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Editorial.

Editorial

La formacio del professorat: apunts historics, actualitat,

i tendéncies de futur

Amb aquest nou nimero volem cloure un curs en que
s’ha celebrat a les Illes Balears el 25¢ aniversari de la
creacio dels centres de professorat (CEP) arreu de
I’estat espanyol. Contribuim aixi a fer visible I’expe-
riencia acumulada tots aquests anys en relacio a la
formaci6 del professorat. Una experiencia que cal
tenir en compte a I’hora de perfilar escenaris de futur
proxim i tendéncies de qualitat com a fites imprescin-
dibles per a la millora de ’educacio.

Comptam amb trenta-quatre articles de professionals
de la formacio inicial i permanent del professorat.
Se’ns ofereix un conjunt de dades, reflexions i mira-
des des de diferents ambits territorials i culturals, des
de les Illes Balears i Catalunya, des d’Europa 1 des
d’America, que constitueixen tot un corpus que
abasta des de la informaci6 contextualitzada fins a la
recerca sobre la practica, sense defugir la reflexio
sobre la teoria, ni els apunts epistemologics. Son
temes transversals a tot el conjunt el debat i la con-
ceptualitzacio sobre les competencies del professorat
1 les necessitats formatives, en un exercici conscient
de marcar perspectives de futur realistes 1 assolibles.

Des de la universitat ens aporten experiencies i refle-
xions sobre la formacio inicial del professorat de mes-
tres, la formaci6 pedagogica de postgrau del
professorat de secundaria, la formacio lingiistica 1
cultural de llengua catalana i la formaci6 del profes-
sorat universitari novell.

Hi trobarem també un recull ben interessant, per les
dades que aporta i pel seu significat en relacié al mo-

)

ment actual, sobre la historia de cada centre de pro-
fessorat (CEP) i sobre I’organitzacio i la normativa
d’aplicacié sobre la formacié permanent del profes-
sorat a les Illes Balears, aixi com el paper que ha des-
envolupat i desenvolupa la Inspeccié Educativa.

Des de ’ambit de la formacié permanent, un bon
nombre d’articles ens aporten experiencies d’accio as-
sessora i de desenvolupament de programes i projec-
tes formatius en el marc dels centres i el professorat;
altres ens acosten a experiencies de formaci6 de for-
madors i als seus reptes. S’exposen linies de treball 1
assoliments en el marc dels CEP i els espais formatius
dels centres o entre centres, es concreten necessitats
formatives del professorat i es debaten les oportuni-
tats 1 beneficis metodologics del treball en equip, la
creacio de xarxa ila creacid de comunitat de practica.
Finalment, cal destacar aquelles propostes que fan in-
cidéncia en ’avaluaci6 de la formacio, la transferén-
cia i 'impacte de la formacio.

Ens complau poder posar a ’abast dels professionals
i els investigadors un corpus complet i divers alhora 1
esperam que marqui algunes tendencies de futur que
contribueixin a la qualitat de la formacio inicial i per-
manent del professorat.

Margalida Barcelo
Miquel F. Oliver
Directors d’InnovIB

Palma, juliol de 2011
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Etica y valores en la formacion docente

Ethics and values in teacher training

Francesc Imbernon Muiioz, fimbernon@ub.edu

Catedratic del Departament de Didactica 1 Organitzacié Educativa de la Universitat de Barcelona. Director
de I’Observatori Internacional de la Professié6 Docent (OBIPD).!

Resum

Es important fer una reflexié profunda sobre I'etica
en la formacié docent, ja que després els ensenyants
seran els que formaran en una actitud etica els seus
deixebles.

L’actualitat de I’ensenyament ens porta a la necessitat
imperant de desenvolupar competencies etiques en la
formacio docent del professorat perque les assumeixi
a l'interior de la seva identitat docent, per fomentar
que repensi el paper de ’educacio en els processos de
construccid de societats més justes 1 sapiga traspas-
sar-lo als seus alumnes per formar ciutadans que tre-
ballin per a la recerca del bé comu i la democracia.
La formacio etica ha de permetre desenvolupar en el
professorat la construcci6 i apreciacioé d’uns determi-
nats valors i desaprendre valors que conreen éssers
humans competitius, aillats i insolidaris, per aprendre
al’aula a desenvolupar una practica de ciutadania ac-
tiva, uns valors que potenciin una inclusié social, una
responsabilitat i la necessitat d'implicar-se en projec-
tes col-lectius.

Paraules clau

Formacié de professors, etica professional, inclusid
social, sistema de valors.

Resumen

Es importante hacer una reflexion profunda sobre la
ética en la formacion docente, ya que después los en-
seflantes seran los que formaran en una actitud ética
a sus discipulos. La actualidad de la ensefianza nos
lleva a la necesidad imperante de desarrollar compe-
tencias éticas en la formacion docente del profeso-
rado para que las asuma en el interior de su identidad
docente, para fomentar que repiense el papel de la
educacion en los procesos de construccion de socie-
dades mas justas y sepa traspasarlo a sus alumnos
para formar ciudadanos que trabajen para la bus-
queda del bien comun y la democracia. La formacion
ética debe permitir desarrollar en el profesorado la
construccion y apreciacion de unos determinados va-
lores y desaprender valores que cultivan seres huma-
nos competitivos, aislados e insolidarios, para
aprender en el aula a desarrollar una practica de ciu-
dadania activa, unos valores que potencien una inclu-
sion social, una responsabilidad y la necesidad de
implicarse en proyectos colectivos.

Palabras clave

Formacion de profesores, ética profesional, inclusion
social, sistema de valores.

1. Observatori Internacional de la Professié Docent: http://www.ub.edu/obipd/
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Abstract

It is important to reflect in depth about ethics in tea-
cher training, because the teachers themselves will be
imparting an ethical attitude to their students after-
wards. Education today leads to the compelling need
to develop ethical competences in teacher training so
that teachers assume their professional identity inter-
nally, are encouraged them to rethink the role of edu-
cation in the processes of building fairer societies and
know how to pass this on to their students so as to
educate citizens that work to achieve the common
good and democracy.

1. INTRODUCCIO

El tema de 1’ética en la formaci6é docent no ha estat
mai una gran preocupacio en el camp educatiu, cap-
ficat més per I'eficiencia i I’eficacia en els aprenentat-
ges dels alumnes, rémora historica de quan la recerca
empirica i analitica se centrava en I’alumnat. Si ens
entretenim analitzant documents, investigacions, ar-
ticles, etc., trobarem que 1’etica i els valors s’apliquen,
o hi ha bibliografia en aquest aspecte, a altres camps
del professorat (reunions, com a docent a ’aula, com
a transmissor de valors en el curriculum, etc.), pero
molt poc o gens a la formacio6 dels docents. Com si la
formacio docent que es realitza, ja sigui inicial o per-
manent, hagués de ser etica per naturalesa, per si ma-
teixa, partint d’'una bondat innata que fes que la
formacio hagués de ser aixi i no d’una altra manera.
Per6 aquesta bondat no existeix a priori, o almenys,
si existeix, s’ha de demostrar, 1 per tant, hem de co-
mengar a fer una reflexio profunda sobre I’etica en la
formaci6 docent, ja que després els professors 1 pro-
fessores formats seran els que educaran els seus dei-
xebles o els introduiran en una etica. Si en la formacio
del professorat no introduim I’etica, com es pot re-
produir després en l'ensenyament de la infancia i la
joventut?

2. QUINS VALORS? QUINA ETICA?

Per que hem de tractar més 1’ética ara que en uns al-
tres temps passats? Segurament és a causa del canvi
de paradigma o paradigmes en els ultims decennis.

http://www.innovib.cat/

Recursos i Recerca Educativa de les Illes Balears.

Etica i valors en la formacio docent

Ethical training must enable teachers to develop the
construction and appreciation of certain values and
unlearn values that cultivate competitive, isolated and
unsolidary humans, in order to learn in the classroom
to develop active citizenship, values that promote so-
cial inclusion, responsibility and the need to engage
in collective projects.

Keywords

Teacher training, professional ethics, social inclusion,
value system.

Ensenyar per competencies, centrar I’aprenentatge en
els alumnes i les alumnes, la relaciéo amb la ciéncia,
la tecnologia, la societat, la innovacio i la sostenibili-
tat en la societat de la informacio i el coneixement i,
sobretot, la crisi de les instancies de socialitzacid que
portaven a formar les persones en etica o valors de la
comunitat, transmissio que ara s’esquerda, tot aixo 1
molts més aspectes que segur que ens deixem, ens
porta a la necessitat imperant de desenvolupar com-
peténcies etiques en la formacioé docent del professo-
rat perque les assumeixi a l'interior de la seva identitat
docent (com a professionalitzacid, o sigui, com a part
intrinseca de la professio d’ensenyar); per fomentar
que es repensi i es faci servir el paper de ’educacio
en els processos de construccid de societats més justes
1 equitatives 1 en el seu procés professional (metodo-
logia, avaluacid, gestidé, comunicacié amb els col-le-
gues, relaci6 amb la comunitat, etc.) i se sapiga
traspassar als alumnes per formar ciutadans que tre-
ballin per la recerca del bé comu i la democracia.
Heus aqui la resposta a la pregunta «Quins valors?»:
valors que desenvolupin el bé comu col-lectiu i les re-
lacions positives amb els altres i amb el context. La
societat s’ha fet complexa, i com més complexa i tec-
nificada és una societat, més importancia han d’ad-
quirir la persona humana i els vincles que aquesta
estableix amb els altres i amb el seu entorn.

Tot aix0 porta a un canvi de mirada dels processos de
formacio, ja que obliga a desenvolupar en la formaciod
docent una nova metodologia de treball (aprendre a
observar, a crear espais d’aprenentatge mutu, a realit-
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zar exercicis de cultura participativa, a respectar-se, a
aplicar la tolerancia professional, a ajudar a construir
i ensenyar a construir una identitat humana auto-
noma, més lliure, més ciutadana, etc.). La formacio
eética ha de permetre desenvolupar en el professorat
en formacio la construccié i apreciacié d'uns deter-
minats valors, desaprendre valors que conreen éssers
humans competitius, aillats i insolidaris per portar a
I’aula I’aprenentatge d’una practica de ciutadania ac-
tiva, uns valors democratics, una lluita a favor de la
inclusio social, una responsabilitat compartida i la ne-
cessitat d'implicar-se en projectes col-lectius com una
feina compromesa amb la dignitat de tots els éssers
humans. I sobretot, com a finalitat educativa, apren-
dre a veure la desigualtat com una situacid ética i so-
cialment inacceptable, aspecte que molts discursos
actuals donen de forma determinista com a part del
mon actual.

3. APRENDRE ETICA I APRENDRE
ETICAMENT

La formaci6 docent per fomentar actituds etiques no
hauria de consistir en la tasca tradicional de transme-
tre Gnicament el «coneixement objectiu», sind que
hauria de donar més importancia al «coneixement
subjectiu» o, dit amb altres paraules, a les actituds 1
els valors, ja que avui dia, més que saber més didac-
tica de les matematiques, per posar un exemple, és ne-
cessari assumir un compromis que va més enlla del
merament técnic i que ha d’abastar els ambits del per-
sonal, el col-laboratiu i el social. Les actituds, la deli-
beracio, el treball en grup, la comunicacio, I’analisi
dels problemes, dels conflictes, la col-legialitat en el
desenvolupament personal del professorat, etc., son
factors molt més importants que simplement establir
una formacio en aspectes pedagogics i didactics tec-
nics.

Aix0 implica, no unicament el qiiestionament d’'una
formacio estrictament disciplinaria, a la vella usanga,
sino, aixi mateix, plantejar-se com s’han de tractar al-
tres aspectes en la formacio inicial i permanent (so-
bretot, la inicial), com els organitzatius, els
comunicatius, els mediadors, els étics, els col-legials,
i també el bagatge sociocultural i altres elements que
fins en aquest moment no s’incloien majoritariament
en la formacié. Formar persones perque formin per-
sones 1 no solament técnics.

I s’ha de comengar per la identitat docent. Per moti-
var per una formacié docent ética, és necessari gene-

Etica i valors en la formacio docent

rar una motivacio intrinseca relacionada amb la tasca
de fer de professor o professora, que és molt més di-
ficil si el professor o professora es troben immersos
en un ambient de desmotivacio i passivitat (educativa,
social o ideologica). Si el professorat esta desmotivat,
seria necessari trobar mecanismes per a la motivacio
extrinseca (per exemple, permetre treballar amb més
qualitat, aprofundir en la practica amb els companys,
trobar-se amb un mateix per millorar ’autoestima, re-
alitzar-se professionalment...), ja que es troba a faltar
una gran motivacio relacionada amb 1’autoestima, 1
si aquesta és baixa, baixa la motivacio. La motivacio,
de vegades, és molt baixa perque es valora poc el lloc
de treball i les expectatives, avui dia, de fer bé la feina.
Moltes vegades el professorat té un problema greu:
no esta en harmonia amb la realitat tal com és. Perod
per a les politiques educatives la situacié encara és
més greu, perque el professorat tampoc no hi esta en
harmonia, i encara que la politica educativa miri cap
a un altre costat, obviant el problema, el problema
existeix 1 s’agreuja dia a dia. Potser es busquen o es
donen solucions simples a problemes complexos 0 no
se sap la resposta que cal donar-hi. I cada reforma és
un nou problema.

Les reformes educatives se succeeixen les unes a les
altres, 1 sobn una mostra de la nostra incapacitat per
crear sistemes prou flexibles per autorenovar-se de
manera gradual 1 adaptar-se al medi social constant-
ment. De fet, com més extensa, profunda i radical és
una reforma, més evident és el fracas o 1’obsolescén-
cia del sistema anterior. I en l'interregne, quants alum-
nes no han «pagat» la falta de previsi6? Quants
professors i professores no es queden en la cuneta
cansats d’esperar o son victimes d'esperances frustra-
des?

Totes les reformes educatives comporten sempre un
debat sobre la formaci6 del professorat, sigui inicial
o permanent, ja que es parteix d'un principi elemental
segons el qual no és possible canviar I’educacio sense
modificar els procediments mitjangant els quals es
forma el professorat. L’experiéncia ens demostra que
aixo és cert en part, ja que per canviar I’educacio és
necessari incidir en les persones 1 també incidir sobre
els contextos (metodologies, avaluacid, comunicacio,
participacio...).

Pero si es pensa tnicament que la formacio és neces-
saria, oblidant els altres elements, llavors el debat
sobre la formacio del professorat es limita normal-
ment a intentar canviar les persones (els seus conei-
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xements, els seus habits, la seva actuacio...). I aixi ens
trobem amb professors i professores més informats,
potser més técnics (i, moltes vegades, més avorrits),
perd poca cosa més.

Els processos de canvi son elements condicionants de
I’entorn sociopolitic i econodmic, en el qual trobem
una llarga crisi de les institucions socials i familiars
en relacio amb els processos 1 les finalitats educatius,
amb els valors, perqué s’introdueixen contravalors 1
s’estableix la paradoxa educativa (una cosa és el que
ensenya ’escola, i una altra, la societat o els mitjans),
immersos en un cicle ple d’incerteses, de canvis ver-
tiginosos, de discursos simbolics sobre la importancia
de I’educacio (no tant del sistema educatiu) i de la for-
macio ética i en valors. En una época, en fi, en la qual
les institucions educatives semblen desorientades a
causa de les multiples consignes i informacions que
reben, per ’excés de responsabilitat que s’hi diposita
1, en conseqiiéncia, a causa de 1’analisi critica de que
son objecte pels resultats obtinguts. Una época en la
qual la distancia respecte del que succeeix extramurs
de les institucions educatives pot ser cada vegada més
gran si no es genera un debat sobre la ingent transfor-
maci6 que han de dur a terme els sistemes educatius
en el seu procés de socialitzacié compartida de la in-
fancia i 1’adolescencia per desenvolupar ciutadans ac-
tius 1 responsables amb el seu context i amb els seus
congeneres.

El professorat ha de lluitar per trobar ’equilibri ade-
quat entre les forces en conflicte dins del context dels
seus propis objectius, de les expectatives de la comu-
nitat i de les necessitats dels alumnes. El dilema del
professor/a consisteix a trobar un equilibri entre fac-
tors tals com el fracas escolar, el treball amb tota la
classe, amb grups petits, ’atencio individual, el temps
dedicat als objectius de les diferents assignatures, les
quiestions cognitives 1 afectives, 1’extensio i profundi-
tat dels continguts, les decisions dels professors, les
decisions conjuntes, les decisions dels alumnes, 1’a-
tencio absoluta i la falta d’atencio, els criteris oficials
d’avaluacid 1 els seus propis criteris, les necessitats
dels individus 1 del grup. La importancia del treball
participatiu i col-laboratiu en tot aixo sera fonamental
en una formacio etica per assumir una responsabilitat
institucional de I’educacio, aixi com per establir vin-
cles afectius entre el professorat, de les decisions
col-lectives, de la participacio d’altres sectors socials
en el camp educatiu. I encara més en una actualitat
educativa en la qual existeix un gran desconcert a
causa de la diversitat de I’alumnat i de la realitat so-

Etica i valors en la formacio docent

cial dels adolescents, i en la qual les politiques presten
poc suport o no el necessari; en fi, tot un problema
que provoca la desmotivacio, el desinteres 1 I’angoixa
quan no la desesperanca, I’abandé del compromis 1
la depressio.

Potser una sortida del tanel és que la formacio ajudi
a compartir criteris comuns entre els que treballen en
les institucions educatives (que no és unicament el
professorat), més autonomia compartida (no una des-
regularitzacio) i formar la persona, el subjecte docent,
en les actituds, en les emocions. Seria un bon principi
per desenvolupar una formacio etica del professorat.

4. DE LA IDENTITAT A LA FORMA-
CIO D’ACTITUDS I EMOCIONS

La formacio ética hauria de donar importancia a les
emocions i a la identitat del professorat. La formacio
en actituds per al desenvolupament d’una ética com-
promesa ha d’ajudar al desenvolupament personal del
professorat, en una professio en que la frontera entre
el que és professional 1 el que és personal és difumi-
nada. Ha d’ajudar també a millorar les relacions amb
els companys i amb 1’alumnat i a superar el famos ai-
llament docent. I a revisar les conviccions i creences
sobre I’educacié i el context social, ja que les actituds
son processos de pensar, sentir i actuar d’acord amb
els valors que un té.

El professorat necessita una formacio que ’ajudi a
utilitzar les seves emocions per establir una relacié
més forta entre tots els que participen en I’educacio 1
per desenvolupar una ética de compromis col-lectiu.
Una formacio6 que I’ajudi a ser una persona «normal»
i a no amagar les seves emocions davant dels col-le-
gues. Una formacié que vagi més enlla dels proble-
mes generals que posen una excessiva passio pel que
és metodologic (el com i no el perque) que van intro-
duir les reformes educatives de I'altim ter¢ del segle
XX 1 que suposa la formacio de generacions de pro-
fessors més preocupats pel control de I’aula, per les
programacions, per les normes, per les competéncies,
pels horaris, que per I’aprenentatge en si, cosa que els
converteix, com a compensacio dels seus problemes
per comprendre I’ensenyament, en policies o guar-
dians de les seves propies classes i en carcellers de la
seva professio. Una formacio que I’ajudi a compartir
els seus problemes. Els problemes estan en ’atencid
a la diversitat, en la inclusid, en I’educacié de les ciu-
tadanies, en la democracia, en la multiculturalitat,
saber treballar 1 relacionar-se amb els iguals i amb la
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comunitat perqueé aquesta ajudi a difondre els matei-
x0s valors i no els contraris, i tot aixo ha de tenir lloc
en un context actual, en el qual el plural i el col-lectiu
brillen moltes vegades per la seva abseéncia, a la feina,
a la comunicacio, en I’elaboracié de projectes, en la
presa de decisions, etc. En fi, la formacio docent ha
de canviar.

Una formacid ética és una formacié que ensenya les
ciutadanies, en plural, perque el professorat, de forma
individual i col-lectiva, les apliqui a la seva tasca pro-
fessional. Una formacid ética que proporcioni les ha-
bilitats socials que permetin comprendre la realitat,
fer una lectura critica dels esdeveniments i de I’en-
torn. Que, a més, formi en la independéncia de judici,
de raonament, de deliberacié i1 de dialeg constructiu.
Que ajudi a transformar les relacions de les persones
amb les sensibilitats democratiques, socials, paritaries,
interculturals i mediambientals.

5. LA FORMACIO EN CIUTADANIES

Formar el professorat en les ciutadanies o sensibilitats
sera fonamental. I en quines?

La ciutadania democratica. L’educacio per a la de-
mocracia ens permet analitzar quina democracia és
la que desitgem per a la ciutadania i reflexionar sobre
la manera de reinventar la democracia dia a dia. En
aquesta ciutadania, en aquesta constant recreacio de
la democracia, la cultura de la pau, la justicia social
en un procés democratic, la formaci6 civica o el plu-
ralisme seran fonamentals.

La ciutadania social. L’educacio per a la solidaritat
ens permet, en aquest moén ple d’exclusié social 1 dis-
criminacié, intentar crear una nova consciéncia social
dels ciutadans i ciutadanes en la qual tingui cabuda
una diversitat del «nosaltres». No es tracta inicament
d’introduir elements curriculars sobre la base de dis-
cursos retorics, sind d’incorporar el compromis de ’e-
ducacio i d’aquells que la protagonitzen en les
institucions educatives, de lluitar contra la pobresa,
contra 'exclusio social, contra tot tipus de discrimi-
nacio i a favor de la comunicacié entre les identitats.
Educar i formar és comunicar. Cal desenvolupar me-
canismes de comunicacié que permetin construir
nous imaginaris socials que ajudin a fer que hi hagi
més participacio, treball 1 projectes en comu entre les
persones.

La ciutadania paritaria. I’educacio per a la igualtat.

Etica i valors en la formacio docent

Es la creaci6 d’una realitat que es viu amb ’altre i que
permet a tot ciutada o ciutadana lluitar contra la des-
igualtat, i intervenir perqué no es produeixi. Es, per
descomptat, el dret de tots a accedir a la cultura, a I’e-
ducacid, a portar una vida millor.

La ciutadania intercultural. L’educacié intercultural
és la conviveéncia en qualsevol tipus de diversitat. Avui
dia hi ha maltiples figures de la diversitat, moltes de
les quals son incompreses en ’actual estructura so-
cial. El respecte a la identitat en la diversitat, la con-
fluéncia de diferéncies i el dialeg constructiu entre
cultures per aconseguir uns drets col-lectius per a tots,
i no només d’una minoria o0 majoria étnica, de sexe,
de religio, etc. Desenvolupar, des de la diversitat in-
dividual i social, una visio pluralista, una expressio
de particularitats i diferéncies, requereix el treball
educatiu.

La ciutadania mediambiental. L’educacié ambiental
és necessaria en un planeta on no hi ha hagut respecte
per la naturalesa. La humanitat, a través de tots els
mitjans, necessita retrobar-se amb la naturalesa, crear
una nova ética per relacionar-s’hi. L’educacio pot ser
molt util en la lluita pel desenvolupament sostenible.

Encara que fragmentades per la necessitat de I’analisi
idel discurs, aquestes ciutadanies que intenten englo-
bar una nova forma de veure i practicar I’educacié i
la convivéncia entre els humans no es donen per se-
parat, sind que s’integren en una nova manera de
tractar I’educaci6 del ciutada i la ciutadana. Amb
aquestes ciutadanies no es pretén inicament introduir
nous elements curriculars i ambientals, sin6 que es
pretén que els ciutadans i ciutadanes les assumeixin
com una actitud ética i moral, una nova manera de
veure la formacié i les seves practiques. Ens han de
portar a una nova etica de la comunicaci6 i el dialeg,
entés aquest com el reconeixement de I’altre, 1 a un
redimensionament o reconfiguraciéo de ’educacio
mitjangant projectes comuns alternatius en que tots
els protagonistes de I’educacié tinguin experiencies
democratiques, d'autoreflexio 1 d’autoestima.

El repte de la formacio ética és veure com es poden
establir processos de revisio i1 de canvi per introduir
aquestes ciutadanies a l'interior de les institucions
educatives, de la seva cultura organitzacional, de la
seva metodologia, perqué proporcionin als ciutadans
les capacitats que els permetin comprendre i interpre-
tar la realitat, fer una lectura critica dels esdeveni-
ments i de ’entorn comunitari. L’educacié ha de ser
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capag¢ de proporcionar elements per aconseguir més
independéncia de judici, de deliberacio i de dialeg
constructiu. Ha de ser capa¢ d’ajudar a transformar
les relacions de les persones amb les noves sensibili-
tats que van impregnant la societat actual. I la forma-
ci6 de les diferents ciutadanies pot ajudar a
aconseguir aquest objectiu de forma substancial.

Perque aquesta formacié ens portara a una educaciod
que sigui un element de cohesio social i no una nega-
ci6 de I’altre 1 una cultura de la jerarquitzacid. Perque
desenvolupi totes les potencialitats de I’alumnat i no
que desenvolupi una homogeneitzacio. I perque en
I’educacid hi capiga tothom i no que sigui un procés
de seleccio.

Mirant cap endavant, hem d’arriscar-nos més, ser més
atrevits 1, també, més bel-ligerants. Pot negar-se que
la matematica, la llengua, la historia, etc. son en el
quotidia els veritables temes o eixos transversals i no
els valors? I no obstant aix0, el que ens permet viure
més bé la nostra humanitat relacional no és aixo que
hem considerat transversal, com a valors étics i ins-
truments intel-lectuals basics per a qualsevol ambit 1
época de la vida? I a més, si en la practica aquesta
transversalitat etica s’integra dins de la rutina curri-
cular com alguna cosa fragmentada 1 marginal, els
seus efectes poden ser els d’una educacio placebo, en
que sembla que es fan coses perod en canvi no reper-
cuteixen en I’educacié a llarg termini, ja que no té
valor d’ts, no s’aplica en els contextos singulars de
les persones.

En aquestes ciutadanies s’hi engloben tots els ele-
ments curriculars de I’educaci6 de valors i els contin-
guts curriculars que promouen unes estructures
cognitives, emocionals i étiques de I’educacié. El que
historicament s’ha convingut a anomenar el desenvo-
lupament d’una educacio integral. Es possible que en
el futur les arees curriculars tradicionals puguin ser
assumides per altres mitjans paral-lels a la institucid
educativa 1 que a aquesta li quedi, com a valor espe-
cific, ensenyar les noves ciutadanies, ja que sera molt
dificil que puguin ensenyar-se 1 aprendre’s en altres
forums. A Internet i en altres mitjans de la societat de
la informacié i el coneixement és previsible que pu-
guin aprendre's moltes qiiestions instrumentals, pero
I’ética, la moral, els valors, queden 1 quedaran per a
I’educacié. Dificilment es podran adquirir per altres
mitjans. Heus aqui la gran importancia de la formacio
etica del professorat. Es un desafiament molt impor-
tant per a ’educacio del futur, 1 per al futur de I’edu-
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cacio, que es dipositara en mans dels educadors.

L’educaci6 en les ciutadanies pretén desenvolupar I’a-
prenentatge de viure junts per a la construccié d’una
veritable democracia. Ser ciutada és un procés que es
pot generar a través de I’educacio i la cultura, i per
tant, a ser ciutada o ciutadana se n’apren, per tant,
pot ser ensenyat. La millora de la societat tindra lloc
quan tots els que treballen per aquest mén millor in-
tegrin en el seu comportament aquestes ciutadanies.

La formaci6 docent en el desenvolupament d’aques-
tes ciutadanies, d’aquestes actituds étiques, sera fona-
mental. La formacié ha d’ajudar a establir vincles
afectius entre el professorat, a saber a manejar les
emocions, motivar-se, reconeixer les emocions dels
altres professors i professores, ja que ajudara a conéi-
xer les propies emocions i permetra situar-se en la
perspectiva de l'altre (desenvolupar una escolta activa
mitjangant I'empatia i el reconeixement dels senti-
ments de l'altre), sentir el que sent 'altre. I sobretot,
ha d’ajudar a desenvolupar l'autoestima docent i 1'au-
toestima de l'alumnat.

També haura de canviar I'estructura organitzativa de
la formacié. Si a la fi del segle passat I’organitzaciod
de referéncia van ser els centres de professors o les
institucions de suport a la formacio, el que necessitara
el professorat en el futur seran estructures més flexi-
bles, encara més properes a les institucions educatives
i al territori, i per descomptat, introduir la formaciod
dins de les escoles. El model d’entrenament mitjan-
cant plans institucionals ha d’entrar en crisi per deixar
pas a un model més indagatiu, més autonom i de des-
envolupament de projectes, en que el professorat d'un
context determinat assumeixi el protagonisme que es
mereix 1 sigui ell el qui planifiqui, executi i avalui la
seva propia formacio.

