta area. El resultat ha estat la confeccio del marc teoric.
El contacte amb professionals de I’ambit de la formacidé permanent i 1’assisténcia a
congressos ens han orientat sobre els estudis especifics 1 investigacions precedents sobre
F. en C.. Les propies vivencies a través de la realitzacio d’activitats formatives ens
generen interrogants i idees. Aixi, amb la vinculacié de la teoria i de la practica hem
pogut adquirir alguns coneixements, i ha propiciat, orientat i concretat la nostra
investigacio: estudi de la formacid permanent del professorat, especificament de la

formaci6 en centres.

4.3. Objectiu general delainvestigacio

Els objectius de la investigacio estan emmarcats dins els principis basics de la formacio
permanent del professorat concretats en la F. en C.. Tal com diu la literatura sobre el
tema, la formacié permanent té la funcio d’afavorir el desenvolupament i1 I’actualitzacio
del professorat, i la F. en C., com hem concretat al capitol 3, és una acci6 formativa en
que el proposit, el plantejament i la realitzacid se centra entorn d’un equip de

professorat d’un mateix centre:

— El centre educatiu és I’eix generador de I’activitat formativa.

— La implicacié del professorat en el disseny i desenvolupament de la seva
formacio.

— EI desenvolupament personal/professional, curricular i organitzacional com a
finalitat de la formacio.

— El treball en equip, I’aprenentatge cooperatiu i la metodologia de procés com a
elements implicits en la formacio.

— La formacio6 ha de potenciar la reflexi6 1 el sentit critic davant la funci6é docent.
Els principis citats juntament amb les publicacions consultades sobre el tema i la

metodologia que s’aplicara orienten el plantejament de |’objectiu general d’aquesta

investigacio, que ¢s:
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Analitzar laformacio en centres que es desenvolupa en sislES dela provincia de
Barcelona

Aquest objectiu general inclou quatre objectius especifics:

— Caracteritzar els aspectes basics 1 diferencials de la F. en C.:

= Descriure el context on es desenvolupa la F. en C..
« Descriure i analitzar com s’inicia la formacio en el centre i per que.

«  Fer un seguiment descriptiu del procés de I’accié formativa.

— Descriure, analitzar i1 valorar les modalitats de F. en C. referides a: cursos,
assessorament i grups de treball.

— Analitzar 1 valorar I’efectivitat de la F. en C. respecte del desenvolupament
professional i satisfaccié personal del professorat i del centre educatiu.

— Obtenir conclusions que permetin fer propostes per optimitzar processos de F. en
C., orientats a la millora del desenvolupament professional i del centre per

complir satisfactoriament amb la funci6 educativa.

En relaci6 amb els objectius proposats per a la investigacio i des d’una perspectiva

teorica i practica, I’ estudi tracta els temes segiients:

De forma generalitzada: la formacio permanent del professorat dins I’actual context

educatiu:

— L’ensenyament secundari com a context on es desenvolupa la investigacio.

— L’orientacié de les modalitats de formacid permanent. La formacié6 com a
desenvolupament d’una nova cultura centrada predominantment en la practica i
a través del treball en equip.

— EI nou perfil de professional docent, més que un técnic, ha de ser un
professional practic i reflexiu.

— Les reformes educatives en la teoria i en la practica.
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De forma especifica: la F. en C. com un model de desenvolupament personal,

professional i institucional.

— La institucié educativa com a comunitat professional d’aprenentatge. El centre
educatiu no és només de lloc de treball, sin6 espai de formacié i innovacio, on es
produeix un desenvolupament professional interrelacionat amb el
desenvolupament curricular que repercutira en un tercer aspecte: el
desenvolupament institucional.

— El desenvolupament de la F. en C. en la practica.

— Estructura dels PFC.

— La influéncia de la F. en C. respecte al perfeccionament professional i la

satisfaccio dels docents 1 millores del centre educatiu.

4.4. Elementsquehan orientat el disseny metodologic

Com a resultat de la consulta sobre treballs de metodologia de la investigacid, el marc
tedric en el qual ens hem emparat 1 els objectius proposats, elaborem el disseny del

projecte d’investigaci6 (figura 17) i decidim les metodologies que emprarem.