Seria ideal reivindicar la subjectivitat del professorat
com a forma de produccié de coneixement educatiu
iincorporar la narrativa del professorat a I’etica de la
formacié. I 1’ética caldria entendre-la com a praxi dia-
logica, basada en una relacié intersubjectiva entre els
companys, que permeti aconseguir una visio critica
de I’ensenyament, que encoratgi a la confrontacié de
preferéncies i valors, en que prevalgui la trobada entre
col-legues com a element fonamental en la relacid
educativa.

La formacid ética del professorat, mitjangant la refle-
x16 11’analisi del que significa I’exercici de ser profes-

n.2,2011, pag. 13

http://www.innovib.cat/ ISSN 2172-587X



Francesc Imbernén Muiioz

Etica i valors en la formacio docent

sor o professora, ha de crear nous tipus de subjectes
socials 1 politics per millorar aquesta experiencia so-
cial compartida que és viure en grups humans. I
aquesta és la finalitat fonamental de 1'educacio.

Avui més que mai hem d’insistir en una formacio
etica, de la qual els docents no quedin al marge. L’e-
tica docent no pot considerar-se implicita en la for-
maci6 docent: hem d'esfor¢ar-nos per construir-la i
reconstruir-la.

Per citar aquest article:

No hem d'esperar que la formacio etica per al docent
sigui dictada des de fora, des d’una politica educativa.
El professorat podem i1 hem de reflexionar sobre 1’e-
xercici de ser professor/a cap a dins de cada escola,
en cada comunitat educativa. Tenim I’obligacio de re-
novar-nos cada dia, de ser millors, primer per a no-
saltres mateixos, per després estar en condicions de
treballar amb 1'altre (en el grup professional 1 social)
la condicio de ciutadania, en que tu i jo som l'altre.

Imbernén Muifioz, F. (2011). Etica i valors en la formacié docent. Innov/[IB]. Recursos i Recerca Educativa de
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Resum

Els ultims anys s’han multiplicat els estudis 1 els in-
formes que mostren els pobres resultats de la forma-
ci6 inicial dels docents. Avui més que mai cal que ens
preguntem cap on va la formacié de mestres i profes-
sors. Amb aquesta finalitat, 'autora proposa analitzar
i reflexionar una serie d’iniciatives promogudes als
Estats Units 1 Australia, aixi com a Anglaterra, Fin-
landia i1 Suécia. Entre les innovacions més destacades,
I’autora assenyala les que es refereixen als estandards
per a la formacio, I’articulacio de la formacié amb els
centres educatius, la recerca sobre la practica docent
11's de ’evideéncia en els programes de formacio.

Paraules clau

Formacié inicial, docents, ensenyament, innovacions,
tendeéncies internacionals.

Resumen

En los tltimos afos, se han multiplicado los estudios
e informes que muestran los pobres resultados de la
formacion inicial de docentes. Se hace necesario hoy
mas que nunca, preguntarse hacia dénde va la forma-
cion de maestros y profesores. Para ello, la autora pro-
pone analizar y reflexionar una serie de iniciativas
promovidas en Estados Unidos y Australia, asi como
en Inglaterra, Finlandia y Suecia. Entre las innova-
ciones mas destacadas, la autora sefiala las referidas
a los estandares para la formacion; a la articulacion
de la formacién con los centros educativos; a la inves-
tigacion sobre la practica docente y al uso de la evi-
dencia en los programas de formacion.

Palabras clave

Formacion inicial, docentes, ensefianza, innovacio-
nes, tendencias internacionales.
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Abstract

In recent years, there have been many studies and re-
ports showing the poor performance of initial teacher
training. Today more than ever, it is necessary to
question where teacher training is headed. To this
end, the author proposes to analyse and reflect on a
series of initiatives promoted in the U.S. and Austra-
lia, as well as in England, Finland and Sweden.

1. EL PERQUE DE TANTA INSATIS-
FACCIO

Avui hi ha una gran insatisfaccio dels ministeris d’e-
ducacid, dels professors que exerceixen, dels forma-
dors de docents i de ’académia respecte a la capacitat
de les universitats 1 els instituts de formacié docent
per donar resposta a les necessitats de la professio do-
cent. Les critiques es refereixen a 1’organitzacio bu-
rocratitzada de la formacio, el divorci entre la teoria
i la practica, I’excessiva fragmentacio del coneixe-
ment que s’imparteix i I’escassa vinculaci6 amb les
escoles (Marcelo 1 Vaillant, 2009).

En un excel-lent article escrit per David Berliner
(2000), aquest respon les critiques que habitualment
es fan a la formacio inicial del professorat: «Per ense-
nyar n’hi ha prou amb saber la matéria»; «ensenyar és
facil»; «els formadors de professors viuen en una torre
de vori»; «els cursos de metodologia i didactica sén
assignatures maria», i «en I’ensenyament no hi ha
principis generals valids». L’autor considera que
aquestes critiques sorgeixen d’una visio limitada de
la contribucié que la formacio inicial té en la qualitat
del professorat. Diu Berliner: «Crec que s’ha fet poca
atenci6 al desenvolupament d’aspectes evolutius del
procés d’aprendre a ensenyar, des de la formacié ini-
cial, la inserci6 a la formacio continua» (2000, p. 370).
La formaci6 inicial hi té un paper important i no és
substituible, com suggereixen alguns grups o institu-
cions.

La formaci6 inicial del mestre és el primer punt d’ac-
cés al desenvolupament professional continu. Ara bé,
I'oferta disponible serveix per atreure els millors can-
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Among the most outstanding innovations, the author
points to those related to training standards; articula-
ting training with schools; researching teaching prac-
tices and using evidence in training programmes.
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didats? La impressio general que deixen els estudis,
recerques 1 informes que hem examinat al llarg d’a-
quests ultims anys tant per als paisos de ’OCDE com
per a ’America Llatina és que la formacio6 inicial ha
tingut resultats més aviat mediocres, malgrat que se
li reconeix un paper clau en les reformes educatives
(Vaillant, 2010).

Universitat 1 escola han de dialogar perque la forma-
ci6 inicial docent «parli el llenguatge de la practica»,
pero no d’una practica ancorada en la simple trans-
missio, sind d'una practica professional, compromesa
amb la idea que tots som treballadors del coneixe-
ment. Tanmateix, en aquests ultims anys 1’escassetat
de docents en alguns paisos, els nous reptes d’inclusid
i els avengos tecnologics han contribuit al fet que es
despleguessin nombroses politiques orientades a mi-
llorar la qualitat de la formacio dels mestres 1 profes-
sors (Marcelo 1 Vaillant, 2009).

2. ALGUNES INICIATIVES PROMETE-
DORES

A partir dels acords de Bolonya,? els paisos europeus
han posat en marxa diverses reformes de la formacio
inicial de docents. Aquests acords han pautat les
transformacions recents de I’educacié superior euro-
pea i tenen un impacte important en les institucions
formadores i en els programes de formacié docent.
Entre les linies de politiques que s’estan impulsant per
millorar la preparacio de mestres i professors figuren
I’establiment d’estandards per a la formacio docent,
I’articulaci6 entre les universitats i les escoles, la re-
cerca sobre la practica docent i la formacio basada en
I'evidencia.

2. La Declaraci6é de Bolonya és una promesa de 29 paisos europeus per reformar les estructures dels sistemes d’educacio superior de manera convergent.

El sistema esta en marxa des de I'any 2010.
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També els ultims anys, i fora del context europeu, al-
tres paisos han generat nous mecanismes per millorar
la formaci6 inicial dels docents. Aquest és el cas
d’Australia i els Estats Units, on s’ha insistit a establir
aliances amb centres educatius de practica. A més,
s’han establert criteris de seleccié dels candidats a la
formacio docent per atreure persones amb un perfil
més adequat per exercir la professio.

En els paragrafs que segueixen esmentarem algunes
experiéncies que ens semblen significatives i d’interes
per repensar la formaci6 inicial del personal docent.
Entre aquestes, assenyalarem els casos dels Estats
Units 1 Australia, aixi com les iniciatives promogudes
al Regne Unit, Finlandia i Suécia.

3. ELS ESTANDARDS PER A LA FOR-
MACIO

L’altra cara de la maxima autonomia que s’ha ofert
en diversos paisos a les institucions formadores ha
estat I’establiment d’estandards que permetin assegu-
rar una formacié de qualitat. Si examinem, per exem-
ple, el cas d’Anglaterra I’any 1994 es va crear una
institucio especialitzada en la formacié i el desenvo-
lupament de les escoles.3 Es tracta d’un organisme
public que té I’objectiu principal d’estimular el reclu-
tament de bons candidats per a la doceéncia a través
d’una oferta de formacié d’excel-léncia. L’organisme
identifica i selecciona proveidors per als cursos de for-
macio inicial de docents partint de criteris 1 estan-
dards especificats per la Secretaria d’Estat
d’Educacié. Després s’ocupa de monitorar si aquestes
institucions compleixen els criteris i els estandards es-
tablerts.

El sistema d’acreditacié de les institucions que impar-
teixen programes de formacié docent s’organitza a
partir de quatre grups d’estandards: a) requisits d’in-
grés per als estudiants dels programes; b) descripcid
de les modalitats de formacio i la seva avaluacio; c)
formes de col-laboracié i aliances entre institucions,
i d) mecanismes per assegurar la qualitat en les insti-
tucions formadores.

Casos i experiéncies per repensar la formacié del professorat

Un altre cas interessant per a I’analisi és Australia,
on ’administracio de 1’educacié és responsabilitat del
Govern federal, dels estats i els territoris d’ Australia,
que decideixen les politiques educatives; tots dos
tenen la responsabilitat financera de 1’educacio esco-
lar. La formacio6 inicial dels mestres i professors aus-
tralians se situa a les universitats. Actualment, gairebé
40 institucions diferents imparteixen formacio de pro-
fessors a Australia. Tanmateix, al pais no hi ha cap
organisme d’ambit nacional dedicat a avaluar i acre-
ditar els programes de formaci6 docent. Son els estats
i les provincies els qui tenen la responsabilitat dels
processos d’acreditacio.

Entre les propostes més interessants dels estats aus-
tralians figura la de Queensland, 4 on les regulacions
sobre el registre dels docents exigeix que tots els pro-
grames de formacid siguin aprovats segons un con-
junt d’estandards estructurats en cinc grans arees: a)
els coneixements professionals i disciplinaris impar-
tits, b) el nombre i el tipus d’estudiants, c) la capacitat
de crear un entorn intel-lectualment desafiador per
als estudiants, d) les relacions professionals i la prac-
tica etica, 1 ¢) els nivells d’aprenentatge 1 de reflexid
dels estudiants. Actualment, el procés d’aprovacio
dels programes de formacio requereix que les institu-
cions formadores proveeixin d’informacio les cinc
arees que hem esmentat.

Com indicavem a I'inici d’aquesta seccid, son molts
els paisos que registren experiéncies d’alt interes en
materia d’estandards per a la formacio de docents. A
més dels casos d’ Anglaterra i Australia, ja esmentats,
ens interessa fer ressaltar dos casos interessants als
Estats Units: el Consell Nacional per a I’ Acreditacid
de la Formacio Docent5 (NCATE) i el sistema per as-
segurar la qualitat en la formacié docent, a I’Estat de
California.

El NCATE, creat el 1954, opera com a cos indepen-
dent en I’acreditacio de la formaci6é de mestres i pro-
fessors, 1 té I’aval de les principals organitzacions
professionals de docents i institucions formadores.6
El NCATE acredita institucions formadores de do-

3. Teacher Development Agency (TDA). www.tda.gov.uk [ultim accés: 27.03.2011]. (Fins al setembre del 2005, aquest organisme s’anomenava Teacher

Training Agency).

4. L’estat de Queensland té una poblaci6 aproximada de 4,5 milions de persones i esta ubicat a la regié nord-est del pais.

5. Enangles, National Council for Accreditation of Teacher Education (NCATE).

6. Entre aquestes, 1’ Associacié6 Americana de Col-legis per a la Formacié Docent (en anglés, American Association of Colleges for Teacher Education,
AACTE), I’ Associacié Nacional de Directors Estatals de Formaci6 i Certificacié Docent (en angles, National Association of State Directors of Teacher
Education and Certification, NASDTEC), I’ Associaci6 Nacional d’Educaci6 (en anglés, National Education Association, NEA), el Consell de Directors
d’Escoles Publiques (en angles, Council of Chief State School Officers, CCSSO), i el Consell Nacional de Juntes Escolars (en angles, National School

Boards Association, NSBA).
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cents amb referéncia a un conjunt d’estandards, que
son revisats cada set anys partint d’'un ampli procés
de consulta entre educadors, persones que prenen de-
cisions 1 investigadors en el camp educatiu.’ Per a
NCATE, els estandards mesuren 1’efectivitat de les
institucions formadores per assolir una formacid
d’alta qualitat. Per aconseguir 1’acreditacio, una ins-
titucié ’ha de sol-licitar formalment 1, a partir d’a-
quest moment, es programa una visita d’acreditacio
i, després d’aixo, la institucié ha de preparar un in-
forme en el qual descriu la seva situacio en relacio
amb els estandards plantejats (NCATE, 2008).

Els estandards utilitzats parteixen d’una visi6 con-
creta respecte dels sabers i les habilitats que els gra-
duats en formaci6 docent han de tenir per treballar de
manera efectiva amb els estudiants. En aquest sentit,
proporcionen una guia que s’estructura partint de sis
eixos: a) coneixements 1 habilitats dels candidats que
es graduen en els programes de formacio; b)) mecanis-
mes d’avaluacio6 de la institucio formadora; ¢) practi-
ques docents per als candidats; d) curriculum per
treballar amb la diversitat d’alumnes a les escoles; ¢)
qualificacié i execucio dels formadors, i f) recursos
humans i materials i lideratge de la instituci6 forma-
dora.

En l'actualitat, NCATE acredita programes de for-
maci6 docent en camps tan variats com ’educacid
inicial, I'’educacié tecnologica, I’educacié ambiental,
la docencia de llengiies estrangeres, les ciencies basi-
ques, les ciéncies socials 1 1’educacio fisica (NCATE,
2008, 47-48).

El cas de California també ofereix pistes interessants.
En aquest estat hi ha diverses modalitats de formacio
docent, pero hi ha un assegurament i un control de la
qualitat a través d’un sistema d’informacié que mo-
nitora i avalua permanentment els candidats a la do-
cencia. Un estudi (Wechsler, Tiffany-Morales,
Campbell, Humphrey, Kim et al., 2007) identifica
quatre etapes centrals, que es reflecteixen en el model
grafic que es presenta a continuacio:

Avaluacié de

Cursos 'execucid

Admissié Practiques

> > >

Figura 1. Etapes de la formacié docent i I’assegurament de la
qualitat.

7  L’ultima revisié disponible correspon a I’any 2007.
8. En angles, teaching performance expectations (TPE).

Casos i experiéncies per repensar la formacié del professorat

El sistema recull la informaci6 sobre els punts forts 1
els debils dels candidats a la docencia en quatre mo-
ments clau: @) ’admissio, b) el periode en que es duen
a terme els cursos, ¢) les practiques, i d) ’avaluacié de
I’execuci6 docent, quan finalitza la formacié. Durant
I'etapa d’admissi6 s’avaluen els candidats segons els
coneixements de I’area o assignatura que volen ense-
nyar, 1 segons les actituds en relacidé amb la tasca d’en-
senyar. En una segona etapa s’avalua si els candidats
tenen les habilitats i els coneixements identificats en
el document «Expectatives de 1’execucié docent» de
I’Estat de California).8 La tercera etapa consisteix a
avaluar les practiques que es desenvolupen sota la su-
pervisié d’un docent amb experiéncia (master teacher)
i d’un supervisor de la universitat. L'tltima etapa es
refereix a ’avaluacio de I’execucio del graduat pel que
fa al programa de formacié docent.

Per tancar I’analisi d’experiéncies interessants en ma-
teria d’estandards per a la formacié docent val la pena
considerar el cas d’Escocia. En aquest pais es va es-
tablir, ’any 2000, I’«Estandard per a la formacié do-
cent inicial»,9 que opera com un mecanisme
d’assegurament de la qualitat de la formacié de mes-
tres 1 professors, 1 funciona com I'instrument central
d’aprovacio dels programes de formacio.

Els estandards van ser generats pel Comite Assessor
sobre Qualitat de la Formacié Docent i estableixen
parametres per a la graduacié de nous docents. Es
fixen una serie de requisits de coneixements 1 habili-
tats que els candidats a la docéncia han de tenir quan
es graduen 1 s’expliciten els requisits que els progra-
mes han de complir en termes de continguts i de me-
todologia de treball.

L’estandard elabora un triangle d’habilitats i compe-
téncies per als graduats compost pel coneixement pro-
fessional, les habilitats professionals i els valors
professionals, i el compromis personal. A partir d’a-
qui, assenyala que és el que els docents han de saber
1 han de ser capacos de fer en cada dimensio.

4. L’ARTICULACIO AMB ELS CEN-
TRES EDUCATIUS

Una altra iniciativa promissoria en materia de forma-
cio inicial de docents és la tendéncia de molts paisos

9. En angles, Standard for Initial Teacher Education. A: http://www.qaa.ac.uk/academicinfrastructure/benchmark/scottish/StandardforITE.asp

[altim accés: 27.03.2011].
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d’atorgar a les escoles 1 als centres d’educacio secun-
daria un rol preponderant en la preparacio dels do-
cents. Son diverses les nacions que han desenvolupat
estimuls perqué, en alianga amb les universitats, els
centres educatius es converteixin en institucions pro-
veidores de formacié docent. Aquesta nova forma de
pensar la formacié implica un canvi conceptual im-
portant, que requereix I’existéncia de bons mecanis-
mes de seleccio de docents, un sistema d’avaluacio
per competéncies molt afinat, un model de gestié que
permeti harmonitzar la formacié amb el funciona-
ment de les escoles, 1 un marc perque ’alianga entre
les escoles 1 les universitats pugui funcionar (Vaillant,
2010).

Al Regne Unit, per exemple, les institucions d’edu-
caci6 superior que vulguin oferir programes de for-
macid inicial de docents s’han d’associar amb escoles
per organitzar un programa de formacio. D’altra
banda, els centres educatius tenen la possibilitat de
convertir-se individualment en institucions formado-
res de professorat a través de la «Formacio docent
centrada en I’escola»,10 que és coordinada per I’agen-
cia que regula la formacié docent al pais.

A Suécia també s’ha generat un sistema que premia
les institucions formadores que aconsegueixen bones
aliances amb les escoles en els programes de formacio
inicial. Es tracta d’un sistema d’aliances entre insti-
tucions de formaci6 inicial i centres d’ensenyament
basic per promoure un augment de I'involucrament
d’aquests ultims en la formacié de professors (Minis-
teri d’Educaci6 1 Ciéncia de Suecia, 2003).

5. RECERCA I FORMACIO

La recerca com un component fonamental de la for-
maci6 de docents és una altra de les tendeéncies que
s’observa en la revisio de la literatura (Marcelo 1 Vai-
llant, 2009). I en aquest tema, Finlandia destaca com
un cas exemplar. En aquest pais, la formacié docent
s’ha orientat cap a la recerca des del final de la década
del 70. Els programes de formacio inicial, des del ni-
vell de llicenciatura fins als masters,!! tenen aproxi-
madament un 20% del curriculum dedicat a la
recerca. Per a I’obtencio del titol docent els candidats
també han de presentar una tesi basada en un projecte
de recerca.

Casos i experiéncies per repensar la formacié del professorat

Els programes de formacié docent tenen cursos i mo-
duls referits a metodes de recerca 1 les diverses
variants (experimentacio, enquestes, analisis histori-
ques). Els cursos inclouen seminaris sobre 1'as de I'e-
videéncia al llarg de l’exercici de la professio. Els
mestres 1 professors reben una forta preparacio en la
recerca del comportament d’infants i adolescents. A
més, la recerca és molt present en la practica guiada
que els futurs docents desenvolupen a les escoles, on
tenen 1'oportunitat d’analitzar I’execucid i la con-
ducta dels estudiants, el clima al centre educatiu i la
relaci6 amb les families. Han de reflexionar, ex-
treure’n conclusions i proposar linies concretes d’ac-
cio.

Els professors i els supervisors dels programes de for-
maci6 docent tenen la responsabilitat de guiar els es-
tudiants en treballs de recerca concrets al llarg de tota
la carrera. L’objectiu és que els futurs mestres i pro-
fessors aprenguin a llegir i entendre les recerques, bus-
car i recollir informacid, analitzar les dades recollides
itreure’n conclusions partint de ’evidéncia recollida.

L’experiencia de Finlandia no només reflecteix aven-
¢os en la incorporaci6 de la recerca en la formacid
inicial, sin6 que també és pionera en la formaci6 en
servei 1 en el desenvolupament professional dels do-
cents. Un exemple interessant és el Centre LUMAI12
de la Universitat d’Helsinki. Es tracta d’una iniciativa
que connecta la recerca amb el treball quotidia dels
docents de ciencies 1 els pols d’innovaci6 del pais en
empreses 1 industries. El centre difon resultats de re-
cerques que puguin ser utils per donar suport a la
feina dels docents, pero també ofereix actualitzacid
cientifica en diversos camps d’ensenyament. A més,
organitza esdeveniments d’intercanvi com ara con-
gressos 1 seminaris, i promou el desenvolupament de
projectes de recerca duts a terme per mestres i profes-
Sofrs.

6. LA BASE ES L’EVIDENCIA

A més de les tendéncies que hem consignat en sec-
cions anteriors, val la pena esmentar les propostes de
formaci6 de docents en que ’eix central és educacio
basada en ’evidéncia. Un exemple interessant d’aquest
tipus és el projecte «Docents per a una nova era»,!3
implementat des de ’any 2001 per la Carnegie Cor-

10. En anglés, School Centred Initial Teacher Training. Per obtenir-ne més informacio, vegeu
http://www.tda.gov.uk/get-into-teaching/teacher-training-options/school-centred-training.aspx [Gltim accés: 27.03.2011].
11. Recordem que a Finlandia és el minim que es requereix als docents que vulguin ensenyar en aquest pais.

12. http://www.helsinki.fi/luma/ [altim accés: 27.03.2011].
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poration of New York i que busca millorar I’efectivi-
tat de I’execucio professional docent a través de la for-
macid inicial. Aquesta iniciativa es basa en tres
suposits fonamentals: la formacidé docent inicial pot
millorar la qualitat de la doceéncia; la millora de la
qualitat en la docéncia requereix assistencia externa
(tant financera com tecnica), i I’éxit dels programes
pot tenir un efecte multiplicador en institucions simi-
lars (Kirby, McCombs, Barney i Naftel, 2006).

En primera instancia, es convida un grup d’universi-
tats a presentar una proposta innovadora per al pro-
grama de formaci6 docent. La seleccié6 de les
universitats participants en el projecte es fa partint de
la qualitat de la proposta que presentin, i segons els
criteris de representativitat, dimensions, antecedents
en recerca educativa i tipus d’estudiants formats. El
programa atorga un premi de cinc milions de dolars
per donar suport a cada universitat!4 durant un pe-
riode de cinc anys i el finangament s’atorga en funciod
d’una série de principis basics. Entre aquests figura el
criteri de decisions preses partint de I'evidéncia, la qual
cosa implica que la transformaci6 en els programes
es fa a partir d’informaci6 resultant d’una recerca
continua, centrada en el mesurament d’assoliments 1
avencos dels estudiants.

Un dels principals valors afegits del projecte «Docents
per a una nova era» va ser I’emfasi en el fet que les de-
cisions de transformaci6 es prenguin partint de I’evi-
déncia empirica. Les avaluacions disponibles
indiquen que totes les organitzacions participants re-
coneixen que la participacid en el projecte ha aug-
mentat l'intereés i la preocupacié per un procés
decisori basat en I’evideéncia empirica. En particular,
el projecte sembla haver estat efectiu perque ha gene-
rat informaci6 col-lectivament construida, valida i fia-
ble que permeti avaluar els programes de formacio,
incloent-hi els avengos aconseguits en els aprenentat-
ges dels candidats a la docéncia. D’altra banda, les
avaluacions indiquen que la informacié és utilitzada
efectivament per prendre decisions, malgrat que la

13. En anglés, Teachers for a New Era, TNE.

Casos i experiéncies per repensar la formacié del professorat

construccid de les dades és una tasca complexa i de
llarg recorregut. Al seu torn, ha estat possible identi-
ficar un canvi cultural a les universitats que afecta ja
no tan sols els programes de formacio docent, sind
un gran nombre de departaments i unitats academi-
ques dins d’aquestes (Kirby, McCombs, Barney i Naf-
tel, 2006).

7. A TALL DE SINTESI

Fa més d’una década, Fullan (1998, p. 68) assenya-
lava que per reformar la formacié docent seria neces-
sari generar una base de coneixement més amplia per
a la docencia 1 atreure estudiants capagos, diversos 1
compromesos amb la professid. Per assolir aquests
objectius, 'autor plantejava redissenyar els programes
de formacid per enfortir els vincles entre les arts i les
cieéncies, i entre la teoria i la practica; reformar les
condicions de treball a les escoles; desenvolupar i mo-
nitorar estandards externs per als programes i desen-
volupar recerca rigorosa 1 dinamica centrada en la
docencia.

En aquest article, hem intentant evidenciar que avui
dia existeixen experiéncies en I’ambit internacional
que compleixen els requisits plantejats per Fullan
(1998). Els casos d’Australia, els Estats Units, Finlan-
dia, el Regne Unit i Suécia mostren que és possible la
millora de la formaci6 inicial de docents a través de
I'articulacio amb les escoles i la recerca centrada en
la practica. A més s’han d’establir estandards 1 siste-
mes d’avaluacio clars que permetin retroalimentar les
propostes de formacio, que també s’han de basar en
evidencies explicites sobre I’aprenentatge 1 1’ensenya-
ment. Pero per sobre de tot, per a I’éxit de la formaciod
inicial és necessari implementar politiques sistémi-
ques, amb sosteniment en el temps, que considerin la
multiplicitat de factors que intervenen en la complexa
tasca d’aprendre i d’ensenyar.

14. Bank Street College of Education, New York City; California State University, Northridge (CSUN); Michigan State University (MSU); University of
Virginia (UVa); Boston College (BC); Florida A&M University (FAMU); Stanford University; the University of Connecticut (UConn); the University
of Texas at El Paso (UTEP); the University of Washington (UW), and the University of Wisconsin-Milwaukee (UWM).
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Resum

Esta comprovat que, entre les diferents modalitats de
formacio6 del professorat, aquelles que es desenvolu-
pen en el si d'un col-lectiu, en interaccio entre els ma-
teixos docents 1 dirigides a la consecucié d'un objectiu
comu compartit, es manifesten com les més adequa-
des. D'aqui la importancia de la formaci6 interna en
centre. Cal tenir, pero, en compte que aquest tipus de
procés només és realment efectiu si, d'una banda, es
porta a terme d'una forma sistematitzada i de l'altra,
si el mateix grup-centre és capac de fer un autosegui-
ment del procés de millora. Per aix0 és necessari
dotar als centres amb eines perque siguin capagos de
posar en marxa cicles reflexius complerts que els per-
meti no només buscar alternatives realistes de millora
sin6 també a executar-les i autoavaluar-les. En aquest
sentit, des de la funcid assessora es tractaria d'ajudar
al centre a convertir-se en una organitzacio que apren,
en una comunitat de practica.

Paraules clau

Comunitat de practica, empoderament, autoregula-
ci0, reflexi6 col-lectiva sistematitzada, accid assessora
estratégica.

Resumen

Esta comprobado que, entre diferentes modalidades
de formacion del profesorado, aquellas que se des-
arrollan en el seno de un colectivo, en interaccion
entre los mismos docentes y dirigidas a la consecu-
cion de un objetivo comun compartido, se manifies-
tan como las mas adecuadas. De aqui la importancia
de la formacidn interna en el centro. Hay que tener
en cuenta que este tipo de proceso solo es realmente
efectivo si, por una parte, se lleva a cabo de una forma
sistematizada y por otra, si el mismo grupo-centro es
capaz de hacer un autoseguimiento del proceso de
mejora. Por eso es necesario dotar a los centros de he-
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rramientas para que sean capaces de poner en marcha
ciclos reflexivos completos que les permitan no sélo
buscar alternativas realistas de mejora sino también,
ejecutarlas y autoevaluarlas. En este sentido, desde la
funcion asesora se trataria de ayudar al centro a con-
vertirse en una organizacion que aprende, en una co-
munidad practica.

Palabras clave

Comunidad practica, apoderamiento, autorregula-
cion, reflexion colectiva sistematizada, accion asesora
estratégica.

Abstract

It has been shown that among the different modalities
of teacher training, those that take place within a
group, with interaction among the teachers themsel-
ves and aimed at achieving a common objective are

1. INTRODUCCIO

Com evolucionar com a centre escolar per millorar
els aprenentatges de I’alumnat? Com formar-se com
individu dins d’un centre, d’'una comunitat? I com fer
avancar el centre com a grup? Es clar que la resposta
a aquestes preguntes és bastant complexa i també és
veritat que no hi ha una vareta magica que ens doni
la soluci6 de forma immediata. Quan parlem de la
formaci6 continua del professorat, hem de pensar
que es tracta d’un procés gradual per al qual és ne-
cessari adquirir no només unes eines que ens perme-
tin actuar com a docents d’'una manera digna, sinod
també estrateégies per anar desenvolupant en profun-
ditat les competencies que es requereixen en aquesta
professio, 1 aixo dins d'un col-lectiu on no sempre es
comparteixen les mirades. En aquest sentit, 1 per co-
mengar, hem de tenir clar que no tots els models for-
matius serveixen per igual en el procés de
desenvolupament professional a que ens referim.

Des dels paradigmes més actuals en I’ambit de la for-
macio del professorat (Esteve, Melief 1 Alsina, 2010;
Korthagen 2001; Pozo et al, 2006), no es concep la
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the most suitable. Hence the importance of in-school
training. It should be borne in mind that this type of
process is only really effective if first, it is carried out
systematically and second, if the school group itself
is capable of self-monitoring the improvement pro-
cess. Therefore, schools need to be furnished with
tools so that they can implement complete reflective
cycles that allow them not only to search for realistic
alternatives for improvement, but also to implement
them and self-assess them. In this sense, from a coun-
selling role, efforts would be made to help schools be-
come organisations that learn in a community
practice.

Keywords

Practical community, empowerment, self-regulation,
systematic collective reflection, strategic counselling
action.

formacié com un procés acumulatiu de nous conei-
xements que vénen de fora, siné com un desenvolu-
pament integral d’un mateix i dins d’un grup, un
desenvolupament fruit de la interaccié entre allo
propi, la novetat 1 allo alie, és a dir, com a constant
procés de reelaboracio de les propies idees i maneres
de veure les coses. Aquest procés fa necessari que els
docents aprenguin en primer lloc a distanciar-se de
les seves propies idees i de les formes d’actuar per
analitzar amb mirada critica i reflexiva la seva prac-
tica o el que és el mateix, aprendre a desenvolupar
una mirada investigadora cap als esdeveniments de
I’aula. Des dels suposits de ’anomenada practica re-
flexiva (Esteve 1 Carandell, 2009; Perrenoud, 2004)
es considera que, per anar desenvolupant aquesta mi-
rada, la interaccid i la reflexi6 col-lectiva juguen un
paper de primer ordre. Perd, perque aquesta sigui efi-
cient 1 significativa dins d’un centre educatiu, ha de
prendre un caracter sistematic que requereix d’una
estructura que garanteixi un procés constant d’evo-
lucié 1 millora tangibles, tant individual com grupal.

La practica reflexiva col-lectiva pretén anar molt més
enlla que el simple intercanvi d’experiéncies o de la
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formacio6 centrada només en la transmissié de conei-
xements, perque ni una ni l’altra ajuden a trobar vies
per a construir una metodologia didactica propia ni
a posar en marxa processos reflexius que condueixin
a una visié profunda, critica i compartida de la pro-
pia practica docent, individual i grupal. En aquest
sentit, 'aprenentatge reflexiu col-lectiu (entre els ma-
teixos membres d’un equip docent), ben organitzat i
ben guiat, sembla ajudar més a que el centre escolar
avanci metodologicament com a grup.

El plantejament formatiu al que ens referim es basa
en una visié constructivista de la formacio, segons la
qual el coneixement sobre la practica docent ha de
ser un coneixement creat pel mateix subjecte i no un
coneixement ja creat amb anterioritat per tercers i
transmes per ells. Es a dir, la persona o les persones
que es formen ho fan donant significat a uns contin-
guts, 1 no rebent aquests continguts ja impregnats de
significat. Des d’aquest prisma, la formaci6 es basa
en la practica i el seu eix central el constitueix un
aprenentatge que parteix de I’experiéncia i la practica
i es duu a terme a través de la reflexio col-lectiva
sobre aquelles.

Pero, perque aquest procés reflexiu sigui fructifer, el
centre escolar ha d’aprendre a reflexionar de manera
ordenada, planificada, i sobretot sistematica.

2. LA REFLEXIO COL-LECTIVA I EL
BON DEBAT EN ELS CENTRES ESCO-
LARS

2.1 A QUE ENS REFERIM QUAN PARLEM DE
PRACTICA REFLEXIVA COL-LECTIVA?

Hem de reunir a tothom i parlar, perqueé aixo no va bé; quan
convoquem una reunio?; com podem conveéncer els altres,
s’ha d’implicar tot I'equip docent pero és tan dificil ....

Quantes vegades sentim expressions d’aquesta mena
en els centres escolars, una expressio lligada a la ne-
cessitat de treballar de forma col-laborativa per asso-
lir moltes de les tasques que s’han de dur a terme
com a docents i membres d’un equip. No obstant
aixo, sovint, el treball en equip es converteix en un
acte pesat, poc fructifer que no ajuda a avangar com
es volgués, el que genera un sentiment de pérdua de
temps 1 frustracio en els equips docents. I aixo no per-
met en moltes ocasions fer emergir la potencialitat
del treball en equip, un tipus d’intercanvi (I'intercanvi
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entre iguals) que, d’altra banda, es defensa majorita-
riament com una font rica per aprendre. El problema
rau, en molts casos, en la inviabilitat d’algunes ‘con-
verses’ en el si dels col-lectius. A qué ens referim ex-
actament? Doncs a la necessitat de generar ‘bons
debats’ en el si del centre escolar.

Que fa que el debat en un grup-centre sigui fructifer,
efectiu, agil iutil? Segons Mercer (2001), la idea cen-
tral del bon debat és concebre I'intercanvi com un
procés de reciprocitat, entenent que aprendre amb els
i dels altres implica necessariament un procés guiat
que ha de comengar per I’acostament de mirades cap
a una mateixa qiiesti6. Per comprendre aquest pro-
cés, hem de endinsar-nos en I’esséncia de ’acci6 de
‘compartir’.

En el diccionari podem trobar dues accepcions del
concepte de ‘compartir’: el fet d’usar una cosa en
comu, i el fet de participar conjuntament en algun es-
deveniment. Sovint, i sobretot en el cas de les coor-
dinacions entre el professorat, es comenca a
participar en un projecte o similar sense identificar
mabans que hi ha en comu entre les diferents mira-
des. I és precisament aquesta recerca del que és comu
la que ens ajudara a establir les bases per poder com-
partir (Carandell 1 Esteve, 2010).

Per trobar aquest punt de contacte, es fa necessari tre-
ballar en un context interactiu organitzat que ha de
permetre la construccid gradual de coneixement a
partir de les aportacions de cada membre del grup.
Aquesta organitzacié no es dona necessariament en
tots els grups socials, 1 cal explicitar i ajudar a que es
crei. Es tracta, pero, d’'una estructura molt necessaria
per poder avangar cap a mirades coincidents, base
imprescindible per iniciar reflexions i debats col-lec-
tius que facin avangar. Segons Wenger (2004), la
construcci6 d'un context que ajudi a avangar a la ins-
titucié en el propi coneixement practic és una accid
estratégica que ha de permetre la recollida de contri-
bucions de tothom (o sigui de totes les aportacions
individuals) per anar definint un producte col-lectiu.
Aix0 comporta la necessitat de pautar la interaccié
de tal manera que permeti la construcci6 conjunta de
coneixement a partir de la verbalitzaci6 1 acceptacio
de totes les veus. No es tracta d’una tasca senzilla
pero si possible si es coneixen i s’utilitzen algunes de
les estratégies que apliquen les organitzacions que
aprenen (les anomenades comunitats de practica).
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2.2 LES COMUNITATS DE PRACTICA COM A
MODEL DE L’ORGANITZACIO QUE APREN

Exposem a continuacid les caracteristiques essencials
que, segons Wenger (2004), un dels autors que més
han treballat en aquest camp, ha de tenir tota comu-
nitat de practica.

Objectiu comui

Segons Wenger (2004), no es pot donar I’aveng en el
grup si no hi un intereés o una passié pel coneixement
i la millora per part de tots els seus membres. Per
aix0, és necessari compartir, ja des de I'inici, I’objec-
tiu de millora. Aixo0 significa que la participacié ha
de ser voluntaria i s’ha de convertir en significativa.
Si aquesta passid no es déna cal pensar en procedi-
ments per fomentar una motivacio intrinseca a partir
d’una bona motivacié extrinseca. En aquest sentit,
els procediments i les estratégies que adopti la per-
sona que lideri o dinamitzi aquests processos és fo-
namental.

Gesti6 de la comunicacié i de les relacions interpersonals

El debat que es generi ha de deixar espai per a la par-
ticipacio individual de tots els membres i promoure
la participaci6 de tots els integrants com a membres
del grup. Aixo implica la necessitat de promoure di-
namiques grupals que permetin sempre un espai ini-
cial de reflexi6 individual abans de passar al treball
en grup. També requereix plantejar unes tasques en
grup on tothom hagi de desenvolupar tant la funcio
de parlant com oient, és a dir una gestio de la comu-
nicacio on tots tinguin al mateix temps rols més ac-
tius 1 rols més receptius. Tot el que s’ha dit fins ara
no pot ser operatiu si no es té en compte que la co-
municacié entre els membres del grup ha de ser
fluida i ha de fomentar el vessant interpersonal.

Els aspectes fonamentals dins d’aquesta gesti6 de la
comunicacio6 lligada al bon debat i el que aquest re-
presenta dins de les comunitats de practica son els se-
glents:

a) La informacio rellevant ha de ser compartida.
b) Les opinions personals han d’estar raonades i ar-
gumentades per donar prou informacio als inter-

locutors per poder debatre.

c¢) Les intervencions / aportacions han de circular,
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han de reprendre, recuperar, incorporar al fil de
la conversa, es compararan, valoraran ...

d) Han d’haver uns resultats que indiquen un pro-
grés 1 un avang i aprofundiment en el coneixe-
ment respecte al punt de partida de la discussio.

e) Cal fomentar tant les relacions interpersonals i
I’entusiasme dels membres del grup com les rela-
cions i la implicacio personal dels equips que en
el si de la comunitat exerceixen funcions directi-
ves (per exemple, els equips directius o les coor-
dinacions pedagogiques). Aquesta interrelacid
entre tots els estaments d’'una comunitat, en
aquest cas d’una escola, juga també un paper de
primer ordre perque, en definitiva, sera I’estament
alt ‘el que ha de facilitar I'estructura interna ido-
nia perque el procés de millora i innovacid arribi
a bon port.

Gestio del coneixement

Molt lligat al punt anterior trobem la importancia de
la gestio del coneixement. Seguint Wenger (2004), 1
tal com venint apuntant, una comunitat de practica
no ¢és simplement una comunitat d’interessos. Es
tracta d’'una comunitat involucrada en una ‘cosa’ (ob-
jecte d’estudi), relacionada amb el seu camp d’expe-
riéncia que té com a objectiu aprofundir en el seu
coneixement practic de manera que repercuteixi di-
rectament en una millora de les seves propies practi-
ques docents. I quan parlem de propies, ens referim
a les individuals de cada docent com a les grupals,
de tot el centre, sempre des de la perspectiva de com
enriqueixo jo al centre i com m’enriqueix ell a mi.

Finalment, és molt important entendre que una co-
munitat de practica no és simplement un grup de per-
sones que es reuneixen per interessos afins. En una
comunitat d’aquest tipus, les persones se centren en
la millora de la propia activitat a partir de la focalit-
zacio en objectius especifics. De la mateixa manera,
també és molt important comprendre que aquest pas
no és espontani i no té lloc pel simple fet d’erigir-se
en grup de treball, necessita, com es fa patent, d'una
estructura i d’un lideratge que permeti arribar a una
‘mirada profunda sobre les practiques educatives del
centre ‘a partir de I’analisi de les experiéncies del seu
professorat en contrast amb practiques d’altri aixi
com amb les teories més actuals en investigacio edu-
cativa.
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3. EL PAPER DE LA PERSONA ASSES-
SORA PER PROMOURE PROCESSOS
DE PRACTICA REFLEXIVA
COL -LECTIVA EN EL SI DELS CEN-
TRES ESCOLARS

Les idees exposades fins ara fan referéncia directa a
les capacitats autoreguladores que necessiten les
institucions per a erigir-se en auteéntiques comuni-
tats de practica. Per a que aix0 sigui possible, NO
n’hi ha prou en dotar els centres d’autonomia per
prendre decisions propies sobre el que i el com de la
formacié.

Des de la visi6 de 'anomenat empowerment o empo-
derament, hem d’entendre ’autonomia com una ca-
pacitat relacionada amb el nivell més alt de
consciéncia, el metacognitiu, el qual fa referéncia al
control dels processos cognitius i socioafectius que
regulen ’aprenentatge. En aquest cas, I’aprenentatge
s’entén com un procés de desenvolupament profes-
sional dins d’una organitzacio, el qual esta constituit
indefectiblement per tres grans eixos: la professiona-
litzaci6 interactiva, el desenvolupament individual i
I’aprenentatge col-lectiu (Gather-Thurler, 2004).

Per a que I'organitzacio reguli el seu propi funciona-
ment d’aprenentatge, es fa necessari ajudar la insti-
tucid a apropiar-se dels procediments, estratégies i
maneres de fer que li permetin la reflexio sistematit-
zada de les experiéncies dels diferents actors amb la
finalitat de fomentar al llarg de la vida del centre ci-
cles reflexius complerts, individuals i col-lectius que
els facin avangar en processos de millora, 1 aixo de
forma autonoma.

Com s’aconsegueix aixo?
Quina és la tasca concreta de la persona assessora
que pretén ajudar el centre a assolir el grau més alt

d’autoregulaci6?

Detallem aquesta funci6 en els apartats que presen-
tem a continuacio.

Fomentant la practica reflexiva col-lectiva en els centres educatius:
cap a un nou paradigma de ’assessorament a centre

3.1 FER CONSCIENT AL GRUP-CENTRE DE
L’ESTRUCTURA DE TREBALL QUE ES NE-
CESSITA PER FACILITAR UN BON PROCES
DE MILLORA

En primer lloc, la persona assessora ha de promoure
en el grup-centre la presa de consciéncia del que és 1
del que implica un cicle reflexiu complert (avaluacio
diagnostica, autoanalisi, contrast, redescripcio, ava-
luaci6).! Aixo0 no s’aconsegueix només donant unes
explicacions o instruccions del que el centre ha de
fer.

Una estratégia que pot ajudar a la persona assessora
és dur a terme una breu reflexio, tant amb I’equip di-
rectiu com amb ’equip docent sobre el que és 1 im-
plica un bon procés de millora. Perqué aquesta
reflexio sigui fructifera, s’hauria de plantejar de la
manera seguent:

a. Esproposa una primera trobada conjunta amb la
persona assessora, I’equip directiu i els equips do-
cents per iniciar una reflexio6 al voltant de la pre-
gunta seguent:

Que és per tu/per vosaltres un bon procés de millora?
Quines fases té des del vostre punt de vista?

La resposta a aquesta pregunta ha de ser, en pri-
mer lloc, individual i després en petit grup (a
poder ser heterogeni); posteriorment es fa una po-
sada en comu en el grup gran tot utilitzant una
pissarra (digital, per exemple) per ajudar a plas-
mar el que el conjunt de persones que conforma
un grup-centre pensa que és un ‘bon procés de
millora’.

b. Un cop recollides totes les veus, tal com hem ex-
posat, la persona assessora mostra de forma gra-
fica ’estructura que hauria de tenir aquest procés
perque ajudi a fer avangar més rapidament en el
coneixement practica (vegeu representacio grafica
més avall). Es molt important no ‘obligar’ a uti-
litzar aquesta estructura sind que es tracta de que
el grup-centre vegi per si mateix que la reflexi6 or-
denada 1 sistematitzada pot ser molt beneficiosa.
Per aconseguir aquesta presa de consciéncia lli-
gada a un possible ‘autoconvenciment’, la mena

1. Per a una informacié més detallada del que és un cicle reflexiu complert remitim a Esteve i Carandell (2009).
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de preguntes que presentem a continuacio poden
ser de gran ajuda:

Si compareu la vostra estructura amb aquesta, qué
veieu? Hi ha coincidéncies?

que ens donen alguns centres que ’han utilitzat
son les segiients:

e ¢s important planificar préviament un seguit de
reunions de treball;

Estructura de reunions de treball per facilitar
processos de millora

i d

Prévia: Concrecio
d’objectius de
millora compartits

|

Accid 1 Acci6 2-3 Acci6 4-5 Accio 6 Accié 7 Acci6 8,
AUTOANALISI CONTRAST REDESCRIPCIO EXECUCIO AVALUACIO | AVALUACIO 1l
L . (AVALUACIO DE
Que faig/que || Contrastem en grups Que hem de Posem-ho en | | Valorem com ha RESULTATS)
femjaen heterogenis canviar practica anat, que ha
relacio als (intercicles, exactament i per passat Quins objectius hem
objectius de interetapes, que? exactament assolit? A quines
millora? interdepartaments) preguntes hem
) , Com ho donat resposta?
Quines Contrastem després || materialitzem a
preguntes ens amb persones l'aula? Quines noves
plantegem? expertes 0 amb preguntes se’ns
articles publicats plantegen?
\ J

Y
Previsid d’accions ‘reflexives’ concretes amb calendari fix
Aquestes accions han de seguir les fases del cicle reflexiu
Cada accio pot ocupar més d’una trobada

Que us crida més 'atencio? Per que?
Per que hi ha la imatge d’una classe aqui al mig?

Quin és per vosaltres ’aspecte més important d’aquest
esquema? Per queé?

e aquestes reunions no han de ser sobre ‘temes’
sin6 que han d’estar sempre lligades a aconseguir
uns objectius concrets de millora, per tant, primer
s’han de definir bé qué es vol aconseguir (els ob-
jectius de millora), i aix0 de forma realment com-
partida (vegeu al respecte I’apartat 3.2.);

c. Un cop fet aquest contrast i després d’haver esco- c .y .
. . .. e per aix0 és important que cada reunié cavalqui
lat i recollit les opinions de tothom, la persona as- sobre Daltra:
sessora pot donar unes explicacions especifiques ’
sobre els avantatges que comporta aquesta estruc- e cal també entendre que cada reunid té una fi-
tura, en els termes que presentem a continuacio: nalitat especifica de reflexio i que aquesta finalitat
no va lligada a un tema concret i deslligat (com
EXPLICACIO ¢és la idea que es té en general de les reunions) sind
i . que té com a objectiu garantir la continuitat d’un
A que obliga aquesta estructura? Les explicacions , .. .
procés cognitiu que segueix una estructura refle-
Q4
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xi6-accio-reflexio;

e aquest procés de reflexi6-accid-reflexio esta molt
definit i consta de tipus diferents d’accions: ava-
luacio inicial o diagnostica envers al punt de par-
tida i en relacié als objectius de millora,
autoanalisi, contrast, redescripcio i avaluacio final
(Esteve 1 Carandell, 2009);

¢ no es tracta només de reflexionar sin6 de passar a
I'accio, és a dir, de portar a terme les decisions
que es vagin prenent, perque no hi ha innovacio
si no hi ha execucio;

e 'impacte de I’acci6 s’ha d’avaluar en termes de pro-
cés perd també de resultats: en quina mesura
s’han assolit els objectius de millora que estaven
previstos

d. Finalment, s’hauria de donar temps perque el
grup-centre pensés la millor manera d’adaptar
aquesta estructura al seu context. Per aixo pot ser
util plantejar aquesta darrera qiestio:

Com penseu que podeu utilitzar, adaptar i optimitzar
aquesta estructura al vostre context?

Com representarieu la vostra estructura?

Seguidament, se’ls hauria d’invitar a que plasmes-
sin ells mateixos la seva propia estructura perque
quedés palesa per a tothom.

La plasmaci6 grafica de I'estructura del procés, com
la que hem presentat, es pot convertir en una eina de
mediaci6 potent que pot utilitzar la persona assessora
per fer visualitzar a les persones que s’inicien en
aquests processos quins son els passos que han de se-
guir. Val a dir, perd, que aix0 no sera efectiu si la per-
sona assessora es limita a passar I’esquema sense cap
mena d’explicacio. No es tracta de ‘traspassar [’es-
quema’ sind de traspassar el ‘control sobre I'us d’a-
questa estructura’ al grup-centre. Per aix0 suggerim
seguir el procés de presa de consciéncia que hem pre-
sentat.

Un cop comentat I’esquema i el que significa, és ne-
cessari dotar al centre d’'una mena de pauta d’inter-
rogacio que I’ajudi a fer un autoseguiment continuat
del procés que esta duent a terme. En ’annex 1 pre-
sentem una possible pauta per a l’autoseguiment del
propi procés de millora que el grup-centre pot utilizar

Fomentant la practica reflexiva col-lectiva en els centres educatius:
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de forma autonoma, sempre i quan el comprengui 1
el sapiga utilitzar.

Com veiem en el punt b. de les explicacions en el re-
quadre, és cabdal fixar-se en primer lloc objectius
concrets de millora de forma compartida. Ens cen-
trem en aquest aspecte en el segiient apartat.

3.2 AJUDAR EL GRUP-CENTRE A ESTABLIR
OBJECTIUS DE MILLORA CONCRETS I RE-
ALMENT COMPARTITS

Com deiem, és necessaria una accid previa o
paral-lela a I’anterior: ajudar a establir objectius de
millora realment compartits. Com s’aconsegueix
aix0? Per ajudar al grup a fer-se seus els objectius, a
viure’ls com a propis (encara que vinguin de dalt), es
fa necessari ‘escoltar totes les veus de forma orde-
nada’. Que vol dir ‘escoltar totes les veus’? I que vol
dir ‘de forma ordenada’? Hi ha dues possibilitats.

EXEMPLE 1

Un primer exemple seria el cas d’un grup-centre en
el qual s’hagués minimament consensuat que 1’ob-
jectiu de millora ha d’estar lligat a ‘Metodologies per
al treball competencial’:

En aquest cas, es tractaria de la implantacié del nou
disseny curricular que, encara que potser no és un ob-
jectiu que vingui de les propies inquietuds, els mem-
bres del grup-centre se’l poden fer propi si els
preguntem, primer de forma individual i després
col-lectivament: Queé significa per a mi / nosaltres el tre-
ball per competéncies? Qué son per a mi / nosaltres bones
practiques competencials a 'aula? Un cop identificades
i plasmades en forma d’esquema les propies idees al
voltant a I’objectiu, idees que sempre estan relacio-
nades amb el coneixement tacit de les persones, és el
moment de plantejar dues preguntes cabdals, que
son:

Queé fem de tot aixo? Que creiem que ja fem bé? Per que?
En queé creiem que ens hauriem de centrar més i per que?
Les respostes a la darrera pregunta conformen els ob-

jectius compartits de millora. I per tal que siguin més
eficients els podem fer reconvertir en ‘preguntes’, a

2. Aquestes preguntes estan extretes de diferents assessoraments a centre on s’ha aplicat aquesta metodologia.
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partir de la segiient instruccio:

Ara queda plasmat de forma clara i concreta en que
voleu avangar exactament. Podrieu dir ara per a cada
aspecte o ambit a quines preguntes voleu trobar res-
posta?

Exemples de preguntes que resulten d’aquest procés sén?:
Quina diferencia hi ha entre I’avaluacié que fem i
I’avaluacio6 per competencies? Que fa que una activi -
tat sigui competencial o no? Com es poden avaluar
competencies, quins son els parametres?

D’aquesta manera s’obliga’ a formular els objectius
de millora no en termes d’aspectes o temes sind en
forma de preguntes: en tant que soén preguntes, asse-
gurem que son concretes (moltes vegades els objec-
tius de millora estan plantejats de forma massa
general); a més les preguntes concretes necessiten de
respostes, 1 la cerca a aquestes respostes porten ne-
cessariament a accions concretes.

La resposta al tipus de preguntes que hem plantejat
ajuda a establir un vincle vivencial amb la propia re-
presentacio de les coses perque es tracta de preguntes
que interpel-len directament a les persones, al seu
propi saber 1 coneixement practic. D’altra banda, 1
aixo és molt important, aquestes preguntes ajuden a
fer concretar el significat de conceptes generics com
ara el de “competéncia” de tal manera que permeti
al grup anar compartint gradualment la mateixa re-
presentacio. L’estratégia que comporta 1'is de pre-
guntes d’aquest tipus estrategia 1’anomenem
esmicolament (Carandell 1 Esteve, 2010). El planteja-
ment de I'esmicolament propugna el dialeg entre una
visi6 global 1 una visid especifica: partint de visions
globalitzadores obliga - a través de preguntes com
aquestes - a passar a processos més analitics els quals
han d’ajudar a cercar les petites unitats que configu-
ren aquestes representacions generiques.

Lestrategia de 1'esmicolament es manifesta en aquest
sentit com molt adequada. Per poder aplicar aquesta
estratégia, és necessari no només fer una reunié pre-
via amb 'equip directiu sin6 també, com anem ex-
plicitant continuament, una amb tot I’equip docent.
Del contrari, es corre el perill d’escoltar ‘només al-
gunes veus’.

EXEMPLE 2

Es pot donar, pero, el cas que resulti dificil consen-
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suar un primer objectiu de millora. Aleshores la per-
sona assessora hauria de promoure un primer procés
d’acostament d’objectius 1 perspectives a partir de 1’a-
plicacié d’una seqiiéncia interactiva com la que pre-
sentem en 'annex 2. Aquesta seqliencia pretén fer
emergir, en primer lloc, unes primeres inquietuds que
gradualment s’hauran de perfilar com a objectius i
preguntes de millora.

Com en el cas anterior, I’esmicolament es fa neces-
sari perque, com déiem més amunt, fa concretar el
que s’amaga el que hi ha darreria de ‘les coses’. I si
no emergeix el jo’, sera dificil acceptar un objectiu
de millora com compartit. En aquest sentit, hem
d’entendre que els objectius individuals sempre estan
inscrits en un paraigua comu que és I’objectiu grupal
establert a partir de la dinamica que apareix en la se-
queéncia.

Com extraiem dels exemples presentats, la gestié de
les dinamiques grupals internes s’erigeix en un eix
vertebrador per a I’acostament de mirades. Per aixo,
és necessari que la persona assessora ajudi el grup-
centre no només a prendre consciéncia de la seva im-
portancia sind també usar-les de forma continuada
de tal manera que ajudi a establir nous habits de tre-
ball en equip en el si dels equips docents. Per aixo és
important que les persones assessores no només les
coneguin sind que les facin experimentar en les re-
unions prévies 0 primeres reunions que tinguin amb
el grup-centre (equips directius + equips docents).

3.3 AJUDAR EL CENTRE A APLICAR ESTRA-
TEGIES DE DINAMITZACIO INTERNA COM
LES QUE PRESENTEM CONTINUACIO DE
FORMA RESUMIDA

Com veiem, una altra quiestié cabdal en relaci6 a les
practiques reflexives col-lectives és la necessitat de
conjugar de forma estructurada i planificada el joc
dialéctic entre el ‘jo’ i el ‘nosaltres’. La relacid entre
I'individu i el grup és simbidtica i1 s’ha d’entendre
com una relacio d’enriquiment: com enriqueixo jo al
grup 1 el grup a mi. Per aconseguir aquest enriqui-
ment, 1 tal com es fa patent en les seqiiéncies interac-
tives que hem anat presentant, és important partir
sempre de les reflexions, inquietuds i preguntes indi-
viduals per contrastar-les amb les d’altres, posterior-
ment, s’ha de tornar de nou al jo (per identificar el
valor afegit de les altres perspectives). El vertader
treball de grup comenga amb un espai de reflexié o
treball individual, és a dir, donant veu al “jo”, per
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passar després al nosaltres en petit grup i finalment
al gran grup (Carandell i Esteve, 2010).

D’altra banda, pero, per a la gestio propiament de la
dinamica grupal interna cal tenir en compte quina és
la millor composicié del grup en relacié a I’objectiu
que es persegueix. En aquest sentit, es valorara si és
més adequat jugar amb constel-lacions heterogénies
0 homogenies.

La primera dinamica (grup heterogeni) permet fer
emergir tota la riquesa que comporten les diferents
visions; d’aquesta manera, es pot ajudar a afermar
les relacions entre membres que pertanyen a ambits
i grups de treball diversos. Entenem que el treball
amb grups heterogenis és molt necessari al principi
d’un procés de millora grupal perque ajuda a trencar
endogamies i a establir, per les raons exposades,
noves relacions interpersonals.

Ara bé, no sempre s’ha de treballar des de la hetero-

geneitat. Quan el treball proposat requereix un apro-
fundiment en algun aspecte especific del domini de
coneixement, llavors és més util que els membres del
grup tinguin coneixement compartit 1 una base de
complicitat. En aquest cas, és més aconsellable el tre-
ball en grups homogenis.