Segons Del Rincon [et al.] (1995:26) les diverses metodologies que s’utilitzen en
investigacio social 1 educacido per indagar el mon social, proporcionen el marc de
referéncia, la justificacid logica per examinar els principis 1 procediments pels quals es
formula el problema d’investigacio, s’hi dona resposta i se n’avalua la bondat i la
profunditat. A partir d’aquesta afirmacid, hem de cercar entre les diferents metodologies
quina o quines son les que ens proporcionarien el marc de referéncia més adient per
aconseguir els objectius proposats. El mateix autor en pagines posteriors (pag.38-39)
explica que les investigacions tenen diferents objectius; aquelles investigacions que
tenen com a objectiu descriure, predir i contrastar models teorics, la metodologia més
adequada ¢s I’empiricoanalitica 1 I’investigador acostuma a optar per una investigacid
experimental, quasiexperimental o ex-post-facto i per obtenir la informacio s’utilitza

preferentment instruments com els tests, qiiestionaris i ’observacid sistematica. Si
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I’objectiu de la investigacio vol orientar-se no tant a contrastar models tedrics, sind
descobrir o generar coneixement podra optar-se per investigacions com I’estudi de
casos d’orientacio qualitativa o 1’etnografia; en aquest cas les estratégies d’obtencio
d’informacié més utilitzades son 1’observacio participant, les entrevistes en profunditat i
I’analisi de documents. Finalment si 1’investigador ha de transformar, canviar o
millorar una realitat, 1’orientacié sociocritica es mostra com la més adequada i les
tecniques d’obtencid de dades son iguals que 1’anterior: 1’observacid participant,

I’entrevistes en profunditat i I’analisi de documents.

El tipus d’investigacié ex-post-facto o no experimental segons Arnal [et al.] (1994:169-
170) és quan ja s’ha produit un fenomen i I’investigador es limita a recollir dades i
analitzar-les, perd no modifica ni provoca cap situacid, manté una actitud passiva. Els
métodes ex-post-facto o no experimentals se centren a descriure una situacidé que ja ve
donada a I’investigador, encara que aquest pot seleccionar valors per estimar relacions

entre les variables.

La investigacio ex-post-facto o no experimental pot incloure diversos métodes:

— Métode comparatiu—causal. Aquesta modalitat s’utilitza quan I’investigador
explica relacions de causalitat comparant grups de dades, perd la variable que
I’investigador estudia com a possible causa dels canvis observats en el criteri no
permet la manipulacio i només admet seleccio.

— Métodes descriptius. Exploren relacions i, per aconseguir-ho, tracten d’associar i
comparar grups de dades. Recullen i analitzen informacié amb finalitats
exploratories i poden constituir una aportacioé prévia per orientar futurs estudis
correlacionals, predictius o de tipus experimental.

— Métodes correlacionals. Estan indicats quan I’investigador cerca el grau de
relaci6 entre variables i informa també sobre la variabilitat d’una variable que

queda explicada per una altra variable.
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Figura 17. Disseny del projecte d’investigacio
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Respecte a I’estudi de casos seguint Arnal [et al.] (1994:206-207) és un disseny

d’investigacid particularment apropiat per estudiar un cas o una situaci®6 amb certa

intensitat en un periode de temps curt. Afronta la realitat per mitja d’una analisi

detallada dels seus elements i la interaccid que es produeix entre ells i el seu context,

per arribar a través d’un procés de sintesi a la recerca del significat 1 la presa de

decisions. La naturalesa del cas pot ser molt heterogeénia (subjecte, grup, institucio,

programa, etc.) i en part condiciona el nivell descriptiu (tipus cronica, llistat de trets,

avaluacio, intents de contrastacio), interpretatiu, avaluatiu o diversos alhora. Stake

(1999) enfoca els estudis de casos en relacié amb metodes d’investigacid naturalista,

holistics, etnografics, fenomenologics 1 biografics.

El quadre 26 mostra una sintesis de les caracteristiques de les metodologies

comentades.

Quadre 26. Metodologies d'investigacio
(Adaptaci6 de Del Rincon [et al.], 1995 1 d’Arnal [et al.], 1994)

Metodologia | Paradigma/ Criteris Objectius Modalitats Obtencio
dimensi6 regulatius d’Investigacio | d’informacio
Empiricoanalitica | Racionalista | Veracitat Verificar teories Experimental Tests
(quantitativa) (Validesa explicar, descriure, | Quasi- Qiiestionaris
Positivista interna, controlar fenomens | experimental Enquestes
credibilitat) Ex-post-facto Observacions
sistematiques
Constructivista Interpretativa Descobrir/generar | Fenomenologica | Observacio
Humanisticointer- Aplicabilitat Comprendre i Etnografia participant
pretativa o Naturalista (Validesa interpretar la realitat, | Estudi de casos
Historicoherme- externa, els significats de les
neutica transferibilitat) | persones, accions. Entrevistes en
(qualitativa) Explicar causes. profunditat
Sociocritica Critica Consisténcia Transformar Investigacié/
(qualitativa) (Fiabilitat, Conscienciar accid Documents
dependéncia) Emancipar Participativa oficials i
Optimitzar Col-laborativa | personals
Innovar Feminista
Neutralitat
(Objectivitat,
confirmabilitat)
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