Per a ajudar el grup-centre a treballar amb aquesta
diversificacio de dinamiques, presentem un segon es-
quema que pot servir per visualitzar el procés d’al-
ternanga de les constel-lacions grupals. Com en
’altre cas, es tracta que els membres del grup-centre
s’apoderin de I’estructura de les dinamiques grupals
que la representacio grafica pretén mostrar. Per aixo,
no n’hi ha prou, insistim, en traspassar ’esquema
sense més sind que la persona assessora ha d’ende-
gar, com veiem en l'apartat 3.1. una seqiiencia for-
mativa per al traspas progressiu del control sobre
I’esquema de dinamitzacid, com la que presentem a
continuacio:

ESQUEMA DEL JOC DIALECTIC ENTRE GRUPS HOMOGENIS I HETEROGENIS, GRUPS PE-
TITS I GRUP GRAN PER A AVANCAR EN EL CONEIXEMENT PRACTIC DE FORMA COM-

PARTIDA
PREVIA EN GRUP GRAN TREBALL EN PETITS GRUPS HOMOGENIS TREBALL EN GRUP GRAN TREBALL EN PETITS GRUPS
(CLAUSTRE): ESTABLIR UN (cicles, departaments, etc.) HOMOGENIS
TEMA 0 AMBIT DE MILLORA Accio:
COMPARTIT Accio: Fer intercanviar els resultats de les Accid:
Fer esmicolar 'ambit prioritzat per tal de reflexions fetes en els petits grups Plantejar la pregunta Amb qué em
Accions: veure la seva complexitat. Per fer-ho pot homogenis per tal que arribi la infor- quedo / ens quedem de les aportacions

- Fer verbalitzar inquietuds Ili-
gades als aprenentatges de
I'alumnat.

- Fer prioritzar un o maxim
dos ambits de millora

Dinamica grupal: Jo-nosaltres
(petits grups heterogenis) dins
del gran grup (claustre)

servir el fet de plantejar una ‘pregunta d’in-
dagacid’ senzilla que faci emergir les pro-
pies experiéncies i el propi coneixement
tacit

4
¥

macié a tothom

Dinamica grupal:

Constituir petits grups heterogenis
dins del gran grup (claustre) amb re-
presentants de tots els grups homo-
genis (cicles, nivells, departaments).

dels altres grups? Per qué?

v

v
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a) En primer lloc, la persona assessora ha de fer-les
experimentar en una trobada conjunta (persona
assessora, equips directius 1 equips docents)

b) Un cop experimentades, fer conjuntament amb el

grup-centre una metareflexio sobre el que i el com

d’aquestes dinamiques aixi com sobre els avantat-
ges que comporten per al treball en equip;

Finalment, mostrar I’esquema I’esquema tot co-
mentant-lo a partir dels resultats de la mtearefle-
xi0.

4. CONCLUSIO

La funcio assessora des dels fonaments de la practica
reflexiva assessora conté, com hem vist, un seguit
d’accions que tenen com a objectiu principal la aju-
dar el centre a esdevenir una comunitat de practica
reflexiva (critica i col-lectiva). La ra6 d’endegar
aquest cami és la constatacié que s’ha fet des de di-
ferents mirades sobre els processos de canvi en cen-
tres escolars: les escoles que aprenen so6n
organitzacions que son capaces d’autoregular el seu
propi procés de desenvolupament. Efectivament, se-
gons les persones expertes en ’analisi d’aquest tipus
d’escola, aquestes posseeixen una estructura interna
solida i una gestio interna de la comunicacié que per-
met als seus membres reflexionar de forma ordenada
1 sistematica de tal manera que aconsegueixen una
construccid gradual de coneixement especialitzat a
partir de I'intercanvi entre els diferents membres. En
aquest sentit, les escoles es constitueixen per si ma-
teixes com un lloc d’aprenentatge per excel-léncia,
un aprenentatge col-lectiu i una professionalitzacio
interactiva lligada al mateix temps al propi desenvo-
lupament personal de cadascun dels membres (Ga-
ther Thurler, 2004).

L’estructura interna de la qual parlem no es déna de
forma espontania en totes les institucions. Creiem,
pero, que es tracta d'una estructura molt necessaria
perque al llarg de la vida de cada centre tinguin lloc
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cicles reflexius interns que els facin avangar en el co-
neixement practic de I'aula.

El més important és tenir en compte la situacié con-
creta en la qual la persona assessora es troba quan
arriba en un centre, i adaptar-s’hi. Conéixer el punt
de partida per comengar a canviar-lo és I’eix verte-
brador de la seva tasca. Pensem que cada centre té la
seva Zona de Desenvolupament Institucional i el fet d’i-
dentificar-la és clau per a ’assessorament des del
plantejament socioconstructivista i de practica refle-
xiva col-lectiva que propugnem.

Quan es pretén promoure cicles reflexius col-lectius
des de la visi6 de la comunitat de practica no hem
d’oblidar que, en realitat, son dos els objectius que es
volen assolir:

a) D’una banda, un procés significatiu de canvi i
transformaci6, sempre des de tres eixos:

- les practiques a I’aula (la practica)

- la mirada, les creences i les representacions (la
cultura del centre)

- les relacions interpersonals i organitzatives (la
‘micropolitica’ del centre)

b) D’una altra, i no menys rellevant, afavorir que el
centre esdevingui autonom al llarg del procés re-
flexiu col-lectiu, és a dir, que durant aquest procés
arribi a apropiar-se de les eines o estrateégies per
regular el seu propi funcionament de desenvolu-
pament professional, grupal i individual.

El conjunt d’accions especifiques que pot endegar la
persona assessora per promoure aquests processos i
que hem presentat fa canviar necessariament la mi-
rada de la propia tasca assessora. Possiblement, aixo
comporti en un primer moment alguns dubtes 1 algu-
nes inseguretats. Tot 1 aixi, i essent fidels als principis
que propugnem, ‘si no hi ha crisi no hi ha movi-
ment’. (Farrd, Castain i Marti, 2008) No val, per
tant, la pena iniciar un procés de reflexid interna en
els equips assessors sobre el que, el com i el per que
de la propia tasca assessora?

n.2,2011, pag. 31

ISSN 2172-587X



Olga Esteve Ruescas i1 Zinka Carandell Gottschwesky Fomentant la practica reflexiva col-lectiva en els centres educatius:
cap a un nou paradigma de ’assessorament a centre

5. REFERENCIES BIBLIOGRAFIQUES.
Carandell, Z.; & Esteve, O. (2010). Construint coneixement de forma compartida. Guix, 366-367, 1971-1977.

Esteve, O.; & Carandell, Z. (2009). La formacié permanent del professorat des de la practica reflexiva. Articles
de Didactica de la Llengua i la Literatura, 49, 47-62.

Esteve, O.; Melief, K.; & Alsina, A. (2010). Creando mi profesion. Una propuesta para el desarrollo profesional del
profesorado. Barcelona: Octaedro.

Gather-Thurler, M. (2004). Innovar en el seno de la institucion escolar. Barcelona: Grad.

Korthagen, F. A. (2001). Linking Practice and Theory. The Pedagogy of Realistic Teacher Education. London: LEA
Mercer, N. (2001). Palabras y mentes. Barcelona: Paidos.

Perrenoud, P. (2004). Desarrollar la practica reflexiva en el oficio de enseriar. Barcelona: Grao.

Pozo, J. 1.; Scheuer, N.; Pérez, M. P.; Mateos, M.; Martin, E.; & Cruz, M. (2006). Nuevas formas de pensar la
ensefianza y el aprendizaje. Las concepciones de profesores y alumnos. Barcelona: Grad.

Wenger, E. (2004). Knowledge management es a doughnut: Shaping your knowledge strategy through com-
munities of practice. Ivey Business Journal, gener-febrer, nimero monografic.

Per citar aquest article:

Esteve Ruescas, O.; & Carandell Gottschwesky, Z. (2011). Fomentant la practica reflexiva col-lectiva en
els centres educatius: cap a un nou paradigma de 1’assessorament a centre. Innov[IB]. Recursos i Re-
cerca Educativa de les Illes Balears, 2. 22-35.
Obtingut de: http://www.innovib.cat/numero-2/pdfs/art3.pdf

4

[
‘lNNOV Recursos i Recerca Educativa de les Illes Balears. n.2, 2011, pag. 32

http://www.innovib.cat/ ISSN 2172-587X



Olga Esteve Ruescas i Zinka Carandell Gottschwesky

ANNEX 1

PAUTA D’INTERROGACIO PER A L’AUTO-
SEGUIMENT DE L’ESTRUCTURA PER DINA-
MITZAR UN BON PROCES DE MILLORA

La pauta que es presenta esmicola els passos que
hem de seguir si, com a col-lectiu, pretenem posar en
marxa i desenvolupar de forma significativa, realista
i sobretot ordenada un cicle reflexiu complert que ens
porti a millores a ’aula i en el centre.

Veureu que es detalla cadascuna de les accions que
sOn necessaries perque aquest cicle arribi a pont port
1 aconsegueixi un procés de millora significatiu.
Aquesta descripcio tan detallada pretén ajudar a es-
tablir una estructura ordenada 1 sistematica que afa-
voreixi la realitzacio del cicle reflexiu en el temps i
permeti que el centre se ’apropii per tal que perduri.

a) Una estructura ordenada sobre la qual sustentar
els debats que tenen lloc en les trobades per parlar
de com avangar en la millora del centre.

b) Una sistematitzacidé dels passos que poden aju-
dar a portar a terme ’elaboracio i execucid d’'un
bon pla de millora en el si d’un centre (pla de for-
macio, pla estrategic o altres).

¢) Una possible guia per fixar els diferents ordres
del dia lligats a les trobades: es tracta d’un orde
cronologic de les accions que ordenen les fases
del cicle reflexiu

d) Una possible guia per fixar una temporitzacid
lligada als objectius que estableixen les fases del
cicle reflexiu

Per aix0 aquesta guia presenta:

*  Un ordre cronologic (estricte) de les quatre grans
fases del cicle reflexiu : Analisi del punt de par-
tida, Contrast, Redescripcio, aixi com una fase
logica d’Avaluacio.

* Una explicaci6 detallada — també en ordre cro-
nologic de 1’1 al 18 — dels passos concrets relacio-
nats amb cadascuna d’aquestes grans fases i que
s’han de dur a terme per tal de potenciar una re-
flexié que realment faci avangar

*  Una concreci6 de les dinamiques grupals neces-
saries per a potenciar tant el pensament col-lectiu
com I'individual a través del contrast sistematic i

ny
o>
AINNOV

http://www.innovib.cat/

Recursos i Recerca Educativa de les Illes Balears.

Fomentant la practica reflexiva col-lectiva en els centres educatius:

cap a un nou paradigma de ’assessorament a centre

organitzat de les diferents mirades. Aquesta con-
crecid es fa visible a través de la formulaci6 de les
accions en primera persona del singular i del plu-
ral. o d’ambdues.

Una formulaci6 de les accions en forma de pre-
gunta en primera persona que ha de servir per
utilitzar aquesta pauta de forma autonoma, com
a instrument per a I’autointerrogacio6 i 1’autoges-
ti6 de la bona estructura d’un cicle reflexiu com-
plert.

Preguntes-Guia
FASE 1 (AUTOANALISI):
EL MEU / NOSTRE PUNT DE PARTIDA

1. Analitzem les nostres fortaleses?

2. Analitzem el nostre context?

3. Assegurem que ’objectiu de millora és real-
ment compartit? Per assegurar aixo fem els
passos segiients?

e Em pregunto de manera individual quina és
la meva representacié de I’objectiu compartit?

» Elaborem conjuntament un mapa conceptual
amb totes les idees i definicions relacionades
amb I’objectiu per tal de tenir una representa-
cio compartida del mateix?

» Contrasto el meu punt de partida amb el
mapa conceptual construit col-lectivament?
Estem parlant del mateix? Compartim real-
ment el llenguatge i el significat? Quines con-
clusions extraiem d’aquest contrast?

* Analitzo/analitzem les propies activitats d’en-
senyament - aprenentatge relacionades amb
I’objectiu compartit?

» Per a que serveix ’activitat?

* Quin tipus de procés d’aprenentatge des-
encadena?

* Com reaccionen els alumnes?
» Per que crec/ creiem que reaccionen aixi?
* Com les percebo jo? Per que?

» Com les percebem en el petit grup (intra-
cicle, per exemple)?

» Segons quins criteris he/ hem dissenyat
aquesta activitat?
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ANNEX 2

SEQUENCIA FORMATIVA INTERACTIVA
PER CONCRETAR OBJECTIUS DE MILLORA
REALMENT COMPARTITS EN EL Si DELS
CENTRES.

De les meves inquietuds individuals a la concrecié d’ob-
Jectius de millora grupals

La definicié d’un objectiu realment compartit es des-
envolupa a través d'un complex procés de concrecio
que comenga amb la verbalitzacié d’inquietuds indi-
viduals molt vivencials i poc especificades i ha de de-
sembocar en la concreci6 d’objectius de millora
grupals. Aquest procés és essencial per arribar a con-
cretar les accions pedagogiques que han de portar a
incorporar en el centre noves practiques o practiques
enriquides, sempre tocant el nivell de les creences (en
definitiva al ‘canvi’).

El procés consta de diferents fases que tenen lloc en
I'ordre cronologic que especifiquem a continuacio.

1. LES MEVES INQUIETUDS
Dinamica grupal : Reflexio individual

(Cadascu individualment escriu les seves inquietuds
en un maxim de 4 i prioritzant)

Fomentant la practica reflexiva col-lectiva en els centres educatius:

cap a un nou paradigma de ’assessorament a centre

2. CERCANT UN DENOMINADOR COMU

Dinamica grupal : Grups heterogenis (de diferents cicles,
departaments, etc...) de 4 persones

(Es recullen les inquietuds individuals de tots els
membres i es fa buscar denominadors comuns. Es un
primer intent de cercar macrotemes o ambits de co-

Instruccions:

a) Conjuntament en el grup petit intenteu agrupar
les diferents inquietuds d’una forma logica per a
vosaltres 1

b) També conjuntament, poseu un titol a cada grup.

¢) Recollim els diferents denominadors comuns i in-
tentem trobar relacions logiques entre ells, es a
dir que de la pluja d’idees col-lectiva i de la pri-
mera organitzacio feta en els petits grups, inten-
tem construir un mapa mental més enxarxat

(Es tracta de fer-los veure la tasca docent com a sis-
tema complex)

d) A partir dels diferents ambits negociem, consen-
suem i argumentem aquell que pot ser més repre-
sentatiu 1 prioritari per al nostre centre.

Instruccions: Quines son les meves principals in- . ) . Lo

quietuds? neixement més generics que ajudin a crear poc a poc
un paraigua comu. Aquestes agrupacions amb els

Lo seus titols es recullen en forma de diagrama. Aquest
sera el punt de partida per veure els diversos interes-

2 sos que han sorgit, pero d’una manera més organit-
zada 1 globalitzadora. I també servira per veure

B que les inquietuds individuals responen a ambits de
coneixement comuns.

e
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3. ESMICOLAMENT DE L’OBJECTIU DE MILLORA COMPARTIT:
Plantejament d’objectius concrets de millora

INSTRUCCIONS

Reflexid individual
a) Agafeu individualment I’objectiu de millora que heu negociat com a prioritari
b) Planteja’t ara de forma individual la segiient pregunta:
QUEIMPLICAPERAMI ...................................

Es molt important que concretis, que intentis ser exhaustiu, perque aixo et do-
nara informaci6 de la teva situaci inicial:

Llaspecte triat implica

Treball en petit grup

Recollim en petit grup i després en el grup gran les aportacions individuals i intentem
construir un mapa que visualitzi en que volem avangar com a grup.

Reflexid individual

A partir d’aquesta representacio grafica , i de forma individual intento formular en forma
de pregunta , quin podria ser per a mi, dins d’aquest paraigua comu de grup, el meu ob-
jectiu de millora, per a aixo em plantejo les preguntes segiients:

a. Estableix un ordre de prioritat: Per on vull comengar?

b. Formula objectius concrets de millora. Per a aquesta formulacio et
poden ser ttils les preguntes segiients:

QUE VULL ACONSEGUIR AMB .............................7
PERAQUESERVELX ... ....................................7
QUINES AVENTATGES APORTA ............................7
~
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Resum

En aquest treball es remarca la importancia de I’ava-
luacio6 formativa al llarg del procés assessor i se’n trac-
ten algunes complexitats inherents. Seguidament, es
presenta una proposta d’instrumentacié sobre com
abordar I’avaluacio6 diagnostica, formativa, sumativa
i diferida dels assessoraments, no des del punt de vista
de «mesurar» punts de partida i d’arribada, sin6 des
d’una perspectiva netament formativa; és a dir, des
del convenciment que no es pot acompanyar cap a la
millora educativa sense construir coneixement situat
amb motiu de ’apropiaci6 del procés per part dels
seus protagonistes 1 per a aquesta apropiacio.

S’il-lustren instruments per a 1’avaluacié formativa
del procés que recullen reflexions, sobretot del pro-
fessorat.

Paraules clau

Formaci6 del professorat, avaluacioé formativa, ins-
truments d’avaluaci6 formativa, assessors de forma-
cio.

Resumen

En este trabajo se remarca la importancia de la eva-
luacion formativa a lo largo del proceso asesor y se
tratan algunas complejidades inherentes. Seguida-
mente, se presenta una propuesta de instrumentacion
sobre como abordar la evaluacion diagnostica, forma-
tiva, sumativa y diferida de los asesoramientos, no
desde el punto de vista de «medir» puntos de partida
y de llegada, sino desde una perspectiva propiamente
formativa; es decir, desde el convencimiento de que
no se puede acompafiar a la mejora educativa sin
construir conocimiento situado con motivo de la
apropiacion del proceso por parte de sus protagonis-
tas y para dicha apropiacion.

Se ilustran instrumentos para la evaluacion formativa
del proceso que recogen reflexiones, sobre todo del
profesorado.

Palabras clave

Formacion del profesorado, evaluacion formativa,
instrumentos de evaluacidén formativa, asesores de
formacion.
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Abstract

This paper highlights the importance of assessing trai-
ning throughout the evaluation process and discusses
some inherent complexities. Next, a proposal is pre-
sented for instrumentation that addresses the diagnos-
tic, training, summative and deferred assessment of
evaluation, not from the standpoint of "measuring"
points of departure and arrival, but rather from an in-
herently training basis, i.e., based on the belief that
improvements in education cannot be accompanied

1. INTRODUCCIO

Després de tres decades d’implantacid generalitzada
de la formacié permanent del professorat a Espanya
(MEC, 1989, 1990), un dels esforgos actuals és siste-
matitzar una cultura avaluadora que impliqui el con-
junt dels agents intervinents. De fet, ’avaluacio6 de la
transferencia i 'impacte de la formacié permanent és
un dels temes importants de les agendes de les admi-
nistracions educatives.

Es considera desajustada la relacio entre la gran quan-
titat d’activitat formativa duta a terme en I’ambit do-
cent, sobretot en aquestes tres ultimes deécades, i la
visibilitat que té en la millora educativa (Imbernén,
2007). Davant d’aquest balang¢ d’«insuficiéncia», es
pot dir que:

* No es poden presentar dades ni teories conclusi-
ves sobre la relacio entre la inversié formativa 1
I'impacte que té a causa de la debilitat de la re-
cerca avaluadora sobre 1'eficacia de la formacid
permanent i d’una ciencia del canvi educatiu in-
cipient.

* Hi ha hagut massa estimuls formatius: I’equilibri
entre oferta i consolidacié no s’ha escapat de la
logica consumista general. A més, el fet de no
haver-los procurat durant els periodes economi-
cament solvents és una oportunitat perduda per-
que el caracter restrictiu actual ho fara més dificil.
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without building contextual knowledge in order for
learners to appropriate the process.

The paper illustrates instruments for a training-based
assessment of the process that includes reflection, es-
pecially by teachers.

Keywords

Teacher training, training assessment, training assess-
ment instruments, training evaluators.

La planificaci6 estrategica de la formacié perma-
nent funciona segons la logica de «mercat incon-
tinent» quan, com a «empresa» educativa que és,
no aposta pels canvis iniciats i promoguts que vol
veure consolidats als centres.

» El fet és que, alhora, s’ha assumit una certa inse-
parabilitat entre els canvis en educacio i formacio.
Fins i tot s’hiperatribueix el canvi a la formacio.

» El coneixement sobre la relacié d’eficacia entre
les diferents modalitats de formacioé (cursos, as-
sessoraments, grups de treball, etc.) i els canvis
també son febles. Fins a la restriccid economica
actual s’avangava cap a formes cada vegada més
autogestionades en les quals la implicacio i la de-
finici6 per part del professorat fossin més grans,
encara que economicament impliquessin més gra-
vamens. Els assessoraments o la formacio al cen-
tre es veuran afectats a la baixa per aquest context
economic.

Altres reptes —en general— no resolts serien:

» L’oferta sense control de consolidacié potser le-
gitimaria un model de formacio per a les etapes
d’educacio infantil i primaria més rudimentari, 1
buscaria suport en la naturalesa instrumental de
I'etapa, i més cultural en el cas de I"’educaci6 se-
cundaria, pel seu caracter especialitzador, que
hauria empobrit culturalment el model de docent
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de les primeres etapes educatives 1 buidat de Pe-
dagogia les de secundaria.

* Nos’ha establert cap cultura pedagogica que con-
necti realment formacid, innovacio i recerca, per
molt que es pretén tedricament com a proposit i
model de formacio.

» FEl deficit de consciencia sobre el procés d’eman-
cipaci6 1 aprenentatge professional es podria evi-
tar incorporant més participacid6 a la
metaavaluacio de la formacio:

«... las actividades que no se evaltian no son
mas valoradas por los profesores. La eva-
luacion democratica facilita la ‘apropia-
cion’ por parte de los procesos de
formacion.» (Marcelo, 1995, 405).

A Catalunya, el Pla marc de formacié permanent del
professorat 2005-2010 (Generalitat de Catalunya,
2005) plantejava com a eix nuclear anar més enlla de
I’avaluacié de la satisfaccio dels professors respecte
de les respectives experiencies de formacio i centrar-
se en el que anomenava «avaluaci6 diferida o a mitja
termini: els canvis reals que la formacié provoca en
les activitats a l'aula o en la gestio del centre.»
(@., 5).

En les directrius dels plans de formacié de zona del
curs 2009-2010 es proposa la sistematitzacié d’aquest
objectiu 1 s’encarrega a ’aliancga dels responsables
dels plans de formacio6 de centre, a la inspecci6 edu-
cativa, als serveis educatius de zona i als centres de
recursos pedagogics de les zones educatives respecti-
ves, que duguin a terme ’analisi de la transferencia
de la formaci6 permanent del professorat (Generalitat
de Catalunya, 2009).

Aquesta proposta es presenta com una visio de con-
junt sobre els elements que s’han de tenir en compte
1 com una invitacio a adaptar-los a cada context per
iniciar processos d’analisi de la transferéncia de la for-
maci6 a la millora educativa. Es fa émfasi a concretar
els objectius de millora i els indicadors que en posin
en evidencia la consecucio.

Iniciar una cultura d’avaluacié de la transferéncia 1
I'impacte de la formacié permanent es justifica —so-
bretot— pel que fa a augmentar la qualitat de la for-
macio. Aixo inclou conéixer els mecanismes interns
que intervenen entre els processos formatius i la pos-

http://www.innovib.cat/
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sibilitat de traslladar la satisfaccio, I’aprenentatge i el
canvi de la praxi docent a la millora dels processos
educatius que es desenvolupen als centres 1 a I'incre-
ment de ’éxit educatiu dels infants i joves de les nos-
tres societats. Els factors facilitadors o
obstaculitzadors d’aquesta translacio, aixi com les co-
ordenades professionals, culturals i organitzatives,
son focus d’analisis fonamentals per comprendre qui-
nes son les aportacions de la formaci6. L’analisi re-
flexiva dels papers del professorat i del gestor de
I'aprenentatge adult per a la millora dels formadors-
assessors també és fonamental.

En aquest sentit, hi ha una tesi que ens agradaria in-
cloure en aquesta revisid. Tots els intents de sistema-
titzacié han de salvaguardar el valor del procés
formatiu per sobre —o com a minim paral-lelament—
del control de les variables que en demostraran I’exit.
Seria infructuds professionalment i educativament
centrar-se a buscar resultats 1 a recollir evidencies
abans que aprendre a desenvolupar processos trans-
formadors que enriqueixin cultures professionalment
debilitades per les poques oportunitats de treball con-
junt orientat cap a la millora educativa. L’avaluacid
de la transferéncia de la formaci6 és un proposit alta-
ment etic 1, en conseqliéncia, el paradigma amb queé
s’articula a la practica ha de ser ecologic 1 sociocritic,
que son paradigmes que pretenen fugir de les simpli-
ficacions.

En aquest treball es remarca la importancia de 1’ava-
luaci6 formativa al llarg del procés assessor i se’n trac-
ten algunes complexitats inherents. Després d’aixo es
presenta una proposta d’instrumentacié sobre com
abordar I’avaluacio diagnostica, formativa, sumativa
i diferida dels assessoraments, no des del punt de vista
de «mesurar» punts de partida i d’arribada, sin6 des
d’una perspectiva netament formativa; és a dir, des
del convenciment que no es pot acompanyar cap a la
millora educativa sense construir coneixement situat
amb motiu de I'apropiacid del procés per part dels
seus protagonistes i per a aquesta apropiacio.

S’il-lustren instruments per a 1’avaluacié formativa
del procés que recullen reflexions, sobretot del pro-
fessorat. No es desenvolupa I’autoavaluacié de I’accié
assessora de formadors 1 assessors, per la qual els qui
gestionen el procés formatiu, encara que sigui des
d’una perspectiva de colideratge, augmenten la cons-
ciéncia a través de I’autoobservacio 1 la narrativitat
(Iranzo, en premsa).
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2. LA COMPLEXITAT DE L’AVALUA-
CIO DE LA FORMACIO

Fa poc Mateo (2000) plantejava que ’avaluacié de la
qualitat de I’educaci6 i de ’accié docent dels profes-
sors és formalitza de manera complexa i problema-
tica, a més de conflictiva. Es intervinguda per
dificultats d’ordre divers: conceptuals; tecniques i me-
todologiques, relacionades amb la cultura avaluadora
i de legitimacio de I’avaluacio, i deontologiques. Des
d’una perspectiva amplia, I’avaluacio és el descobri-
ment de la naturalesa i el valor d’alguna cosa... no és
exactament cap recerca de relacions, cap inventari de
la situacio present ni cap prediccid de I’exit futur. Hi
ha una mica de tot aix0, perd només en la mesura que
contribueix a entendre la substancia, la funcio6 i el
valor de I’objecte avaluat.

La primera caracteristica que cal aclarir és el focus o
I'objecte: avaluacio centrada en els resultats respecte
a ’avaluaci6 centrada en els processos. Perque I’ava-
luaci6 sigui fructifera han de confluir-hi tots dos.

Una altra caracteristica que cal aclarir és la diferencia
entre avaluacio 1 control (¢b.). L’accié avaluadora és
critica 1 pretén oferir visions no simplificadores de la
realitat. Possibilita la interpretacio dels fets, diagnos-
ticant en profunditat els problemes i1 implicant-hi els
agents. La importancia i I’esséncia rau en el fet que,
si s’aplica bé, genera una cultura avaluadora que in-
cideix en I’aprenentatge social de valors. El control és
una obligacié de la societat com a responsable de la
regulacio educativa exercida a través del poder politic:
exigeix un grau important de simplificacié perque
opera sobre la realitat instrumental. Aixi, per exem-
ple, la valoracio de la relacio cost-benefici, necessaria
des del punt de vista de la sostenibilitat de qualsevol
activitat, no es pot confondre amb ’atorgament del
«valor» global d’un servei o entitat. La complexitat
dels models avaluadors rau a generar, formalitzar i fer
operatiu un sistema equilibrat 1 eficient que integri
adequadament avaluaci6 i control.

En contextos d’avaluacié de programes avaluar és, se-
gons Tejada (2007), assumir 1 desenvolupar un procés
sistematic de recollida d’informacié triangulant els
agents informants, els metodes i els instruments, per
emetre valoracions sobre la bondat del que s’ha ava-
luat i orientar la presa de decisions en relacié amb la
millora de la practica. Tejada (1997, citat a Ruiz,
2006, 657 i seg.) fa referéncia a les set dimensions se-
glients:
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a) Objecte de ’avaluacid.

b) Finalitat: diagnostica, formativa o de procés, su-
mativa 1 d’impacte (a mitja i a llarg termini).

¢) Moment avaluador: inicial, continu, final 1 diferit.
De vegades es confonen les dimensions de finali-
tat i moment.

d) Instrumentalitzacio: referida a I'as de metodolo-
gies 1 instruments concrets.

e) Avaluacions interna, externa i mixta o comple-
mentaria; autoavaluacio, heteroevaluacion i co-
avaluaci6. En l’assessorament interessa
particularment ’avaluacio interna; és a dir, la que
fan les persones implicades en el programa, per-
que facilita la presa de decisions i fa que sigui mi-
llor.

f) El model paradigmatic d’avaluacio: el model so-
ciocritic fa émfasi en la presa de decisions, i al-
terna metodologies quantitatives i qualitatives.
Les primeres, per tenir informaci6é sobretot de
I'impacte en els aprenentatges; les segones, de per-
cepcions, valoracions, etc.

g) Els referents (segons Tejada, 2007):

1. Les finalitats definides pel context sociocultu-
ral, la politica institucional i la politica de for-
macio.

2. Les necessitats formatives del context imme-
diat (individuals i grupals, expressades i perce-
budes): concretant-les en un programa,
juntament amb els objectius, les accions que
s’hagin de realitzar i la naturalesa dels proces-
sos d’intervencio.

3. Els principis psicopedagogics de I’aprenentatge
adult.

4. Els participants (interessos, necessitats, expec-
tatives, etc.).

Altres decisions avaluadores tenen alguna cosa a
veure amb ’adscripcié del programa formatiu com a
programa social i amb el mateix objecte d’avaluacio.

Fernandez Sierra i Santos Guerra (1992) ja avisaven
de la debilitat avaluadora d’activitats socials com ara
I’educacid, la sanitat, la cultura, etc., sobretot perque
esta influida per:
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La definicié complexa d’objectius avaluables a curt
termini.

La definici6 d’avaluacio, encara més complexa per
als diferents implicats en una comunitat.

La gran inversio de temps i recursos humans.

La poca tradici6 d’avaluar projectes, de manera
que es tendeix a avaluar les persones i, amb aixo,
es promou la resisténcia cap a ’avaluacio.

L’avaluaci6 dels serveis socials té sentit si esta ins-
crita en perspectives socials compromeses amb els
destinataris i amb la millora permanent. Les ava-
luacions holistiques descarten la centralitat de les
variables més facilment quantificables o operatives
que poden considerar, per un afany d’objectivitat,
aspectes menys rellevants 1 arribar a conclusions
pobres, esbiaixades, erronies o enganyoses.

En tot cas, les funcions de I'avaluacié de programes de for-
macio serien:

- La millora general del servei.

- La creaci6 d’una cultura avaluadora i democra-
tica.

- La construcci6 de coneixement sobre la «qualitat»
de la formacio.

El contingut de ’avaluacio, el qué s’ha d’avaluar en els
programes formatius, pot recollir (Iranzo, 2009), entre
d’altres, propostes com ara:

a) L’avaluacio segmentada de programes: enumera
blocs de continguts dels quals s’ocupa I’avaluaciéd
de programes (Municio, 1992).

b) L’avaluacio del desenvolupament curricular i I’a-
valuacié de s d’una innovacié (Model CBAM,
Concerns Based Adoption Model, a Bolivar i Fer-
nandez Cruz, 1994).

3. COM ES POT AVALUAR FORMATI-
VAMENT EN ELS ASSESSORAMENTS
EN CENTRES PER A LA MILLORA
EDUCATIVA

La literatura cientifica sobre 1’avaluacio d’assessora-
ments «emergents» i col-laboratius (desenvolupats des
de la logica de la construccié progressiva i col-labo-
rativa, en resposta al mateix procés) és escassa en
comparacio amb la de I’avaluaci6 de programes (pro-
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postes predissenyades des de logiques —més— homo-
geneitzadores).

Concebre I’assessorament com un procés emergent és
aliar-se amb una avaluacié «formativa» que serveixi
de guia als participants i protagonistes del canvi. Aixo
implica optar per una avaluacié de minims mantin-
guda: per tenir informacio essencial sobre el desenvo-
lupament del procés de forma continuada i «<natural».
Per exemple, activitats de reflexid sobre concepcions
(«que vol dir que hi hagi una bona convivencia als
centres?»), maners de fer («com sabem les maneres de
resoldre conflictes que tenen els alumnes?») i actituds
(«que és el que més ens costa d’acceptar en les con-
ductes disruptives?»). En aquest sentit, tendint a ser
col-legiada, alternara els nivells individuals 1 col-lec-
tius per construir coneixement a partir de cada inte-
grant en particular, i sobre el grup com a col-lectiu.

Les possibilitats de conéixer el valor, el meérit i 1’éxit
o impacte ultims del procés no s’esgoten i ens hem
d’acontentar amb conéixer aquests termes en relacio
amb les intencions concretes de transformacio (com-
prensiva, actitudinal o de I’accio). I encara més quan
no ens posicionem ni en models comparatius (amb
grups control) ni en models de discrepancia (mesu-
rant «matematicament» les situacions d’entrada i de
sortida): no sembla factible en la formacio real. En-
cara que, sens dubte, els assessors «recullen» tots els
senyals que evidenciin canvis, armar un sistema argu-
mental per «demostrar» la discrepancia entre 1’en-
trada 1 la sortida, tant individualment com
col-lectivament, és dificil, sobretot, per tres raons:

1. En el cas dels assessoraments externs ’accés a
informacio veridica en la situacié d’entrada és
molt feble: es tracta d’una relaci6 en fase d’inici,
1 habitualment el grau de privacitat del grup-cen-
tre respecte a I’assessor sol ser alt, mentre que el
d’elaboraci6 de la informacié (a les mans del
grup) és baix, per la qual cosa la informacio és
atil com a punt de partida per al treball pero, tot
1aix0, temptativa. En els assessoraments interns
(per part d’orientadors o psicopedagogs) la pri-
vacitat i I’elaboracio depenen, igualment, de la
cultura més o menys col-laborativa de la institu-
ci6 1 també s’ha de considerar la informacié com
a temptativa.

2. L’analisi de I’estat inicial, processual i final de
les competeéncies o del desenvolupament de les
tasques professionals implicaria desplegar un
aparell avaluador de tal magnitud que dificil-
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ment es pot dur a terme perque és inabordable
en processos ordinaris.

3. Finalment, I’assessorament com a oportunitat
d’aprenentatge €s un input més entre d’altres, i
dificilment es pot «mesurar» quantitativament
I’augment «competencial» que aporta especifi-
cament.

Els diferents focus de treball metodologics, organit-
zatius, culturals 1 axiologics, també marquen certs
matisos en ’avaluacio. En els assessoraments didac-
ticometodologics (per exemple, per innovar en la me-
todologia de la lectoescriptura) és inevitable 1'as de
criteris de discrepancia competencial entre els mo-
ments inicials 1 els nivells més avancats de 1'as de la
innovacio6 d’acord amb la seva dimensio «técnica». En
el cas d’assessoraments culturals 1 organitzatius (per
exemple per augmentar la participacié dels alumnes
iles families al centre educatiu), el focus de I’avalua-
cio6 és 'augment de comprensio, la cultura col-labo-
rativa i la resoluci6 de problemes, relatius a com i en
quina mesura el centre ha incorporat globalment el
canvi com un recurs d’accidé més.

L’avaluacio de la formacio del professorat al centre:
la facilitacié per a la transferéncia

Es clau també tenir en compte I'impacte observat, pas
a pas, en les respostes dels alumnes o d’altres agents
destinataris de la «nova» accio, en qualsevol dels sen-
tits planificats o emergits: son una part important de
la possibilitat de transformaci6 dels professors en els
processos de formacio i desenvolupament professio-
nal (Guskey, 1986, a Marcelo, 1995: 209; 2009: 13).

3.1. DEFINICIO I INSTRUMENTALITZACIO
DE LA FASE DIAGNOSTICA, LA FORMA-
TIVA, LA SUMATIVA I LA DIFERIDA DE L’A-
VALUACIO DELS ASSESSORAMENTS

Totes les fases i els instruments responen al concepte
d’avaluacio formativa, ja que la informacio que propor-
cionen doéna «forma» als passos segiients i els propor-
ciona retroalimentaci6. A Iranzo (en premsa) es
recullen, a més de qliestions generals com les que aqui
es presenten, interrogants clau que acompanyen 1i fa-
ciliten el procés d’apropiaci6 diagnostica per part dels
seus implicats.

A tall de sintesi, ’esquema segiient recull continguts
i instruments d’avaluacié per a cada fase.

Avaluacié diagnostica ‘

’ Avaluacio formativa ‘

’ Avaluacio sumativa

Necessitats Destinataris Analisi de factors Programa desenvolupat Destinataris

* Normatives  Coneixements que incideixen en el  Seqliencia instructiva ® Assoliments

* Comparatives o Aptituds desenvolupament o Esfrategies * Motivacio

 Sentides © Motivacio de la innovacio © Recursos  |mplicacions

® Expressades ® |nteres o Temporalitzacio  Relacions

» o Potencials < »| © Expectatives < » o Formadors, efc. < »| o Actituds, efc. <
 Socials/individuals o Experiencies
/ 7y \ / 7y \ / 7y \ / 7y \
Analisi Grups Qiiestionari Proves de Autoinforme | Qiestionari Observacio | Entrevista | Questionari Proves de | Analisi de Qiiestionari
documental | discussio entrevista rendiment Participants | escala In situ durant | Formadors | Formadors rendiment | produccions | escales
de tasques | Eyperts Participants Tests Analiside | Participants les sessions | participants, | participants, Participants en | (de participants | participants
Experts responsables | Qgiestionari | |PSIcOPedagoyics | produccions | formadors Inventaris | gestors gestors les sessions | | alumnes) formadors
responsables de[{prmact\o. Participants, | | PAICPANS I (de | Qiiestionari Pressupost | | ENtrevista | Qiiestionari | | Observacio | Parfcipans Qiiestionari
Inventaris | PATCIDANS (oo ginadorg | | Andlisi de participants i| paptcipants costos Responsables, | Participants, Insitu durant | Entrevista Participants i
documents | Entrevista | responsables | | contingut alumnes) | gyperts addicionals, | coordinadors | coordinadors, | | I'activitat Participants collegues
institucio | Responsables documental Participants efc. responsables | | professional | responsables, | responsables
Responsables | Goordinadors Experts, gestors, col-legues
institucionals etc.
\ v / \ v / \ v / v /
Context instructiu Programa dissenyat Costos/beneficis Impacte
e Organitzacio * Objectius ® Recursos fora programa  Transferencia del
» @ Clima/cultura < »| * Continguts < »|  (substitucions, dietes, | »| queshaapres |e
® Recursos o Activitats etc,) * Motivacio
o o Esirategies ® Pressupost ® Relacions
® Recursos o Actituds, efc.
o Sistemes d'avaluacio

Figura 1. Sintesi del procés d’avaluacio dels assessoraments. Font: Elaboracié propia a partir de Tejada (2007).
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3.1.1. AVALUACIO DIAGNOSTICA

S’accepta generalment que ’avaluacié diagnostica
serveix per:

* Identificar caracteristiques del context —general i
instructiu— 1 de les necessitats formatives per
crear el programa formatiu, mobilitzar nous re-
cursos o reorganitzar els que ja hi ha, etc.

* Identificar les caracteristiques dels participants:
les dades biografiques com ara el sexe, 'edatila
personalitat; les aptituds generals i la historia aca-
demicoprofessional; els coneixements conceptu-
als, procedimentals i actitudinals. Amb aixo es
poden establir els «grups» d’aprenentatge i reco-
neixer les «subcultures» intel-lectuals, actitudinals
1 motivacionals, procedimentals 1 organitzacio-
nals. L’assessor extern sol fer-ho durant el desen-
volupament.

* Identificar les caracteristiques del context institu-
cional: organitzacio, clima, cultura, dinamica
institucional; recursos humans, funcionals 1 ma-
terials des de 1’Optica de la seva suficiencia, per-
tinéncia 1 disponibilitat. L’objectiu és analitzar i
promoure els recursos i la maduresa per a les tas-
ques i el procés, orientant la composicid dels
agrupaments de professors en funcié del conei-
xement i la disposicid que tinguin (saben - no
saben; volen - no volen’).

* Valorar la pertinéncia del projecte d’assessora-
ment en termes, sobretot, de la coheréncia in-
terna entre objectius, continguts, estratégies,
recursos, etc.

Com s’avalua diagnosticament?:

* Qui avalua? Encara que les activitats d’avaluacio
diagnostica siguin, al principi, dissenyades per la
persona assessora, és convenient que el tracta-
ment de la informacio6 (el buidatge, la sintesi, la
representacio ila valoracio) es faci com una acti-
vitat «natural» de les sessions de treball, indivi-
dualment, per grups i col-lectivament per
promoure la socialitzacié del coneixement que
en resulti.

* En quin moment? Es convenient que sigui en les
situacions compartides entre assessor i assesso-

4
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rats: per més que aquesta decisié impliqui dedi-
car temps d’assessorament, sol desembocar en
una consciéncia i una implicacié més grans que
si es fa fora.

* Mitjangant quin procediment? Es parteix del
principi de triangulacio instrumental per activar
la comprensid sobre les necessitats o les situa-
cions problematiques del context instructiu i ge-
neral. En els assessoraments de tipus
didacticometodologic, I’objecte sera ’analisi in-
dividual 1 col-lectiva dels conceptes i teories ex-
plicatives que sostenen la practica, la reflexio
sobre les practiques a les aules, I'as de materials,
les expectatives de resultats 1 les exigéncies curri-
culars, etc. En el cas d’assessoraments axiologi-
coculturals, ’atencid s’ha de posar més aviat en
les creences, els prejudicis, les imatges, les expe-
riéncies preévies sobre tematiques afins al canvi
planificat, etc. A més, s’ha de tenir en compte que
s’ha d’operar de manera pausada perque, d’a-
quests elements, els que importen per a la trans-
formaci6 son —la majoria de les vegades— poc
conscients 1 «presentables» i tenen nivells de pri-
vacitat elevats.

Les linies generals establertes en 1’esquema global de
I’avaluacio (figura 1) s’il-lustren ara amb instruments
que van resultar ttils en els nostres assessoraments.

Exemple 1. Avaluacié diagnostica de conceptes,
practiques i criteris curriculars en I’ambit de 1’alfa-
betitzacioé constructivista

L’avaluaci6 diagnostica possibilita, d'una banda, dis-
cernir entre els models «desitjables» i les realitzacions
manifestes a les aules, aixi com plantejar preguntes
sobre el paper del professorat en I’ensenyament de la
lectoescriptura i palesar la diversitat de models do-
cents; de I’altra, permet debatre sobre 1’atencio a la
diversitat en una etapa, la infantil, no obligatoria a
Espanya, per salvaguardar el dret dels infants que ac-
cedeixen a ’etapa primaria sense un coneixement fi-
nalitzat en aquest ambit. També serveix per
augmentar la consciéncia sobre la funcionalitat dels
aprenentatges i I'us de materials reals.

Avaluaci6 diagnostica dels conceptes legir i escriure
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1. Amb quin d’aquests conceptes relacionarieu el
que enteneu per llegir? Escolliu-ne tres i ordeneu-
los segons el vostre criteri:

LLEGIR ES:

¢ Descodificar i interpretar grafies: associar les
grafies amb els sons corresponents

¢ Oralitzar textos: dir en veu alta el que esta es-
crit

e Comprendre el contingut i les intencions d’'un
text

¢ Elaborar significats a partir d’informacions do-
nades

¢ Tenir el plaer de conéixer 1 imaginar

ESCRIURE ES:

¢ Transcriure la llengua oral o associar sons amb
grafies

¢ Executar correctament els grafismes propis
del codi

e Expressar vivencies

¢ Elaborar un procés de composicio amb inten-
cions i passos determinats

¢ Comunicar-se
2. Quines diferencies importants creieu que hi ha
entre I’etapa d’educaci6 infantil (3-6) 1 el cicle ini-

cial de primaria quant a:

a) La lectura

b) L’escriptura

3. Quins penseu que han de ser els materials per
aprendre a llegir i escriure al parvulari i al cicle
inicial d’educaci6 primaria?

4. Creieu que els infants han d’acabar I’etapa d’e-
ducacio infantil (3-6) sabent llegir 1 escriure?

Quadre 1. Avaluaci6 diagnostica sobre conceptes i practiques de
lectoescriptura.
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Exemple 2. Qiiestionari de cultura de centre a I’inici
de I’assessorament:

QUESTIONARI DE CULTURA EN
L’ASSESSORAMENT

1.Quins projectes d’innovacié heu desenvolupat
1 sobre quins temes?

2.Quins motius us van portar a pensar en un tre-
ball com aquest?

3.Quines activitats dissenyeu junts? *(se’ls de-
mana que posin exemples i proposin diversos
criteris orientadors).

4.Us sentiu autonoms com a centre per canviar
processos curriculars? Que us ho pot dificultar
o impedir?

5.A qui beneficiara aquesta innovacio? De quina
manera? *(es proposen focus concrets).

6.Com penseu que reaccionaran davant de la pos-
sible innovacio els pares, els alumnes, els com-
panys d’altres centres, I’ Administracio...

7.Com penseu que s’aconseguira la implicacio
dels professors de CI (Cicle Inicial), CM (Cicle
Mitja) i CS (Cicle Superior) en aquesta innova-
cio6 que es preveu molt centrada en I'EI (Edu-
caci6 Infantil).

Quadre 2. Qiiestionari de cultura de centre a ’inici de 1’assesso-
rament sobre lectoescriptura constructivista.

Exemple 3. Valoracié de la situaci6é problematica
objecte de 1’assessorament, aixi com de les causes
que I’estan afectant, i diferenciacio del que es vol o
no fer piblic en un moment inicial del procés de
canvi.

Feu, segons el vostre criteri, una llista sobre:
e Tres coses que s’estan fent bé.
¢ Tres que no s’estan fent bé.

e Tres causes de I’estat actual de la situacio pro-
blematica que podrieu dir publicament.

e Tres que preferirieu no dir ara publicament
perod que segons la vostra opinio afecten de
forma important la situacio.

Quadre 3. Autovaloraci6 publica i privada de la practica relacio-
nada amb 1’assessorament.
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Exemple 4. Es tracta de pautes de diagnostic de coneixements sobre lectura i escriptura dels alumnes a les
aules, si es vol des de parvulari 3. Serveixen, des de ’inici del procés, com a recurs per detectar rendiments
nous associats al model explicatiu que sustenta la innovacio.

Els coneixements previs dels alumnes les mirin una altra vegada una per una i ens ex-
pliquin les raons que tenen: per que es pot llegir

Detectar els coneixements previs dels alumnes : .
1 per que no?

implica considerar els que es refereixen a:
 Particularment s’hauran de registrar les opi-

- Llestructura del nostre sistema d’escriptura (re- ) . .
nions i els arguments que tinguin quant a:

lacions so-grafia).
- La quantitat de grafismes que exigeixen a un

- La seva funcié (situacions en les quals s’escriu, . .
text per considerar-lo escriptura.

per a qué serveix escriure i llegir, tipus d’es-
crits). - La composicio6 de 'escrit. Lletres iguals, lletres

. .., . diferents, etc.
- La forma (disposicio de les lletres, tragos, tipus erents, etc

de lletres, distribucio al paper, etc.). - Latipografia dels signes grafics: quins es poden
llegir i quins no.

Activitats d’avaluacio lectora . ., .,
- La diferenciaci6 entre lletres i nameros.

Orientacions generals per a tots els nivells 1 exer-
cicis: 2. Per a queé serveix escriure/llegir? (avaluacio de
coneixements relacionats amb la funcié de I’es-

 Caldra dialogar amb els infants per descobrir

no només queé saben, sin6 també per qué o com criptura/lectura)
ho saben, i qué poden arribar a fer amb el nos- Si es tracta d’un grup gran, s’ha de preguntar als
tre ajut. infants «per a queé serveix escriure» i «per a que

serveix llegir». S’han d’enregistrar les respostes i
classificar-les en funcié d’aquests tres criteris (es
pot fer a partir d’'una taula):

» Cal anotar les respostes dels infants, aixi com
altres aspectes rellevants del moment de la re-
solucid de les activitats.

* Les relacionades amb I’escola (exemple: saber

1. Que es pot llegir? (avaluacié de coneixements les lletres, sortir al pati, etc.)
relacionats amb I’estructura de I’escriptura i amb . .
la forma) * Les relacionades amb la vida adulta (exemple:

quan siguem grans i puguem fer factures...)
* Col-locar la col-leccié de fitxes segiients (am-

pliades i presentades individualment) desorde-
nades sobre una superficie amplia.

* Les relacionades amb la comunicaci6é (exem-
ple: escriure una carta...)

215 ME per my 3. Coneixements d’usos i formats de la llengua
Mantega | AAAA A ZY>P escrita (avaluacié de coneixements relacionats
Mes 4 de MSQT amb lg fungi('), les tipologies textuals i els indica-
PATATA F mmmm dors tipografics).
» Presentar textos de tipologia diversa: una
 Convidar els infants a fer dos munts: les que es cangd, un anunci publicitari, una recepta, un
poden llegir i les que no. I ens abstindrem de mapa del temps, una noticia del diari, una pro-
fer cap comentari. gramacio televisiva, etc.
* Una vegada feta la classificacio, cal demanar- * Mostrar els textos d’un en un, i preguntar qué
los que confirmin les decisions anteriors, que sén 1 com ho saben.

Quadre 4. Coneixements previs sobre lectura i escriptura. Basat en Maruny et al. (1995) i Julia (1995).
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3.1.2. AVALUACIO FORMATIVA

Es un tipus d’avaluacié summament important per
construir coneixement i regular i validar les estrate-
gies del procés formatiu; tot i que, paradoxalment, és
la més desconeguda. S’anomena avaluacio formativa
perque dona forma i il-lumina un procés que, si no,
es desenvolupa a cegues mentre se segueix un pla pre-
determinat que pot adequar-se o no a les necessitats
canviants del context (Tejada, 2007, 426 1 seg.). Part
de la dificultat que té rau en el tractament d’informa-
ci6 qualitativa, davant de resultats dificilment quan-
tificables. En tot cas, remet a ’actitud i a la capacitat
de ser sensible a les demandes 1 les caracteristiques
del context, al mateix temps que informa sobre aques-
tes.

Les qiiestions rellevants segueixen criteris similars als
de I’avaluacié diagnostica, si bé atenen el procés en
marxa i, per tant, la interactivitat entre els elements
del sistema de canvi:

* Quin curs segueixen els continguts; com es pre-
senten 1 com es tracten; aixi com la qualitat, I’a-
dequacio, [lactualitzacid, la comprensid i
I’aprehensi6 que tenen.

« Utilitat 1 aplicaci6 a les aules i a I’organitzacio
del centre dels acords presos i els temes tractats.

* Infraestructures.

» Dinamiques socials.

* Estratégies formatives.

* Participacio.

* Relaci6 i col-laboracio.

» Treball autonom.

» Transferencia a les aules o al centre.

« Dificultats, interrogants 1 resisténcies més persis-
tents.

» Formes de solucio, etc.

Com s’avalua formativament? Els instruments pre-
sentats a continuacio faciliten la reflexio tant de 1’as-
sessor com dels professors (pautes de reflexio i1
autoinformes) i, en tot cas, triangulen la valoracio del
procés entre agents.

Exemple 1. Metaanalisi o autoinforme del procés
d’assessorament elaborat per la persona assessora.

http://www.innovib.cat/
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1. Com s’esta concretant o s’ha concretat la de-
manda d’assessorament? (per una proposta de la
persona assessora, de ’equip o en un procés de
negociacio conjunta).

2. Quin tipus de dinamica s’esta creant o s’ha
creat sobre aix0: amigabilitat, consens, conflicte,
dissentiment, negociacio, etc.?

3. Caracteristiques del contingut de 1’assessora-
ment: nombre de temes-demandes, amplitud o
concrecio, etc.

4. De quines informacions disposo en relacio
amb l’equip 1 el centre? Son suficients? Quines
fonts d’informaci6 estic utilitzant o he utilitzat?
Quines altres podria utilitzar?

5. Quina idea m’estic fent o m’he fet del centre,
de la demanda i de la meva intervenci6?

6. Com estem duent o s’ha dut a terme la concre-
ci6 del pla de treball, i la delimitacio de les meves
tasques 1 les del grup? (a partir de la meva pro-
posta, la de 'equip o d’un procés de negociacid
conjunta).

7. Quines relacions estic establint o he establert
amb I’equip directiu, la persona coordinadora de
I’equip i I’equip? Com en valoro la implicacio en
el procés de treball?

8. Intervencions efectuades en relaci6 amb:
- La definicio del pla de treball
- La preparaci6 i el desenvolupament de les re-
unions
- La presa de decisions
- Els papers desenvolupats
- L’avaluacio
- La reorientacio del treball
- La resolucio de conflictes
- La coordinacio de I'equip
- L’aplicacio6 dels acords presos

9. Quins problemes basics m’estic trobant o m’he
trobat? Com els estic solucionant o he intentat so-
lucionar-los?

10. Com valoro la meva intervencié? L’equip ha
millorat amb la meva intervencio respecte de la
situaci6 inicial? En quins aspectes? En quin sentit
modificaria la meva intervenci6?

11. Altres.

Quadre 5. Pauta per a I’analisi del procés d’assessorament.
Adaptacio de Del Carmen (1999, 165).
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Exemple 2. Autoinformes per al professorat o altres
agents implicats

2.1. Autoinformes oberts: a partir d'una pregunta ge-
nerica, el professorat realitza una valoraci6 personal;
la seva analisi fara ressaltar globalment el to, les pa-
raules clau, elements positius/millorables de la dina-
mica establerta, elements que aporten satisfaccid
/insatisfacci6 de tal valoracio, etc.

Que us estd aportant aquest assessorament

Quadre 6. Autoinforme processual generic sobre 1’assessora-
ment.

2.2. Autoinformes delimitats: valoracié oberta en la
qual es regulen qiiestions. Aquest exemple usat en un
procés d’assessorament amb metodologia de recerca-
accié cooperativa pot servir també per a moments fi-
nals.

Projecte ARIE-05: La millora de la funcio direc-
tiva en centres amb un alt grau de diversitat i en
contextos de dificultat: treball en xarxa per for-
mar una zona educativa de col-laboracié (zona
educativa de Tarragona oest).

Autoinforme (abril-2007)

Expliqueu de manera propia, és a dir, personal,
que us esta aportant la participacio en el projecte
ARIE-05. Argumenteu suficientment les idees,
tant respecte als aspectes positius com als millo-
rables o a linies que voldrieu desenvolupar en un
futur.

Aquesta valoracio servira per a un triple objectiu:
reflexionar junts sobre com estem desenvolupant
el projecte; presentar la memoria a ’AGAUR,
entitat que va aprovar el projecte ARIE-05, 1 re-
collir arguments per demanar suport a I'ICE-
URV i a’Ajuntament de Tarragona.

Com vau veure en el projecte inicial, I’autoin-
forme és un instrument de recollida d’informacio
valorativa sobre la dinamica i I'impacte en les for-
mes de fer 1 d’entendre la funcio directiva en els
vostres centres.

Encara que és un document d’estructura oberta,
no us oblideu de parlar sobre com valoreu el tre-
ball fet en quatre ambits:

\
o
‘INNOV

http://www.innovib.cat/

Recursos i Recerca Educativa de les Illes Balears.

L’avaluacio de la formacio del professorat al centre:
la facilitacié per a la transferéncia

- Coneixements, habilitats, actituds, sobre I’au-
toavaluacio del vostre centre, les caracteristi-
ques dels centres inclusius, el treball en xarxa
amb altres centres de la zona.

- Que us ha aportat més satisfaccio i quins as-
pectes considereu més dificils sobre I’autoava-
luaci6 del vostre centre, les caracteristiques dels
centres inclusius, el treball en xarxa amb altres
centres de la zona.

- Quina utilitat i impacte veieu a curt, mitja o
Ilarg termini del treball «autonom» de col-la-

boracio6 entre centres per millorar la funcié di-
rectiva.

- Altres aspectes que vulgueu comentar

Quadre 7. Autoinforme de valoracio d’un procés de recerca-
accio sobre la funcié directiva en centres inclusius. Iranzo, Ba-
rrios, Tierno (2007).

3.1.3. AVALUACIO SUMATIVA

Entre les subavaluacions que s’analitzen (diagnostica,
formativa, sumativa i diferida), aquesta és la que no
se sol passar tant per alt. Acostuma a ser quantitativa
1 consistent per emplenar qiiestionaris (escales de Li-
kert) que valoren el grau de satisfacci6 associat a di-
versos items que les entitats organitzadores de
formacio tenen estandarditzats i, principalment, refe-
rits als resultats esperats. S’han de reconeixer tres
tipus de resultats finals: els immediats o assoliments,
els impactes 1 els costos (Tejada, 2007, 436). S’avalua
sumativament per:

* Verificar la consecuci6 dels objectius del procés
tant previstos com no previstos en relacio, sobre-
tot, amb els participants.

* Valorar I'impacte del procés.

* Verificar la valua del procés amb vista a la satis-
faccié de necessitats.

Quan s’analitzen els assoliments o la consecucié d’ob-
jectius, es poden utilitzar criteris o indicadors sobre
canvis conceptuals, procedimentals, actitudinals; el
grau de satisfaccié d’expectatives, la motivacid, les
millores relacionals, I’autoimatge i I’autoconcepte,
etc. Analitzar I'impacte remet a 1’actuacio personal,
professional 1 institucional i, amb aix0, a si s’han sa-
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tisfet les necessitats articulatories del procés, i si hi ha
una transferéncia del que s’ha apres i canvis signifi-
catius en I’actuaci6 personal i professional.

Una referéncia obligada sobre la transferéncia de la
formaci6 és el model de Kirkpatrick (1998) i Kirkpa-
trick (2006) sobre aquests quatre nivells d’avaluacié:

- Lareaccio dels participants o el grau de satisfac-
ci6 amb la formaci6 rebuda.

- L’aprenentatge efectuat o les noves competen-
cies desenvolupades pels participants gracies a
la formacio.

- La conducta dels participants en el lloc de tre-
ball, és a dir, la transfereéncia dels aprenentatges
fets in situ. El desenvolupament institucional
condiciona la transferéncia del que s’ha apres.

- El grau d’impacte en 1’organitzaci6 o els efectes
que la formacio6 genera en les diferents arees de
I’organitzacio. Inclouria I'impacte en la millora
dels aprenentatges dels alumnes.

Avaluar els costos significa valorar els beneficis i I’e-
fectivitat. Si un canvi requereix més esfor¢ del que es
disposa, la regulacio6 I’ha de fer sostenible o no s’arri-
bara a consolidar mai i, en aquest sentit, fer-lo factible
és part important del desenvolupament de la innova-
cid.

Com s’avalua sumativament? Cabrera (1987 a Tejada,
2007) planteja que s6n necessaries tant I’avaluacio in-
trinseca com 1’extrinseca. S’ha d’atendre també la
multiinstrumentalitat i la triangulacio per recollir la
informacié més concloent possible sobre el resultat
final en els tres macroobjectes tractats:

* els assoliments obtinguts pels participants i pel
mateix procés

* els efectes produits en els contextos d’actuacid
* els costos

Com hem vist en la figura 2, per avaluar els assoli-
ments dels participants quant a coneixements, el més

4

L’avaluacio de la formacio del professorat al centre:
la facilitacié per a la transferéncia

apropiat sera fer servir proves de rendiment i analisi
de produccions; per examinar ’assoliment en moti-
vacio 1 interessos, satisfaccid d’expectatives, implica-
ci6 i compromis, relacions i actituds, som partidaris
d’autoinformes ad hoc oberts que recullin sense coti-
lles aspectes d’elaboracio personal sobre el procési el
que s’ha apres.

Quant a 'impacte, ’observacio, les entrevistes 1 els
questionaris, aixi com ’analisi de produccions d’a-
lumnes i professors (documents curriculars) i el segui-
ment dels acords presos seran 1’objecte principal de
I’analisi de la transferéncia: transferéncia a les aules
del que s’ha apres i evidéncies en ’aprenentatge dels
alumnes (de competéncies curriculars i, per tant, pre-
vistes, 1 també d’interessos, actituds, accions emer-
gents, 1 menys previstes o buscades); transferéncia de
lestil de treball a I’ambit relacional dels professionals
de la instituci6 1 comunitat (estat motivacional, i ac-
titudinal per consolidar els canvis iniciats), 1 transfe-
réncia en forma d’acords organitzatius.

Quant als costos, s’ha d’analitzar aquest aspecte amb
els implicats, fonamentalment, en relacié amb la per-
cepcio de sostenibilitat, creativitat en ’amortitzacio
de recursos 1 optimitzacié de temps; també analitzant
documents i entrevistant o realitzant qliestionaris, so-
bretot, amb els responsables de la direccid 1 coordi-
nacié del centre per observar el pressupost i els
recursos invertits tant dins com fora del procés 1 esta-
blir les relacions de cost-efectivitat i cost-benefici.

Exemple 1.

Es va demanar al professorat que participava en cur-
sos de formacio sobre lectura i escriptura constructi-
vista que se centrés en 1’avaluacié sumativa, en el
procés de canvi i en les raons 1 moments d’aquest, aixi
com en el procés al centre respectiu. Se’ls van requerir
mostres concretes de les aportacions que havien fet.
Les dades es van representar en mapes conceptuals
de proposicions. Aquests instruments també van ser-
vir per a I’avaluaci6 diferida i van incorporar pregun-
tes rellevants sobre el procés de canvi en curs o en
consolidacid. El document facilitat va ser el segiient:

o
‘INNOV n.2,2011, pag. 47

ISSN 2172-587X

Recursos i Recerca Educativa de les Illes Balears.

http://www.innovib.cat/



Pilar Iranzo Garcia

L’avaluacio de la formacio del professorat al centre:
la facilitacié per a la transferéncia

CONTINGUTS DE LA |PENSAMENTS
PAUTA DE ANTERIORS O AL
VALORACIO PRINCIPI DE LA
ESTANDARD FORMACIO

*Els que considereu més
importants en la vostra
innovacio

DOMINIS O COM I QUAN HI VA
PENSAMENTS HAVER CANVI
ACTUALS (en el

moment final)

(o))

d’innovacio:
a) les actituds positives o negatives en:
-I’ambit educatiu
-I’equip de cicle
-I'equip directiu
b) mostres o exemples concrets d’aquestes actituds

*A més, seria positiu que aportéssiu aspectes dels vostres contextos institucionals en relacid amb la proposta

Quadre 8. Valoracio dels factors de canvi i de I’impacte de la formacio. Iranzo (2002a). Adaptat de Bolivar (1994, 213).

3.1.4. AVALUACIO DIFERIDA

Als tres processos anteriors, s’hi ha de sumar I’ava-
luacio diferida que informa, a través de pistes similars
a les recollides per a I’avaluacio sumativa, dels fruits
del procés de canvi des d'una perspectiva no estricta-
ment de curt termini, sind estesa en el temps i, per
tant, també a mitja i llarg termini. Crear ’habit de
concretar formes d’avaluacid diferida o seguiment
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Resum

L’article es refereix a la importancia de la formacid
permanent del professorat, en consonancia amb les
exigencies de la societat actual i d’acord amb les de-
mandes del mateix sistema educatiu. S’insisteix,
igualment, en la necessitat de fer arribar a ’aula les
innovacions i els canvis derivats de la formacié re-
buda per part dels professionals de ’educacio. S’ex-
posen alguns dels canvis que es consideren
fonamentals sobre el treball a I’aula, la formacié per-
manent i la formaci6 inicial, per a respondre adequa-
dament al repte de I’actualitzacié del professorat.
L’autora, per a reforgar les seves reflexions, se serveix
de les aportacions dels experts sobre el tema que con-
testaren un qiiestionari -elaborat a 1’efecte- referit a
aspectes diversos relatius a la formacié permanent.

Paraules clau

Formaci6 permanent, ensenyament i formacio, apre-
nentatge en grup, ensenyament superior, treball en
equip, professid docent, innovacié educativa.

Resumen

El articulo se refiere a la importancia de la formacion
permanente del profesorado, en consonancia con las
exigencias de la sociedad actual y de acuerdo con las
demandas del mismo sistema educativo. Se insiste,
igualmente, en la necesidad de transmitir en el aula
las innovaciones y los cambios derivados de la for-
macion recibida por parte de los profesionales de la
educacién. Se exponen algunos de los cambios que
se consideran fundamentales sobre el trabajo en el
aula, la formacién permanente y la formacién inicial,
para resolver adecuadamente el reto de la actualiza-
cion del profesorado. La autora, para reforzar sus re-
flexiones, se sirve de las aportaciones de los expertos
sobre el tema que contestaron un cuestionario —ela-
borado para tal efecto- referido a aspectos diversos re-
lativos a la formacion permanente.

Palabras clave

Formacion permanente, ensefianza y formacion,
aprendizaje en grupo, ensefianza superior, trabajo en
equipo, profesion docente, innovacion educativa.
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Abstract

The article refers to the importance of lifelong teacher
training in line with the demands of modern society
and in accordance with the demands of the education
system itself. It also underscores the need to convey
in the classroom the innovations and changes that re-
sult from the training received by education profes-
sionals. Some of the changes considered essential for
classroom work and initial and lifelong education are
described so as to address the challenge of keeping

Aprendre per ensenyar

faculty adequately up to date. To strengthen these re-
flections, the author uses input from experts on the
subject who completed a questionnaire developed for
this purpose that refers to various aspects of lifelong
learning.

Keywords
Lifelong learning, education and training, group le-

arning, higher education, teamwork, teaching profes-
sion, educational innovation.

«Teacher education has the honor of being the worst problem
and the best solution in education.»

1. PRESENTACIO

“Els poders publics han de prestar una atencid prio-
ritaria al conjunt de factors que afavoreixen la qualitat
de ’ensenyament i, en especial, a la qualificacio i for-
macio del professorat, al seu treball en equip, a la do-
taci6 de recursos educatius, a la recerca, a
I’experimentaci6 i a la renovacio educativa...”. Aixi
queda expressada de forma explicita la importancia
de la formaci6 permanent en un dels primers articles
de la Llei organica 2/2006, d’educacié (LOE, art.
2.2).

Més endavant, en el Titol III, es descriuen els princi-
pis basics de la formacié permanent, que queda defi-
nida com a un dret i una obligaci6 del professorat 1
alhora com una responsabilitat de les administracions
educatives i dels mateixos centres (art. 102.1).

S’indica tot seguit que la formaci6é permanent ha de
preveure ’adequacio dels coneixements 1 metodes a
I’evolucio de les ciéncies 1 de les didactiques especifi-
ques, aixi com tots els aspectes de coordinacio, orien-
tacid, tutoria, atencié educativa a la diversitat i
organitzacid, encaminats a millorar la qualitat de

M. G. Fullan (1993).

I’ensenyament i el funcionament dels centres. A més,
les administracions educatives han de promoure la
utilitzacio6 de les tecnologies de la informaci6 i la co-
municaci6 i la formacio en llengiies estrangeres.

En conjunt, un pla de formacié ambicios, decidit, mo-
dern, en consonancia amb les exigencies del mateix
sistema educatiu i de la societat del coneixement en
el sentit global més ampli. Es refereix a I’activitat do-
cent, i també als ambits pedagogics que configuren la
tasca educativa; a la formacié continuada, vinculada
amb innovacid i qualitat; a la inclusi6 d’aspectes que
convergeixen amb les directrius europees referents a
I'ts de les tecnologies 1 al coneixement de llengties es-
trangeres, entre d’altres.

Una formaci6 permanent en el sentit de constant ac-
tualitzacio, d’aprenentatge al llarg de la vida. També
amb un caire important de complementarietat de la
formaci6 inicial. En alguns casos, per manca d’ade-
quaci6 d’uns plans d’estudis envellits; en molts altres,
perque la formacio inicial queda tan lluny en el temps
que tota aproximacio als temes emergents de la dar-
rera decada té poc en comu amb aquella formacio,
atesa la rapidesa dels canvis educatius i socials. En
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ambdos casos suposa, per als docents 1 per als respon-
sables de la formacio, un esforg afegit als reptes de la
formaci6 permanent del professorat. I, obviament, es
fa referéncia a la formacio6 inicial del professorat per
la transcendencia inqiiestionable d’aquesta formacid
en les actuacions professionals dels futurs docents.

Per altra part, uns dels protagonistes dels canvis en
educacio sén els mateixos professors. I el centre, en
el marc de ’autonomia que es potencia amb una or-
ganitzacio flexible del sistema educatiu, esdevé I’espai
on els professionals prendran decisions sobre la seva
formacié i sobre la incorporacié d’innovacions signi-
ficatives; un espai on podran reflexionar sobre la prac-
tica docent 1 avaluar processos i resultats.

Per acabar, volem fer una breu referéncia al parer dels
assessors de formacid permanent, que desenvolupen
la tasca dificil de gestionar-la i desenvolupar-la, d’as-
sessorar 1 de contribuir a la formacié dels qui ensen-
yen, el parer dels quals tendrem especialment en
compte a la segona part del present article.

2. ALGUNS CANVIS IMPORTANTS EN
EL PROCES D’ENSENYAR I D’A-
PRENDRE

2.1. SOBRE EL TREBALL A I’AULA

Des de fa algunes décades es parla habitualment de
processos d’innovacio pedagogica, de la implementa-
ci6 a 'aula de propostes metodologiques modernes.
Una “modernitat” en el sentit de respondre a noves
exigeéncies educatives, en consonancia amb el que de-
manda la comunitat educativa, I’entorn exterior a les
aules, el mon laboral o 1'universitari.

Certament hi ha classes que perviuen basicament
amb el llibre de text, el quadern i la pissarra. No per-
que aquests recursos siguin bons o dolents per ells ma-
teixos, sind perque freqiientment la pobresa de
recursos en el nostre mon s’acompanya de la pobresa
d’estrategies per comunicar, per ensenyar i per ava-
luar. També atén amb menys eficacia la diversitat 1
respon segurament de forma parcial als objectius de-
finits als documents que planifiquen ’aprenentatge.

A les aules on la gestié de 'aprenentatge s’ha modi-
ficat poc al llarg de les darreres décades, el desenvo-
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lupament de les activitats d’ensenyament- -aprenen-
tatge no s’haura adequat a un grup determinat d’a-
lumnes, connectara poc amb el mén exterior a ’aula
i probablement no precisara cap coordinacié amb al-
tres professors propers. Perd aquests reductes peda-
gogics, escassos, ja no son referents significatius i el
professorat que té més pes en els equips docents és el
que posa interes 1 esfor¢ a adequar continuament el
seu treball a les caracteristiques del grup d’alumnes i
a les exigencies del sistema educatiu.

En els canvis dels darrers anys, tant la formacio per-
manent del professorat com la formacié inicial han
tengut un paper destacat que ha acompanyat I’afany
de millora del professorat. Tot junt ha possibilitat la
innovacié pedagogica per evolucionar cap a una ges-
ti6 de I'aula més activa i participativa.

Prenguem com a fonament d’aquestes linies els ob-
jectius de les etapes de ’educacio basica. A ’educacid
primaria i a I’educaci6 secundaria, tant la LOE com
el Reial Decret 1513/2006 i el 1631/2006, col-lo-
quialment anomenats “de minims”, com el Decret
72/2008 i el 73/2008, que estableixen els respectius
curriculums (aquests darrers han incorporat alguns
objectius a les normes anteriors), diuen a I’apartat re-
ferit als objectius de I’etapa: “L’educaciod primaria/se-
cundaria ha de contribuir a desenvolupar les
capacitats que permetin a I’alumnat...” A continuacid
s’hi troben referides les diferents capacitats en un con-
text de treball cooperatiu, significatiu, interdiscipli-
nari i globalitzat. Vegem-ne alguns exemples que
ajuden a definir el marc de ’educaci6é d’avui i dels
propers anys:

- Educaci6 primaria:

c) Desenvolupar habits de treball individual i
col-lectiu, d’esfor¢ i de responsabilitat en 1’es-
tudi aixi com actituds de confianga en si mateix,
sentit critic, iniciativa personal, responsabilitat,
curiositat, interes 1 creativitat en I’aprenentatge.

j) Valorar la tasca ben feta com a condici6 neces-
saria per a I’aprofitament eficag dels aprenentat-
ges.

1) Coneixer i valorar I’entorn natural, social i cul-
tural 1 aixi contribuir a despertar actituds i habits
positius per aplicar-los a ’entorn immediat i me-
diat.
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- Educacié secundaria:

b) Desenvolupar i consolidar habits de disciplina,
estudi i treball individual 1 en equip com una
condicid necessaria per a la realitzacio eficag de
les tasques de ’aprenentatge i com a mitja per
al desenvolupament personal.

e) Desenvolupar destreses basiques en la utilitzacio
de les fonts d’informacio6 per adquirir, amb sen-
tit critic, nous coneixements i transmetre’ls als
altres de manera organitzada i intel-ligible.

En aquest sentit, s’ha de tenir en compte que les or-
dres d’avaluacio estableixen per a ambdues etapes que
s’haura de valorar el grau de desenvolupament i ad-
quisicio de les competencies basiques i la consecuciod
dels objectius per part de I’alumnat.

No cal dir que aquests plantejaments tenen una con-
tinuitat coherent amb els objectius que es concreten
a les diferents arees en els respectius decrets de curri-
culum esmentats; dibuixen un marc per a la planifi-
cacié de I’ensenyament prou diferenciat del que
prenia com a referent basic els continguts de les dife-
rents disciplines. Vegem, com a exemple de canvi, I’e-
nunciat d’uns objectius de ’educacié primaria de
I’area de matematiques i de la matéria de tecnologia
d’educacio secundaria:

Matematiques: 5. Coneixer, valorar 1 adquirir se-
guretat en les propies habilitats matematiques (ac-
ceptant ’error com a estimul d’aprenentatge) per
afrontar situacions diverses, que permetin gaudir
dels aspectes creatius, estetics o utilitaris 1 confiar
en les seves possibilitats d’as. 13. Desenvolupar es-
trategies de comprensio lectora en els missatges
transmesos pels textos escrits utilitzats a I’area.

Tecnologia: 5. Adoptar actituds favorables en la
resoluci6 de problemes tecnics, desenvolupant in-
teres 1 curiositat cap a I’activitat tecnologica, 1 ana-
litzar 1 valorar criticament la investigacio i el
desenvolupament tecnologic i la influéncia que
tenen en la societat, el medi ambient, la salut i el
benestar personal i col-lectiu. 7. Assumir de forma
critica 1 activa I’aveng 1 I’aparici6é de noves tecno-
logies, incorporant-les a la tasca quotidiana, des-
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envolupant una opinid critica sobre la influéncia
que exerceixen sobre la societat 1 el medi ambient.

Segurament no calen comentaris addicionals per in-
sistir en aquests aspectes, ni recorrer a expressions
com “molta formacié i poc canvi” (Imbernoén, 2007,
p. 47), referides al fet que una millora substancial com
la que es recull en la definici6 d’objectius exigeix can-
vis metodologics importants en el quefer quotidia de
les aules.

2.2. SOBRE LA FORMACIO PERMANENT

S’ha de fer referéncia a uns conceptes que encara so6n
emergents en determinats contextos: la reflexié sobre
la practica, el treball en equip, el compromis profes-
sional, la coavaluacio de la practica docent, I'inter-
canvi d’experiencies, I’aprenentatge col-laboratiu, les
xarxes virtuals d’aprenentatge permanent, les estrate-
gies per facilitar 'aprenentatge, el caracter transversal
de les competencies, la interdisciplinarietat, el paper
dels coneixements no academics... No hi ha dubte
que els termes ens son familiars a tots. I que son pre-
sents en els plans de formacid que coneixem, en els
debats i en gran part dels documents que es manegen
entre els educadors. Perd encara queda pendent el seu
arrelament en la practica docent, com si aquest fos el
tema basic de fons: la incorporaci6 a les aules del que
tractam en un marc essencialment teoric.

Aixi, un altre dels aspectes a destacar en parlar de for-
macié permanent es refereix a la importancia del tre-
ball en equip, que facilita la presa de decisions
compartides i la coheréncia en ’estil d’ensenyament
del docents que treballen amb uns mateixos alumnes.
Es, per tant, important insistir en la necessitat de la
competencia de treballar amb els altres per desenvo-
lupar el curriculum, 1 per coordinar la tasca docent i
tutorial. En el grafic 1, extret de I’estudi TALIS
(OCDE 2009), es pot veure la importancia de la
col-laboracié professional (www.educacion.es/
cesces/estudios/talis-2009.pdf). S’hi indica que a
I’Estat espanyol 'intercanvi d’idees i d’informacio
entre els professors és elevat, perd que és escassa la
col-laboracio6 professional i que potenciar-la podria
“millorar I’eficacia dels ensenyaments” (p. 23):
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Mitjanes dels paisos

—— Intercanvi i coordinacié per ’ensenyament

—— Col-laboracié professional
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I si formar en habilitats per actuar professionalment
com a membre d’un equip docent és important, pro-
moure la innovacio i els canvis metodologics neces-
saris és aconsellable per fer més eficient la gestid a
I’aula, per facilitar I'aprenentatge significatiu 1 per
construir coneixements de forma cooperativa a I’aula,
per considerar de forma real els coneixements previs
dels alumnes... principis constructivistes que a vega-
des sembla que encara no han arribat a les aules.

—&— Ensenyament com a transmissié didactica

(OCDE, 2009).

En el grafic 2 es pot observar ’opini6 del professorat
sobre el tipus d’ensenyament, concretament el nom-
bre de professors que consideren que la tasca fona-
mental és transmetre coneixements als alumnes, per
davant de la visi6 constructivista de I’aprenentatge.
En aquest estudi es fa referéncia al predomini de les
activitats docents estructurades per al grup classe en
conjunt més que el treball adaptat a les necessitats in-
dividuals de I’alumnat (p. 22):

—l— Ensenyament constructivista
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Segurament la LOGSE no va promoure una autén-
tica reestructuracio de la formacio inicial. Pero les
propostes pedagogiques d’aquesta Llei, fonamentades
en els criteris constructivistes que coneixem, si que
varen ser impulsades, almenys teoricament, des de la
formacio desenvolupada als centres de professors.

En aquest sentit s’ha de tenir en compte que, a dia
d’avui, només un 9,2% del professorat en actiu a les
Illes Balears té menys de 32 anys, la majoria dels
quals poden haver acabat els estudis en aquest
mil-lenni, és a dir, en el context de la societat del co-
neixement, en un mon tecnificat, globalitzat 1 inter-
cultural. Un 22,4%, amb més de 52 anys, va poder
finalitzar la seva formacio inicial abans de I’any 1980,
en ple debat sobre la LODE, a la transici6, o durant
la dictadura. E1 68,3% restant del professorat té entre
32152 anys, formats la majoria entre I'inici de la de-
mocracia i el canvi de mil-lenni. Les dades de finalit-
zacio dels estudis son en termes generals, perd donen
una idea del tipus de formacid universitaria rebuda.
Cal indicar, a més, la gran diferéncia entre el profes-
sorat de secundaria i el d’infantil i de primaria, en el
sentit que els primers, en conjunt, han tengut una for-
macio en la disciplina de la qual en son especialistes
pero una escassa preparacié pedagogica abans d’ini-
ciar-se com a professors.

2.3. SOBRE LA FORMACIO INICIAL

La formaci6 permanent i la formacio inicial estan
connectades. Una condiciona l'altra. Els canvis pro-
duits en el sistema educatiu i en el funcionament dels
centres obliguen a revisar el model de la formacio ini-
cial del professorat.

Quant a aquesta etapa, és significatiu I’esfor¢ de les
universitats per adequar la formacié a les directrius
de la Uni6é Europea per a la convergencia en educa-
cio. El procés de construccié d’Europa havia d’apro-
par els sistemes educatius, des de la formacio basica
fins a les titulacions universitaries. Calia, per tant, dis-
senyar uns objectius comuns i conceptualitzar de ma-
nera compartida tant les competéncies basiques com
les professionals. En el context de canvi constant que
vivim, la preparaci6 del professorat ha de garantir la
capacitacié adequada per respondre als reptes del sis-
tema educatiu i adaptar els ensenyaments a les noves
necessitats formatives (LOE, art. 100.1).

Han coincidit en el temps el debat sobre les compe-
téncies basiques a les aules de I’educaci6 obligatoria,

Aprendre per ensenyar

la implantaci6 de ’Espai Europeu d’Educacié Supe-
rior a les universitats que incorpora modificacions sig-
nificatives en la formacié inicial i la revisio del perfil
i les competéncies del professorat. Entre aquestes
competencies cal incloure, a més de la preparacid
cientifica adequada en les respectives disciplines, una
adequada formacio pedagogica 1 didactica.

En relacié amb aquesta formacio, si posam atencid a
la normativa que estableix el requisits dels titols que
habilitaran per a la professié docent, dels objectius
que s’hi descriuen se’n desprén una intenci6 decidida
per actualitzar la preparacid per a I’exercici docent.
Sens dubte és un repte, perque el context que vivim
és molt dinamic i cal que les capacitats que descriuen
pervisquin un cert temps. Aixi, es posa I’émfasi en la
utilitzacio de les competeéncies que adquireixen els fu-
turs professionals.

En aquest sentit, del titol de grau que habilita per a
I'exercici de la professié de mestre d’educacio infantil,
entre les competeéncies que cal adquirir es poden des-
tacar les seglients:

7. Coneixer les implicacions educatives de les
tecnologies de la informaci6 i la comunicacio
i, en particular, de la televisio en la primera
infancia;

11. Reflexionar sobre les practiques d’aula per
innovar i millorar la tasca docent i adquirir
habits i destreses per a I’aprenentatge auto-
nom i cooperatiu i promoure’l en els estu-
diants (Ordre ECI/3854/2007. Annex).

Per al titol de grau que habilita per a ’exercici de la
professié de mestre d’educacioé primaria, entre les
competencies que els estudiants 1 futurs mestres han
d’adquirir, es poden destacar:

6. Coneixer I'organitzacio dels col-legis d’edu-
caci6 primaria 1 la diversitat d’accions que
compren el seu funcionament. Desenvolupar
les funcions de tutoria i d’orientacié amb els
estudiants i les seves families, i atendre les ne-
cessitats educatives singulars dels estudiants.
Assumir que I’exercici de la funci6 docent ha
d’anar perfeccionant-se i adaptant-se als can-
vis cientifics, pedagogics 1 socials al llarg de
la vida;
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10. Reflexionar sobre las practiques d’aula per in-
novar i millorar la tasca docent. Adquirir ha-
bits 1 destreses per a ’aprenentatge autonom
1 cooperatiu i promoure’l entre els estudiants;

11. Coneixer i aplicar a les aules les tecnologies
de la informacié i de la comunicacio. Discer-
nir selectivament la informacié audiovisual
que contribueixi als aprenentatges, a la for-
macio civica i a la riquesa cultural (Ordre
ECI1/3857/2007. Annex).

Quant al Master Universitari en Formacio del
Professorat, en el Pla d’estudis del titol oficial
de la Universitat de les Illes Balears
(http://www.uib.es/ca/infsobre/serveis/generals/
postgrau/cep_doc/doc/altres/ALT_def_master_
professorat_0910_esp.pdf), d’acord amb [I’Ordre
ECI/3858/2007, especifica, entre d’altres, aquestes
competencies generals que destacam:

3. Cercar, obtenir, processar i comunicar infor-
macio (oral, impresa, audiovisual, digital o
multimeédia), transformar-la en coneixement
1 aplicar-la als processos d’ensenyament i
aprenentatge en les materies propies de 1’es-
pecialitzacio cursada;

8. Dissenyar i realitzar activitats formals i no for-
mals que contribueixin a fer del centre un
lloc de participacio i cultura en I’entorn on
estigui ubicat; desenvolupar les funcions de
tutoria i d’orientacio dels estudiants de ma-
nera col-laborativa i coordinada (...)

D’entre les competeéncies especifiques referides a la
docencia volem subratllar:

14. Saber transformar els curriculums en progra-
mes d’activitats;

I, finalment, remarcar la seglient competencia refe-
rida a la integraci6 en el centre:

38. Treballar en equip i cooperar amb altres do-
cents, amb professionals de ’educacio (...)

Es remarcable, per tant, la incidéncia reiterada en les
implicacions educatives de les tecnologies de la infor-
maci6 1la comunicacié i en processar i comunicar in-
formacio6 de forma oral, impresa, audiovisual, digital
o multimedia, transformar-la en coneixement i sobre-
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tot aplicar-la als processos d’ensenyament i aprenen-
tatge.

També s’insisteix en la importancia de la reflexid
sobre les practiques d’aula per innovar i millorar la
tasca docent, 1 s’avala ’organitzacio de la feina col-la-
borativa i coordinada i el treball en equip i la coope-
racio amb altres docents.

Al llarg dels documents esmentats en les paragrafs an-
teriors, es fa referéncia de manera directa i indirecta
a la importancia d’assumir que Iexercici de la funcid
docent ha d’anar perfeccionant-se i adaptant-se als
canvis al llarg de la vida i que la formaci6 s’ha d’es-
tendre en tota ’etapa professional, en una proposta
que lleva pes a ’aprenentatge individual i n’atribueix
a la formacié compartida.

Aixi, aquests darrers punts constitueixen una clara
vinculacié amb les linies dels programes de formaci6
permanent del professorat. Una vegada revisades al-
gunes de les competéncies considerades en la forma-
ci6 inicial dels futurs docents, ens remetem una
vegada més a un article de la LOE referit a la llengua
estrangera 1 a 1’Gs de les TIC: “Les administracions
educatives han de promoure la utilitzacié de les tec-
nologies de la informacié i la comunicacié i la forma-
ci6 en llenglies estrangeres de tot el professorat,
independentment de la seva especialitat (...)" (Art.
102. 3). Cal indicar que per tenir els titols de grau dels
mestres 1 el de master universitari en formacié del
professorat és requisit tenir el nivell B1 d’una llengua
estrangera, una competéncia que, atesos els pocs cre-
dits en formaci6 de llengiies estrangeres de la forma-
ci6 universitaria, s’haura de recolzar en gran mesura
en els aprenentatges previs (és objectiu del batxillerat
“Expressar-se amb fluidesa i1 correccié en una o més
llengties estrangeres”, Decret 82/2008, art. 4.f).

Per acabar, només fer referéncia a les “principals com-
peténcies docents”, les més rellevants a criteri d’Elena
Cano (2007, p. 46), extretes a la vegada de les com-
peténcies transversals publicades per 'TANECA
(2004), d’acord amb la classificacio del “saber fer”,
“saber estar” 1 “saber ser”:

1. Competencia de planificacié i organitzacié del
propi treball

»

Competencia de comunicacio

3. Competencia de treballar en equip
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4. Competeéncia d’establir relacions interpersonals
satisfactories 1 de resoldre els conflictes

5. Competencia d'utilitzar les noves tecnologies de
la informaci6 i la comunicacié

6. Competencia de disposar d’un autoconcepte po-
sitiu

7. Competencia d’autoavaluacio constant de les ac-
tuacions per millorar-ne la qualitat

En aquest sentit, només complementar els punts an-
teriors amb algunes de les “competéncies clau” reco-
llides a la Proposta de recomanacio del Parlament Europeu
i del Consell sobre les competeéncies clau per a 'aprenentatge
permanent que, juntament amb les conegudes “ensen-
yar a aprendre a aprendre”, “ensenyar a aprendre a
fer, fent”, “ensenyar a aprendre amb els altres”,
etc., defineixen un marc ineludible de referéncia a ni-
vell europeu: Comunicacio en la propia llengua; Co-
municacid en llengiies estrangeres; Competencia
matematica i competéncies basiques en ciencia i tec-
nologia; Competéncia digital; Competéncies interper-
sonals, interculturals i socials i competencia civica”.

3. L’OPIN,IO DE QUI TREBALLA EN
FPP: VISIO DES D’UNA LLOTJA PRE-
FERENT

El paper dels assessors de formacio als centres de pro-
fessors és clau en el desenvolupament de les actua-
cions de formacio permanent, per la seva experiéncia
i punt de vista global. Igualment, les persones que tre-
ballen en I’ Administracio educativa, en formacié per-
manent, tenen un coneixement realista i fonamentat
del que és i del que podria o hauria de ser la formacio
permanent.

Per tenir una mostra de les opinions, es va preparar
una enquesta de 18 preguntes, 17 de les quals son de
resposta multiple i una de resposta oberta. Es va en-
viar als centres de professors perque fos contestada
per assessors 1 també a I’Administracio educativa, a
persones que treballen en formaci6 permanent. Es va
indicar que era anonima i voluntaria, que s’hi podia
accedir des de qualsevol ordinador connectat a Inter-
net i que, acabat el termini, es donarien a coneéixer els
resultats, que son els que s’adjunten a I’ Annex. S’han
obtingut un total de 38 qliestionaris contestats per ex-
perts en el tema que tractam.
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Es plantejaven basicament dos temes, vinculats: on,
amb qui i sobre que s’ha d’organitzar la formacio, 1
la informaci6 existent sobre la incidéncia d’aquesta
formacié en les aules.

3.1. SOBRE ELS QUI HAN RESPOST

El primer que s’ha d’apuntar és que un 53% dels que
varen respondre els qilestionaris s’han incorporat al
col-lectiu que treballa en FPP al llarg dels darrers 5
anys 1 que un 29% més ho varen fer fa menys de 10
anys. El percentatge de dones (68%) és més elevat que
els d’homes (32%), 1a majoria del total son llicenciats
i la major franja d’experiéncia docent correspon als
21-30 anys. Respecte a I’edat, més del 70% superen
els 40 anys i només un 8% no ha arribat encara als 32
anys. A la pregunta 18, oberta, els qui opinen sobre
la formacio6 rebuda com a assessors es mostren satis-
fets; alguns, aix0 no obstant, observen manca de for-
macidé en temes concrets o en el moment de la
incorporacioé com a assessors. A destacar la impor-
tancia atribuida a la preparacié per dinamitzar pro-
cessos formatius, per implicar el professorat i per
col-laborar-hi (pregunta 17).

3.2. SOBRE LES RESPOSTES DELS EXPERTS

De principi s’ha d’assenyalar que un elevat percen-
tatge de respostes incideixen en el fet que la FPP hau-
ria de ser “a vegades obligatoria” (61%) i fins 1 tot
“obligatoria” (24%). Es posa eémfasi en el fet que s’-
hauria de vincular amb “projectes d’innovacié en els
centres” (58%) i a “la consolidacié d’equips de tre-
ball” (42%), respostes equilibrades i alhora comple-
mentaries. Es molt significatiu el fet que ninga no
consideri encertada la vinculaci6 de la formacié amb
els sexennis (pregunta 14); s’ha d’indicar que a la pre-
gunta 18, entre les respostes obertes referides a aspec-
tes negatius, s’ha de destacar la insisténcia a valorar
negativament la vinculacio de la formaci6 al reconei-
xement dels esmentats sexennis. Si no fos aixi, la FPP
probablement seria vista pels docents com una as-
pecte inherent a la tasca educativa, una formacioé que
es duu a terme amb la finalitat primera de repercutir
directament sobre feina docent, ja sigui a través del
desenvolupament de projectes d’innovaci6 o bé en la
formacio i la consolidacié d’equips de treball.

La valoracio positiva del treball en grup, de la feina
en equip, és un dels aspectes més destacables quant a
la unanimitat entre les persones que han respost el
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questionari. En relacié a aquest punt (pregunta 4), es
considera que la FPP ha de respondre sobretot a les
demandes fetes des dels centres (84%) i no com a op-
cions personals o decisions individuals (5%). S’han
de realitzar en els mateixos centres educatius (82%).
A més, consideren que és molt més efectiva (pregunta
2) quan es duu a terme amb el professorat del mateix
centre (92%), perque facilita la transferéncia de la for-
macio rebuda a la practica quotidiana a ’aula, molt
per endavant de la que es fa a un CEP, destinada a
professorat de diferents centres (8%), tot i que aixi es
pot ampliar la difusi6 del que s’ha apres a més centres

(pregunta 3).

També es manifesta de forma clara que la formacid
que s’acorda en el centre 1 que s’hi desenvolupa (pre-
gunta 7) I'ha d’aplicar I'equip de professors del centre
(89%). Cap enquestat s’ha decantat per I’opcio que
proposava que havia de ser d’aplicacio6 voluntaria. Al-
trament, la introduccio de les innovacions a les aules,
és convenient que les decideixi el claustre o la CCP
(61%), encara que es considera correcta que ho deci-
deixin grups de professors (39%), sobretot si han par-
ticipat conjuntament en algun programa de formacio.

Hi ha, igualment, un elevat nivell d’acord respecte a
la necessaria transferéncia de la formacio6 rebuda a
I'aula i I'avaluaci6é d’aquesta aplicacid es considera
imprescindible. Un 74% de les respostes incideixen
en el fet que la FPP s’ha de vincular amb el treball a
I’'aula i se n’ha de fer un seguiment explicit (pregunta
5).

En base a I’'opci6 compartida majoritariament que es
refereix a la necessitat d’incrementar la cultura de I’a-
valuacid 1 que és necessari sistematitzar la reflexio
sobre la feina realitzada (pregunta 10), s’indica que
caldra incidir, sobretot, en els processos de coavalua-
ci6 (71%) 1 també es considera oportu, encara que
amb menys respostes, incorporar avaluacions exter-
nes per complementar les avaluacions internes que es
realitzin entre els companys del centre (26%).

En qualsevol cas, es manifesta majoritariament acord
sobre la conveniencia de modificar les estrategies d’a-
valuaci6 de 'impacte i la posada en practica de la for-
macié que es realitza des dels CEP i establir uns
parametres operatius (pregunta 9): un 71% de les res-
postes indiquen que 1’avaluacié que es fa en els CEP
gairebé no facilita informacié i un 24% assenyala que
no es pot saber si s’aplica o no el que s’apren, si de
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qualque manera arriba a les aules. Normalment el
que s’avalua no és precisament la transferéncia de la
formacio6 rebuda a I’aula, sino el grau de satisfaccid
del professorat assistent als cursos (un 92% dels ques-
tionaris recullen aquesta opcio), la qual cosa no ga-
ranteix en absolut la innovacio6 ni la implementacid
del que s’ha apres (pregunta 11).

Els resultats a la pregunta referida a qui ha de realit-
zar 1’avaluacio de I'impacte és, probablement, on es
troba la major disparitat (pregunta 12). La majoria
exposen (42%) que Inspeccio educativa s’hauria d’en-
carregar del seguiment 1 ’avaluacié de I'impacte de
la formacié permanent a les aules. Aixi mateix, hi ha
un 26% que opina que a aquesta tasca I’hauria de fer
I’equip directiu o els coordinadors o caps de departa-
ment i, un percentatge identic (26%), exposen que I’-
haurien de realitzar companys del centre preparats
per dur a terme aquesta avaluacio.

La pregunta 16 es referia a la importancia que ator-
guen els qui responen el giiestionari a temes freqiients
en la formacio permanent, alguns d’ells vinculats amb
el caracter d’actualitat del que s’exposa a I’apartat 2.1;
d’altres, referits a la millora vinculada a especialitats
o sectors de professorat. Aixi, s’observa que es dona
molta importancia, fins a superar el 50% de les res-
postes, als temes segiients: treball cooperatiu, auto-
nom i altres formes de gestio de ’aprenentatge (76%);
reflexié 1 avaluaci6 del procés d’aprenentatge (71%);
formacio practica en les TIC (63%); lideratge i rol del
professorat (61%); gestid del grup i de I'aula (58%);
seguiment i avaluacié de I’alumnat (58%). Per un altre
costat, les propostes tematiques menys valorades,
amb el qualificatiu de “poca importancia”, han estat
les seglients: especialitzacio o ampliacié de I’area o
materia de la seva especialitat (24%); gestio de la con-
vivencia (32%); didactica d’especialitat (32%); con-
crecio curricular i planificacié del treball (34%);

4. PER ACABAR

Al llarg dels darrers anys ens hem fet a la idea que en
el futur la constant sera el canvi. I que el concepte d’a-
prenentatge al llarg de la vida es vinculara a tots els
ambits professionals.

Quant al professorat, s’ha fet referéncia a la formacio
inicial, a la importancia de la formacié permanent per
al professorat que va acabar la seva formacié décades
enrere, en un context que ni de lluny podia preveure

n.2,2011, pag. 58

ISSN 2172-587X



Joana Llado Ballester

Aprendre per ensenyar

haver de respondre a les exigencies del mon d’avui.
Podem imaginar com seria si el professorat que va
acabar la seva formacio inicial fa més de trenta anys
no s’hagués seguit formant?

A Tarticle m’he referit a la formacié permanentia la
necessaria vinculacioé amb la practica docent i amb la
innovacio, entesa aquesta com a procés de millora.
Perd no tenim dades sobre el que arriba a les aules,
no es fa prou avaluacié de l‘impacte de la formacio
dels professionals en el disseny dels programes d’in-
novacio, en la millora de I'is de les TIC, en el foment
de les llengiies estrangeres, en la planificacio curricu-
lar... Per tant, s’introdueixen eficagment les TIC? S’u-
tilitzen amb tot el seu potencial els recursos
tecnologics i les possibilitats de les xarxes d’aprenen-
tatge a I’abast dels docents? Es gestiona bé el que s’a-
pren sobre convivencia? Se sap ensenyar, com es diu
als decrets de curriculum, a processar i comunicar in-
formacio6 de forma audiovisual, digital o multimedia,
a transformar-la en coneixement i aplicar-la als pro-
cessos d’ensenyament i aprenentatge?

També he fet referéncia a les motivacions que pro-
mouen assistir a cursos de formacié. Cap tema en la
pregunta oberta ha provocat tanta unanimitat com la
vinculacio de la formacié permanent al reconeixe-
ment de sexennis. Es sabut que des de molts de
col-lectius aquesta connexi6 es valora negativament.
Les respostes en I’enquesta només son una constata-
ci6 més sobre les discrepancies entorn a aquest tema.
Sobre el mateix tema, mentre durava la redacci6 del
present article, s’ha publicat al BOE (num. 68, de 21-
03-2011) la Resolucié que fa public I’Acord de la
Conferencia Sectorial d’Educacio sobre el reconeixe-
ment, en I’ambit de gestioé de les diferents administra-
cions educatives, de complements retributius al
professorat vinculats a la realitzacié d’activitats de
formacié. I, a més, com es podria vincular a les bones
practiques a ’aula?

Per altra part, un dels reptes de la formacié perma-
nent és atendre la diversitat de professorat i augmen-
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tar la preparacio pedagogica inicial d’alguns sectors
especifics o les mancances en algunes competencies
transversals. Aixi, sembla oporta repetir un paragraf
extret de la recent publicacié del Consell Escolar de
I’Estat (2010, p. 15) a I’ Informe sobre ’estat i situacio del
sistema educatiu, curs 2008-2009: “...és necessari que els
plans de formacié s’adaptin a les noves necessitats
professionals entre les quals son prioritaries la forma-
cio en idiomes, en el desenvolupament a I’aula de les
competencies basiques, en 'ts de les TIC i en la de-
teccio precog de les necessitats educatives especials 1
en la seva adequada atenci6 educativa. Per cobrir tota
aquesta demanda de formaci6 del professorat, aquest
Consell demana que es promogui una amplia oferta
de formacio on line”.

Cal anar a la recerca de noves alternatives. “S’ha de
passar de I’actualitzaci6 a la creacié d’espais de for-
macio”, diu Imbernén (2007, p. 109). Cal promoure
el disseny de noves modalitats autoformatives: grups
de treball, coformacio, i en xarxa, per facilitar I'inter-
canvi d’experiencies i la comunicacio. I alhora ha de
confluir i complementar-se la formacié d’equips de
treball, la formacié pedagogica dels col-lectius espe-
cifics de professors i la implicacié personal envers I’a-
prenentatge permanent.

Per acabar, després de més d’un quart de segle d’es-
forg institucional a través dels centres de professors,
ens podem repetir unes preguntes que, si bé no obren
nous camins de recerca, si que qualque dia s’hauran
de respondre: Sila FPP és de qualitat i suficient, quins
son els mecanismes que, malgrat aquesta FPP, no im-
pulsen la innovacio en els centres educatius? Si és cert
que la FPP és realment significativa quan es produeix
la transferéncia a la practica docent, no hauriem de
tenir més dades sobre ’efecte d’aquesta formacié? Si
cal revisar plantejaments metodologics per gestionar
d’una altra forma ’aprenentatge a les aules, com mi-
llorar o garantir la transferéncia del que el professor
sap-apren de la FPP a les aules? També seria interes-
sant valorar la resposta del professorat a les mateixes
preguntes.
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ANNEX. RESULTATS DE L’ENQUESTA

A. DADES PERSONALS I PROFESSIONALS

1. Génere:

Dona
(68%)

2. Edat:
A (8%)
D (29%)
B (21%)
C (42%)

A Menys de 32 anys (8%)

B De 32 a 40 anys (21%)

C De4l a51 anys (42%)

D Meés de 52 anys (29%)

3. Titols académics:

0,
C (3%) D (5%)
A (34%)

B (58%)
A Diplomat (34%)
B Llicenciat (58%)
C Doctorat (3%)
D Altres (5%)
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4. Anys d’experiéncia docent:

A (13%)

D (16%)

B (29%)
C (42%)
A De0a 10 anys (13%)
B D’11 a 20 anys (29%)
C De 21 a 30 anys (42%)
D Més de 30 anys (16%)

5. Anys de feina en tasques de formacio del pro-

fessorat:
E (3%)

C (16%) N
L A(53%)

B (29%)

A DeO0ab5anys (53%)
B De 6 a 10 anys (29%)
CD’l1 a 15 anys (16%)
D De 16 a 20 anys (0%)
E Més de 20 anys (3%)

B. PREGUNTES SOBRE LA FPP
1. La formaci6 permanent del professorat (FPP),

considerau que ha de ser

L C4a%)

B (61%) D 3%)

A (13%)

A Voluntaria (13%)
B A vegades obligatoria (61%)
C Obligatoria (24%)
D No contesta (3%)
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2. La FPP és més efectiva quan es realitza

C (92%)
‘ A (5%)
B (3%)

A Com a decisi6 individual,

segons els interessos de cada un ........ccoccceeeeeeniiieennninen. (5%)
B Com a integrant d’un grup de formacio,

SENSE CONNEXIO PIEVIA ..ovviiviiiiiiiiaiiieiiiieeiiie et (3%)
C Amb professors del mateix Centre ...........c.cccceeeeeeuneenns (92%)

3. La formaci6 que més convendria desenvolupar,
perque facilita la transferéncia de la formacio re-
buda, és

C (8%)

‘ A (8%)

B (82%)

A Laque es faenun CEP,
en grup, amb professors de diferents centres.................... (8%)

B La que es realitza en els centres educatius .................... (82%)

C La que es pot fer des de qualsevol lloc
a través d’entorns VIrtuals...........ccoeveeiiieenieenieenieeene. (8%)

4. Els temes que considerau prioritaris son els que

C (84%)

A (8%)

B (5%)

A S’adeqiien a les necessitats i a les demandes
de col-lectius de professors...........cocvveeervveeeernveeeennnnnnn (8%)

B S’ajusten a directrius que emanen de la mateixa
administracio educativa ..........ccceevvveeeeiiieeeeriieeeeeiaennn (5%)

C Responen sobretot a les demandes fetes
des delS CENLIES .....ccuviiieiiiiiieeeiiiie e et (84%)

'\
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5. La FPP s’ha de vincular amb el treball a I’aula

C (26%)
A (74%)
A De manera explicita i se n’ha de fer un seguiment ........ (74%)
B A l'aula no cal aplicar el que es tracta en els cursos ........ (0%)
C Depen de cada Cas ......ccoouveeeeriiirieniiiieeeiiiieeeeiieeeees (26%)

6. La innovacio6 que s’incorpori a les aules, és con-
venient que la decideixi

C (61%)

B (39%)
A Un professor individualment .............ccccceereeniiireennnnnen.. (0%)
B Un grup de professors, sobretot si han fet
una formacio conjunta ...........ccccceeeeiiiiiieiniiieeeeennn (39%)
C La CCP o el Claustre del centre ...........cccceveeeevirereennnnnes (61%)

7. La formacio6 que s’acorda en el centre i que s’hi
duu a terme

C (8%)

B (89%) A (3%)
A Ha de ser d’aplicaci6 voluntaria a I'aula ..............c.cccee. (3%)
B L’ha d’aplicar 'equip de professors del centre .............. (89%)

C No té importancia el % de professorat,
el que cal €S COMENGAT .....cvveveeeeiiiiieeeiiieee e e (8%)
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8. S’ha d’avaluar I’impacte de la FPP en el desen-
volupament de la funci6 educativa, a I’aula,

B (74%)

A (21%)

A Sempre, s’ha de fer una avaluaci6 realitzada

per avaluadors EXteINS . ......ueeeiriirieeiiiieeeiiiieeeeieeee e (21%)
B A vegades, depen de la formaci6 rebuda

i sobretot de la modalitat .............ccccoeveeeeviiieeeennieenns (74%)
C No s’ha d’avaluar de manera especifica .............ccceeeennnen (0%)

9. L’avaluacio6 de ’impacte i de la posada en prac-
tica del que s’apren en els cursos dels CEP, consi-
derau que

C (71%)

A (3%)
D (3%)

‘

B (24%)

A Es fa de forma adequada i suficient ..............cccceeveunennne.

B Des del CEP no es pot avaluar el que s’aplica o no

C L’avaluaci6 que es fa facilita informaciod
escassa sobre la seva aplicacio..........ccceevvveeeriireeennnenn. (71%)

D NO CONESTA. ....vieeiiiiiieiiice e (3%)

10. En els centres, si considerau que és cert que
convé incrementar la cultura de 1’avaluacid i siste-
matitzar la reflexié sobre la tasca realitzada, cal
incidir sobretot a

C (26%)

A (3%)
B (71%)
'\
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A Millorar els processos d’autoavaluacio,
si la formacio és individual ............cccoeeiiiiiiiiniiin (3%)

B Millorar els processos de coavaluacio,
si s’ha fet la formacio al centre ...........ccooueeeeiiiieeeennnnns (71%)

C Incorporar avaluacions externes,
per complementar les avaluacions internes.................... (26%)

11. En general, de la FPP en les diferents modali-
tat s’avalua sobretot

B (5%)

A (92%) C (3%)

A El grau de satisfaccio dels professors

assistents als cursos ... ...(92%)
B ElqUe s'aprén .......cccccocoiiiiiiiiiiiiiiiiiiccieeeieee (5%)
C ElqUe $’apliCa .....cccueiiiiiiiiiiiiiiieiiicciceee e (3%)

12. Prioritariament, 1’avaluacio sobre I’impacte de
la FPP, duita a terme en qualsevol modalitat, 1’-
hauria de realitzar

C (42%)

- oow

B (26%)
A (26%)

A Companys del centre, designats

ipreparats per a aquesta tasca ............ceevueieeiieiieienns (26%)
B L’equip directiu o coordinadors/cap

de departament ............ccocouiiiiiiiiiiii (26%)
C La inspecci® educativa ..........ccccceeevuieriiiiinieeniienieenns (42%)
D NO CONESTA ..vvvreeiiiiieeeiiiiee e et eeeeieee e e e (5%)
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13. Entre el professorat que s’inscriu a les activi-
tats de formacié permanent, predomina

B (42%)
C (11%)
A (47%)
A Professorat que ho fa per motivacions particulars ......... (47%)
B Professorat que vol millorar en la seva feina
1 que pensa aplicar el qUe APIeN .........cceevvrerurerieennnne. (42%)
C Professorat que ho necessita per fer la seva feina .......... (11%)

14. La FPP, ha d’estar vinculada

C (42%)

B (58%)

A AlS SEXEINIS ...ttt
B A projectes d’innovacio a centres
C A la consolidaci6 d’equips de treball

15. Per millorar 1a FPP, el millor és

A (37%)

D (39%)

B (3%)
C (21%)
A Procurar una formaci6 de més qualitat (37%)
B Fer una major oferta, més quantitat (3%)
C Canviar-la radicalment (organitzacid, continguts...) (21%)
D Cap de les anteriors respostes (39%)
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16.Quina importancia donau a la formacio en els
temes segiients:

16.1 Gestio del grup i de ’aula

B (10%)

C (32%)
D (58%)
A Minima (0%)
B Poca (10%)
C Bastant (32%)
D Molta (58%)
16.2 Formacio practica en TIC
C (37%)

D (63%)

A Minima
B Poca
C Bastant
D Molta

(0%)
(0%)
(37%)
(63%)

16.3 Concreci6 curricular i planificacio del tre-

ball

D (34%)

A Minima
B Poca
C Bastant
D Molta

B (11%)

C (55%)

(0%)

(11%)
(55%)
(34%)
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16.4 Eines de seguiment i d’avaluacio de I’a-
prenentatge de 1’alumne

A (3%

) B (3%)

C (37%)

D (57%)
A Minima (3%)
B Poca (3%)
C Bastant (37%)
D Molta (57%)
16.5 Gestio de la convivéncia

B (8%)
D (32%)
C (60%)

A Minima (0%)
B Poca (8%)
C Bastant (60%)
D Molta (32%)

16.6 Treball cooperatiu, autonom i altres for-
mes de gestio de ’aprenentatge

C (24%)

D (76%)

A Minima (0%)
B Poca (0%)
C Bastant (24%)
D Molta (76%)

'\
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16.7 La reflexio i I’avaluacio del procés d’en-
senyament-aprenentatge

AB%) g (39

C (24%)

D (70%)

A Minima (3%)

B Poca (3%)
C Bastant (24%)
D Molta (70%)

16.8 Ensenyament i us de llengiies estrangeres

A (4%)

B (17%)
D (33%)

C (46%)
A Minima (4%)
B Poca (17%)
C Bastant (46%)
D Molta (33%)

16.9 Especialitzacié o ampliacioé de 1’area o
materia de la seva especialitat

D (25%) B (35%)

C (40%)
A Minima (0%)
B Poca (35%)
C Bastant (40%)
D Molta (25%)
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16.10 Didactica de I’area o materia de la seva
especialitat

B (21%)

D (32%)

C (47%)
A Minima (0%)
B Poca (21%)
C Bastant (47%)
D Molta (32%)

16.11 Lideratge i rol del professor (facilitador
d’aprenentatge, orientador...)

B (3%)

C (37%)
D (60%)

A Minima (0%)

B Poca (3%)

C Bastant (37%)

D Molta (60%)
L\
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17. Com a assessors de CEP, formadors de forma-
dors, considerau que la vostra propia formacio
permanent

E(5%) A (8%)

B (21%)

D (66%)

Es I'adequada per a les tasques que s’exigeix fer ............ (8%)

Seria convenient una millor preparacid
1aCtUALIEZACIO ..vveeeiiiieiiic e (21%)

S’hauria d’exigir més experiéncia i coneixements .......... (0%)

Ha d’incloure preparaci6 per implicar
i col-laborar amb el professorat ...........ccccceeveeenieennnes. (66%)

INO CONLESTA ...t (5%)
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Resum

En aquest article tractam de donar a coneixer quines
son les modalitats que donen resposta a diferents ti-
pologies d’actuacions formatives, prenent com a marc
les modalitats reconegudes actualment per la norma-
tiva pertinent de la Conselleria d’Educacio i Cultura
de les Illes Balears. Diferenciam modalitats a partir
dels objectius de formacid marcats i de les estrateégies
metodologiques per assolir-los.

Exposarem les caracteristiques de les modalitats més
conegudes i experimentades, aixi com la necessitat
d’innovar respecte de 1’organitzacié de la formacid
cap a modalitats mixtes, flexibles i contextualitzades
als centres educatius.

Tractarem, doncs, de destriar les diferents modalitats
de formacio i les seves caracteristiques, situar les mo-
dalitats formatives dins de plantejaments integrals de
la formacid, conéixer les modalitats de formacid del
professorat de les Illes Balears i les d’altres comunitats
autonomes de I’estat espanyol, copsar i valorar les es-
tratégies metodologiques que es deriven de les dife-
rents modalitats de formaci6 i, finalment, reflexionar
sobre les possibilitats de contextualitzacio de les dife-

rents modalitats en itineraris formatius personals i de
centre.

Paraules clau

Modalitats formatives, legislacio educativa, formacio
del professorat, innovaci6 pedagogica.

Resumen

En este articulo se dan a conocer cuales son las mo-
dalidades que dan respuesta a diferentes tipologias de
actuaciones formativas, tomando como marco las
modalidades reconocidas actualmente por la norma-
tiva pertinente de la Consejeria de Educacion y Cul-
tura de las Islas Baleares. Se diferencian las
modalidades a partir de los objetivos de formacién
marcados y de las estrategias metodologicas para al-
canzarlos.

Se exponen las caracteristicas de las modalidades mas
conocidas y experimentadas, asi como la necesidad
de innovar respecto a la organizacion de la formacion
hacia modalidades mixtas, flexibles y contextualiza-
das en los centros educativos.
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Se pretende separar las diferentes modalidades de for-
macion y sus caracteristicas, situar las modalidades
formativas dentro de planteamientos integrales de la
formacion, conocer las modalidades de formacion del
profesorado de las Islas Baleares y las de otras comu-
nidades auténomas del estado espafiol, captar y va-
lorar las estrategias metodoldgicas que se derivan de
las diferentes modalidades de formacion vy, final-
mente, reflexionar sobre las posibilidades de contex-
tualizacién de las diferentes modalidades en
itinerarios formativos personales y de centro.

Palabras clave

Modalidades formativas, legislacion educativa, for-
macion del profesorado, innovacion pedagogica.

Abstract

This article describes the modalities that correspond
to different types of training activities, using the mo-
dalities currently recognised by the pertinent regula-
tions of the Balearic Ministry of Education and
Culture as a framework. The modalities are differen-

1. TERMINOLOGIA I CONCEPTE DE
MODALITAT FORMATIVA

El mot “modalitat” s’ha convertit en una especie de
mot genéric que, segons com s’utilitzi, pot esdevenir
poc precis. Trobarem usos d’aquest mot per fer refe-
réncia només a un aspecte de la variacid que, en rea-
litat, presenta; un exemple clar d’aquest Us parcial és
la denominacié “modalitat” per designar la presen-
cialitat o la virtualitat de I’espai formatiu o I'as d’al-
guns dels recursos TIC: aixi no és estrany trobar
“modalitat presencial”, “modalitat a distancia” o
“modalitat semipresencial”.

De la mateixa manera podrem trobar un us en sentit
molt ample 1 general o bé un Us terminologic difus,
generalment quan s’usa en plural i com a sinonim

dels mots, també en plural, “activitats”, “actuacions”
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tiated on the basis of the training objectives set and
methodological strategies used to achieve them.

The most well-known, seasoned characteristics of the
modalities are described, as is the need for innovation
in steering the organisation of training towards mo-
dalities that are mixed, flexible and contextualised in
schools.

The paper aims to separate the different training mo-
dalities and their characteristics, frame training mo-
dalities within integral approaches to training,
become familiar with teacher training modalities in
the Balearic Islands and those in other regions in
Spain, acquire and assess the methodological strate-
gies derived from the different training modalities and
lastly, reflect on the possibilities of contextualising
them in school and personal training itineraries.

Keywords

Training modalities, educational legislation, teacher
training, pedagogical innovation.

o dels sintagmes “tipus d’activitats”, “tipologia de
modalitats”, etc. Aquesta imprecisié terminologica la
trobam fins i tot en estudis rigorosos i cientifics.

Pel que fa a I'ts del mot “modalitat” 1 del concepte
per part del professorat, la distincid entre modalitats
també pateix d’imprecisio: trobarem denominada
amb freqiiéncia com a “curs” o “curset” qualsevol ex-
periencia de formacié amb independéncia de la fina-
litat 1 el desenvolupament de I’activitat formativa.
Aquesta és tal vegada una de les conseqiiencies de I'a-
bast 1 fixacio dels models de formacid basats en la
transmissié de coneixements. Encara que, actual-
ment, podem dir que aquest nom no fa la cosa; dita
que s’escau perfectament a aquesta situacio ja que la
realitat de la formacié permanent del professorat su-
pera la realitzacié d’un “curset”, en la majoria d’ac-
tivitats formatives programades.
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El Diccionari de la llengua catalana de I'Institut d’Es-
tudis Catalans ens en déna ’accepcio segiient pel que
fa a lexic comu:

2 f. [LC] Forma o variant d’alguna cosa, mode particular
d’ésser; de presentar-se.

Aixi, entendrem, per tant, per “modalitat formativa”
les formes o variants de presentar-se de la formacid
del professorat.

En realitat, les modalitats de formaci6 estan diferen-
ciades entre si perque donen resposta a diferents tipo-
logies d’actuacions. L’estructura d’una actuacid
formativa ha de partir dels segiients parametres ba-
sics:

a. Demanda. Es tracta de concretar qui fa la de-
manda.

b. Finalitat. S’ha de destriar que es pretén.

c. Recursos. Saber amb quines eines podem dissen-
yar l'actuacié formativa.

d. Destinataris. Definir a qui van dirigits els objec-
tius de I’actuacié formativa.

e. Participants. Definir quin és el rol de tots els par-
ticipants (assistents, responsables de gestio, res-
ponsables pedagogics, etc.).

Els dissenyadors d’actuacions formatives que conei-
xen a la perfeccio les modalitats més tradicionals ja
tenen interioritzades les seves estructures de tal ma-
nera que poden elegir directament la modalitat més
escaient a I’hora de dissenyar una actuacié formativa
determinada. Aixi i tot, les modalitats més tradicio-
nals han anat incorporant canvis d’estructura a me-
sura que han anat també evolucionant alguns dels
parametres abans esmentats. Podem parlar de flexi-
bilitzaci6 de les fronteres entre modalitats 1 de difu-
minacié de les estructures tancades, de tendencies cap
al disseny autogestionat a partir dels mateixos desti-
nataris o d’itineraris o estadis formatius d’equips do-
cents que poden convertir-se en una especie de
macromodalitat que en la seva estructura englobi di-
verses modalitats tradicionals adaptades.

Cal no confondre “modalitat” amb “model de forma-
ci6” o tendéncies formatives; no s’han d’entendre les
modalitats com a estrategies didactiques de la forma-
ci6. Els estudis elaborats sobre les caracteristiques de
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les modalitats i el seu lligam amb el model de forma-
ci6 detecten que hi sol haver una gran distancia entre
les definicions tedriques i les realitzacions practiques
i que les denominacions oculten a vegades la realitat
i’homogeneitzen (Iranzo, 2002), aspecte aquest que
és un dels obstacles que ens trobam a ’hora d’avaluar
plans 1 programes des d’una oOptica qualitativa. Si bé
és cert que 'elecci6 de la modalitat ens pot venir sug-
gerida per la necessitat d'una o altra estratégia, la mo-
dalitat ha de ser només una estructura, entesa com a
una eina de disseny que ens permet desenvolupar ’ac-
tuaci6 formativa. En definitiva, no ha de ser una fi-
nalitat en si mateixa; no sempre les institucions i
entitats formatives defugen aquest parany simplifica-
dor.

Per altra banda, un altre dels mites que cal esbandir
¢és el de 'existéncia de modalitats bones 1 modalitats
xereques per se, ja que qualsevol estructura pot ser va-
lida si és escaient per donar resposta a la concrecid
d’una necessitat formativa atenent-se als parametres
abans esmentats. En aquest sentit, ens pot servir d’e-
xemple la sovintejada contraposicié de la modalitat
curs com a oposada, en sentit pejoratiu, a la modalitat
formacio a centre; les investigacions actuals demostren
que son modalitats compatibles i complementaries
(Marcelo, citat per Iranzo, 2002).

2. MODALITATS DE FORMACIO: DE-
NOMINACIONS, CLASSIFICACIONS I
CARACTERISTIQUES

Les modalitats de formacio tradicionals son gairebé
les mateixes en totes les comunitats autonomes a 1’es-
tat espanyol, si bé en alguns casos, sota una mateixa
denominacié hi pot haver petites diferéncies de matis,
entre una 1 altra comunitat; també, en algunes comu-
nitats, la normativa classifica i denomina més quan-
titat o menys de modalitats de formaci6. En els
diferents plans de formaci6é o en documents norma-
tius reguladors també hi trobam 1'Gs de la denomina-
ci6 “modalitat” des de diferents nivells de concrecid.
En un altre apartat recollirem alguns exemples de di-
ferents comunitats autonomes.

Les modalitats més conegudes i esteses son les se-
gients: Curs, Seminari, Grup de treball, Formacio6 en
centres, Assessorament a centres, Taller, Jornades,
Conferencies, Trobada d’intercanvi d’experiéncies i
Congrés.
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Classificacié! segons els parametres de Demanda, Fi-
nalitat, Recursos, Destinataris i Dinamica d’interfi-
cie2:

Modalitats formatives: concepte, caracteristiques i contextualitzacio a les Illes Balears

En consonancia amb el que apuntavem al primer
apartat, sobre la imprecisié terminologica del mot
“modalitat”, entenem que és una classificacié que pot

Modalitat Demanda Finalitat Destinataris Recursos Dinamica
interficie
Curs Sistema* Sensibilitzacio Professorat Durada definida a priori Transmissio
Professorat Especialitzacio individual (curta/llarga)
Centre Transmissio Ponencies experts
coneixements Professorat Direcci6 o Coordinaci6 per
d’un centre I’assessoria
Presencial/Semipresencial /No
presencial
Seminari Sistema Aprofundiment Professorat Numero de participants limitat Reflexio
Professorat individual Presencial /Semipresencial
(grup) Xarxa
d’interes
Grup de Treball Grup Elaboracio6 de Xarxa Pla de treball autonom
materials d’interes Numero molt limitat de
Investigacid participants (de 3 a 10,
Projectes generalment)
d’Innovaci6 i/o Assessorament extern (no sempre)
experimentacid Presencial/Semipresencial/No
presencial (menys)
Jornades Sistema Difusi6 informacié | Professorat Intensiu Transmissio
Trobada (generalment) |Monografics individual Breu
Conferencies Sensibilitzacid Presencial/No presencial (on line)
Congrés inicial
Intercanvi
informatiu
d’experiencies
Formaci6 a centre / | Centre Innovacio Claustre Disponibilitat Reflexio
Assessorament a Projecte Cicle Equip Coordinador
centre Autoavaluacié Nivell Assessorament extern (major o Centre
Problema Equip directiu | menor implicacio) (investigacio-
Ponencies experts (major o menor |accio)
durada)
Presencial/Semipresencial
Taller Sistema Experimentacio Professorat Intensiu Transmissio
Centre Practica individual Breu
Equip Presencial
Xarxa
d’interes

Taula 1. Classificacié de modalitats segons els parametres basics. Font: elaboraci6 propia.

*Administracio (en sentit ample: englobaria també els CEP), programes institucionals diversos, etc.

Pel que fa a modalitats trobarem freqiientment la dis-
tincio entre modalitats presencials i modalitats a dis-
tancia. No ens ocuparem ara de les caracteristiques i
funcions de I’ensenyament a distancia ni de la seva
conceptualitzacio, sotmesa encara ara a controversia
entre diferents terminologies que s’utilitzen amb més
o menys fortuna o amb més o menys solidesa: e-lear-
ning, blended learning, a distancia, on line, en linia, se-
mipresencial, mixta ...

ser parcial, encara que trobarem autors que en parlen
com a una espécie de macromodalitat amb entitat
propia (Garcia Aretio, 2001) o altres que la utilitzen
simplement amb afany organitzatiu i/o descriptiu.
Sense anim de ser exhaustius 1 amb intencid mera-
ment descriptiva passarem a exposar alguns aspectes
sobre classificacié de modalitats tenint en compte el
grau de preséncia i 'as de les TIC:

1. Agquesta classificacio no coincideix exactament amb la definici6 i caracteristiques de les modalitats formatives regulades per la normativa d’aplicacid
de les Illes Balears. En un altre apartat s’especificaran les de les Illes Balears.

2. Concepte extret de: Oliver, M.F. (1998). Models d’Intervencio en la formacié permament del professorat. Palma: Universitat de les Illes Balears.
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Taula 2. Classificacié de modalitats per grau de preseéncia i us de les TIC

Font: elaboraci6 propia

Modalitat Suport TIC Descripcioé
NO La majoria de processos d’ensenyament-aprenentatge coincideixen en espai i temps entre
formador i alumnat.
Presencial
Simultaneitat fisica entre formador i alumnat amb protagonisme formador d’ordinador
St multimedia 1 Internet.
El formador esdevé tutor presencial. L’alumnat dirigeix el seu procés d’aprenentatge.
NO Existencia de fases de simultaneitat espai-temps amb fases sense simultaneitat, en les quals
els aprenents desenvolupen técniques d’aprenentatge autonom.
Semipresencial Comparteix caracteristiques de la modalitat semipresencial, pero s’utilitzen els entorns

St virtuals d’aprenentatge (EVA), coneguts també com a LMS (Learning Managment

blended-learning System) que integren continguts i eines de comunicacid sincronica i diacronica.

(b-learning) Les sessions presencials solen ser d’assessorament tecnic per a 1'as de ’entorn virtual 1
també per a continguts practics i actitudinals, si la presencialitat és pertinent.
La majoria dels processos d’ensenyament-aprenentatge no coincideixen en espai i temps.
La comunicacio6 sol ser per correu postal, electronic, fax o telefon, encara que en alguns

NO casos hi pot haver sessions de tutoria presencial establertes.
El formador es converteix en un tutor que orienta i dirigeix ’alumnat, el qual s’ha de
responsabilitzar gairebé completament del seu procés de formacié.

A distancia
Integra totes les eines necessaries per a ’aprenentatge i la comunicacié en un entorn
i virtual o LMS.
f_ learning Els plantejaments didactics que s’hi poden desenvolupar van des de I’aprenentatge més

individualitzat fins a ’aprenentatge més cooperatiu.

En un altre nivell d’estudi i investigacié que aprofun-
deix més en la relacié modalitat-model formatiu tro-
bam classificacions que tamb¢ a vegades naveguen
entre la imprecisié terminologica, encara que la seva
validesa recau en el fet que no es tracta tant de definir
la potencialitat d’una o altra modalitat de formacio,
com de comprendre quines situacions concretes d’in-
teraccio professional poden desenvolupar-se en cada
una de les modalitats (Iranzo, 2002).

Una de les classificacions més simples 1 esteses és la
que parteix dels criteris del paper actiu o passiu que
desenvolupa el professorat en el disseny de I’actuacid
formativa i de les estrategies de formaci6 formals o
informals. Aixi, existirien a grans trets dues modali-

tats formatives, entenent aqui “modalitat” en sentit
ample: “[...] aquellas cuyo objetivo consiste en que
los profesores adquieran conocimientos o destrezas a
partir de su implicacién en actividades disefiadas, y
desarrolladas por expertos y en segundo lugar aque-
llas otras cuyo objetivo excede el dominio de conoci-
mientos y destrezas por parte de los profesores, y
plantea la necesidad de una verdadera implicacién de
los docentes en el disefio y desarrollo del proceso de
formacién. [...]” (Marcelo 1995, 326). El mateix
autor estableix una altra classificaci6 en funci6 de les
necessitats del professorat on es tracta d’apropar-se al
caracter particular d'una acci6 formativa, més que al
caracter generic d’'una modalitat (Loucks, 1987 en
Marcelo, 1995,328, citats per Iranzo, 2002)3:

3. Traduit de 'original en castella per Margalida Barcelo i Taberner, sense variacions d’estil.
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Taula 3. Classificacié de modalitats segons les necessitats del professorat
Font: Traduccio i reproducci6 de la taula citada per Iranzo (2002, 191)

Necessitats i situacio Modalitat de formacid
Necessitat de desenvolupar coneixements i metodes - Desenvolupar un programa d’innovacio
d’ensenyament - Enviar un professor seleccionat a un curs

- Posar-se en contacte amb altres escoles amb necessitats similars

Els professors se senten molt aillats - Coaching de companys

- Establir un programa d’assessorament

- Proporcionar mentors als professors principiants
- Anar a un Centre de Professorat

Els professors estan molt desanimats. Incapacitat per a - Establir connexions amb la Universitat per ampliar la seva visio.
adaptar-se als canvis - Posar-se en contacte amb altres professors amb preocupacions similars.
El professorat esta capacitat i disposat a millorar els seus |- Investigacio-accio

meétodes d’ensenyament - Recolzar el seu propi programa de desenvolupament professional

- Enviar a alguns professors a un centre especialitzat
- Establir contacte amb altres escoles

Suficient preparacid. Necessitat d’avaluacié per millorar el |- Proporcionar mentors a professors principiants
professorat i I’escola - Coaching de companys

- Oferir professors assessors

- Implementar practiques d’innovacid

- Supervisi6 Clinica

Jiménez (1995) planteja la relacié entre modalitats de  vacio, grau d’autonomia i grau d’obligatorietat. Ho
formacié i desenvolupament professional, tenint en  exposam a continuacio:
compte criteris com processos que potencien la inno-

Taula 4. Classificacié de modalitats formatives en relacié al desenvolupament professional (DP)
Font: elaboracio propia a partir de Jiménez (1995)

Incidéncia DP Modalitats (ordenades de — a + DP) Caracteristiques

Escassa incidencia en el Cursos de divulgacid Massives

desenvolupament professionalien |jornades Generalitzades
la possibilitat d’encetar L, . o .
innovacions Trobades cientifico-experimentals Alt grau d’obligatorietat

Cursos de formaci6

Alta incidencia en el Cursos amb projecte d’accio Autonomia i optativitat
iiaes%I;:?gﬁﬂzltn;%;gg?sswnal 1€n | Formaci6 autdbnoma Consonants amb interessos personals,
inr]fovacions Formaci6 a centre amb suport extern professionals o del sistema
Formacio a centre sense suport extern Poden formar part d’itineraris formatius
personals
Meés alta incidencia en el ) Intercanvis Especialitzacio
desenvolupament professional i en | ggtades formatives Implicaci6 personal i professional
la possibilitat d’encetar L, . .
innovacions Investigaci6 autonoma als centres Treball en equip
Investigacid en col-laboraci6 i suport d’entitats | Exigéncia de compromis
educatives
o
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A continuacié exposam les caracteristiques de les modalitats de formacié esmentades per Jiménez (1995):

Taula 5. Modalitats de formacié i caracteristiques
Font: elaboraci6 propia a partir de Jiménez (1995)

Modalitat Caracteristiques (Jiménez, 1995)

- Institucionals, rigids, estandarditzats i descontextualizats.

- Volen donar difusi6 i publicitat a noves exigencies o novetats. Son els classics dels primers moments de les
reformes.

Cursos de divulgacido |- També poden satisfer plantejaments puntuals i/0 modes (cursos sobre video, digitalitzacid, informatica,
racons).

- Tendeixen a ser efimers.

- Poden donar lloc a participar en altres actuacions formatives.

- Institucionals i generalment massius.

- Dirigits a col-lectius seleccionats: especialitzacio segons les necessitats, amb rerafons burocratic, del
sistema.

. - La seva incideéncia real és poc fiable o només puntual.

Cursos de formacio L o ) o )

- Es demostra la seva eficacia si donen lloc a participar a altres actuacions (seminaris, projectes, grups de
treball)

- Diversitat de tematiques i col-lectius a qui es dirigeix.

- Escassa incidéncia en la practica, poca aplicabilitat.

- Relacionats amb els anteriors, més concrets i amb anim d’especialitzar: equips directius, arees educatives
concretes, etc.

- Més contextualitzats i amb implicaci6 institucional, seleccié i compromis personal.

- En seria un exemple un curs en un centre per a la implantacié d’una reforma educativa amb caracter

Cursos amb projecte experimental.

d’accio . . L . L

- Afavoreixen la reflexié sobre la practica i el treball en equip. Compten amb treball d’aplicacié que no
hauria de ser un requisit academic, sind que hauria de ser aplicable i real a la practica quotidiana.

- La formaci6 d’equips directius seria un cas especial dins d’aquest grup, ja que gairebé es pot entendre com
a formaci6 inicial, en no haver-hi tradicié en la formaci6 inicial professional sobre direcci6 i1 organitzacid
de centres.

Jornades . . o i .
- Organitzades per o des de diferents instancies més o menys oficials.

- Divulgacio d’experiencies i noves tendéncies.

Trobades cientifico- . . . .. . .
- Hi sol assistir professorat actiu i poden donar lloc a participar en altres actuacions formatives.

experimentals
- Fruit de la inquietud personal, és entesa com a exponents de professionalitat, vocacié i voluntarietat.
- Realitzat de forma exclusiva sol repercutir en I'individualisme i I’excés de protagonisme.

Formaciod autdbnoma |- La modalitat coneguda com a “llicencia d’estudi” permet una ampla gamma de possibilitats: realitzar

altres estudis, tesis doctorals, perfeccionament d’idiomes, realitzacid de projectes d’investigacid, etc.

- Considerada més com a un dret per part de professorat i agents sindicals que no una modalitat fomentada
des de ’administraci6.

- Grup petit de professorat units per criteris afectius i professionals que es plantegen noves solucions als
problemes quotidians normalment relacionats amb ’elaboracié de materials i els aspectes més practics del
treball docent.

Formaci6 a centre

sense suport extern - Les accions solen estar regides per la intuicid i ’experiéncia més que no per la fonamentacid.

- Formaci6 entre iguals.

- Catalogades com a Grup de treball.

4
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- Gran grup de professors implicat i innovacié plantejada des del centre o departament, cicle, etc.
- Compta amb recolzament extern assessor i pot comptar amb experts en continguts determinats.

- D’importancia crucial actualment i fomentada des de ’administracio educativa. Aquest major o menor
grau d’autonomia formativa dependra del nivell que permeti I’administracid, del tipus de projecte, de
P’experiencia i lideratge que hi ha al grup, etc.

Formaci6 a centre amb

suport extern - Projectes docents, curriculars, desenvolupaments parcials de curriculum, elaboraci6 i experimentacio de

materials.
- Catalogades com a seminaris permanents.

- Aquesta modalitat suposa un repte per a I’administracid: control, seguiment, reorientacio, coneixement
del grup, etc.

- També pot ser dificil el reconeixement en forma de certificacié o d’ajuts economics.

- Experimentar noves situacions professionals, més o menys intensa segons el nivell d’immersio i la durada

Intercanvis del periode

Estades formatives

- Indica per desenvolupar competéncies especifiques: lingiistiques, formacio tecnologica ...

- Modalitat amb freqtiéncia connectada amb la politica educativa regulada per la Uni6é Europea.

Investigacio autonoma
als centres

-Programes experimentals, estudis puntuals, processos d’investigacid-accio, etc. des de plantejaments
cientifics qualitatius i/0 quantitatius, no solament practics.

-Els responsables son els propis professors, autbnomament o amb ajudes puntuals.

-Requereix consens, formacio prévia i treball en equip, a més de dedicacio i compromis.

Investigaci6 en
col-laboraci6

-Similar al cas anterior, perd amb recolzament formal d’institucions educatives i ajudes oficials.

-Experiéncies innovadores vinculades a convenis

Les classificacions de Marcelo (1995) i Jiménez
(1995) parteixen de ’aportacid que fan les modalitats
al professorat, entés aquest més com a professional
individual més que no com a professional que forma
part d’un equip. De fet Jiménez utilitza indistinta-
ment “desenvolupament personal” i “desenvolupa-
ment professional”. Partir de les necessitats de
I’alumnat 1 dels centres donaria lloc a altres visions
sobre les potencialitats de les diferents modalitats tals
com els entenem avui en dia.

Tal com exposa Imbernén (2004) “[...] Stenhouse
(1984) deia fa temps que «el poder d’un professor ai-
llat és limitat. Sense els seus esfor¢os mai no es podra
aconseguir la millora de les escoles; pero els treballs
individuals son ineficagos si no estan coordinats i no
reben cap suport». La formacio personalista i aillada
pot originar experiéncies d’innovacid, pero dificil-
ment una innovacio de la institucio i1 de la practica
col-lectiva dels professionals. Hem d’acostar al
maxim la formaci6 als centres i als territoris. [...]
També 'estructura organitzativa de la formacié haura
de canviar. Si a final del segle passat 1’organitzaci6 de
referéncia eren els centres de professors o les institu-

cions de suport a la formacio, el que necessitara el
professorat en el futur seran estructures més flexibles,
encara més proximes a les institucions educatives i,
per descomptat, introduir la formaci6 dins de les es-
coles. El model d’entrenament per mitja de plans ins-
titucionals ha d’entrar en crisi per deixar pas a un
model més d’indagacio i de desenvolupament, en que
el professorat d’un context determinat assumeixi el
protagonisme que es mereix 1 sigui aquest qui plani-
fiqui, executi i avalui la seva propia formacio. [...]”

Iranzo (2002, 187), respecte de ’experimentacio i in-
novacié sobre models de formacio, alerta sobre la
seva complexitat, tant de les directrius estructurals
respecte de la formacio (plans, programes, avaluacio,
desenvolupament normatiu, etc.), com del desenvo-
lupament practic dels models formatius o de desen-
volupament professional; i també alerta sobre la
complexitat mateixa de les actuacions formatives con-
cretes.

En definitiva, en relacid a les modalitats, perd en co-
heréncia amb un plantejament integral, pareix que la
tendéncia actual hauria d’encaminar-se cap a la fle-
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xibilitzacié de I'estructura de les modalitats (recor-
dem: formes d’ésser, de presentar-se), innovar i expe-
rimentar altres possibilitats: relacionar modalitats
entre si com a parts d'un itinerari formatiu centrat en
I’escola, investigar sobre els itineraris formatius per-
sonals dels professionals amb bones practiques, expe-
rimentar amb modalitats encaminades a la formacid
de xarxes professionals com les comunitats de prac-
tica (Wenger, 2001) o els grups de recolzament (Mu-
rillo, 2003), potenciar la formacié entre iguals a través
de modalitats escaients, etc.

En tot cas, tal com ja hem apuntat al primer punt, les
modalitats de formacié so6n només estructures que
possibiliten I’actuaci6 formativa i caldra mantenir-les,
flexibilitzar-les i innovar en funci6é del model de for-
macio en que treballem.

3. LES MODALITATS DE FORMACIO
PERMANENT DEL PROFESSORAT A
LES ILLES BALEARS

A les Illes Balears les modalitats de formacié venen
regulades per I’Ordre del conseller d’Educacié 1 Cul-
tura, de 2 de gener, per la qual es regula la planificacid
iel reconeixement de la formacié permanent del pro-
fessorat no universitari (BOIB num. 8, 17-1-2002) i
pels successius plans plurianuals de formacié perma-
nent del professorat; actualment regeix el Pla de for-
maci6 permanent del professorat de les Illes Balears
2008-2012, publicat com a una ordre de la consellera
(BOIB num. 118, 23-08-2008).

La complexitat de les diferents situacions formatives
que es produeixen fan que I’encaix en una o altra mo-
dalitat sigui a vegades artificiosa, o coherent només
en les formes amb alld que esta regulat. Es evident
que, generalment, la realitat supera en escreix els li-
mits que imposen o marquen les modalitats enteses
de forma ortodoxa. Per aix0, I’adaptacio6 de la litera-
tura administrativa o reguladora a la realitat de les
formes diferents que presenten les actuacions forma-
tives, no s’ha de veure com a un problema, sin6 com
a una manera d’avangar 1 fixar allo que hom consi-
dera beneficios 1 util per a la formacio6 del professorat
iper a la millora de I’ensenyament. Caldra, per aixo,
que I’administracio atengui aquesta diversitat 1 flexi-
bilitzacié i 'empari en funcié de la disponibilitat de
recursos 1 de les linies de politica educativa que estigui
en disposicié de desenvolupar.

En aquest sentit, els diferents plans de formacio que
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s’han desenvolupat a les Illes Balears han anat evolu-
cionant en diversos aspectes, entre ells la importancia
donada a les diferents modalitats. Aixi, com a exem-
ples més recents podem esmentar la millora de la mo-
dalitat curs amb la inclusio de projectes d’aplicabilitat
i d’intercanvi entre els participants, I'impuls donat a
I"as d’entorns de formacio virtual en activitats moda-
litat curs o seminari o els recentment convocats Pro-
jectes d’innovacié pedagogica dins del marc de la
formacio a centres.

Des de I'0ptica de la confusi6é o imprecisio termino-
logica de que parlavem al primer apartat, cal esmen-
tar que la normativa de les Illes Balears no en queda
exempta. S’exposen consideracions o instruccions
sobre modalitats i models o tendencies formatives de
forma poc diferenciada; encara que al Pla de forma-
cio, per la seva extensio, la informacid és més con-
creta 1 es defineix la tendencia formativa que ha
d’orientar els programes i la practica de la formacio.

Per altra banda, cal esmentar que només algunes d’a-
questes modalitats estan presents als programes de
formacio de les entitats col-laboradores. L'ICE (UIB)
convoca cursos, jornades i seminaris 1 les altres enti-
tats només convoquen cursos 1, de forma excepcional,
jornades. Els programes de la Direcci6 general d’in-
novacio i formacié del professorat acullen totes les
modalitats que sorgeixen de la Conselleria d’Educa-
ci6 1 Cultura; dins d’aquests programes, la majoria
d’actuacions formatives corresponen als centres de
professorat (CEP).

3.1. LES MODALITATS DE FORMACIO I LES
SEVES CARACTERISTIQUES SEGONS LA
NORMATIVA VIGENT

L’Ordre de 2002 esmentada té una capacitat limitada
quant a la practica formativa 1 esdevé inicament un
recurs preceptiu des del qual es poden dissenyar els
aspectes purament formals de les actuacions formati-
ves. Es un document 1til per a les entitats i centres
que organitzen actuacions formatives que han de ser
reconegudes per ’administracio a efectes burocratics
i laborals. També dona pautes per possibilitar una
certa flexibilitzacio a partir dels successius plans de
formacio plurianuals preceptius.

Indica altres possibilitats formatives o equiparables a
la formacioé com els projectes de recerca o d’innovacié
(Capitol IX, article 31):
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“[...] 1. La participacié en la programacio i exe-
cuci6 d’un projecte de recerca o d’innovacié en
materia educativa pot tenir la consideracio d’acti-
vitat de formacié permanent del professorat, sem-
pre que el projecte sigui convocat, promogut o
avalat per una universitat o un organisme public,
1 pugui assimilar-se a alguna de les tipologies de-
finides en el Pla de formacié permanent del pro-
fessorat.

2. Als efectes de certificacio i de valoracid en cre-
dits, els projectes son considerats com a grups de
treball.

3. En la sol-licitud d’inscripcio dels certificats de
participaci6 s’han d’adjuntar els documents se-
guents:

a) Documentaci6 acreditativa de la participacio.

b) Copia del projecte inicial d’investigaci6 o d’in-
novacio.

¢) Memoria de 'activitat realitzada.
d) Resultats obtinguts.

e) Documentaci6 que acrediti que el projecte s’ha
desenvolupat d’acord amb una convocatoria
publica o que ha estat organitzat o promogut
per una universitat o un organisme public. [...]”

De la mateixa manera contempla el reconeixement
de la formaci6 autonoma i individual: titulacions ofi-
cials 1 titols propis de les universitats; les titulacions
dels ensenyaments de régim especial, de les escoles
oficials d’idiomes i conservatoris professionals 1 su-
periors de musica; els cursos oficials del Pla de reci-
clatge 1 de formacid lingtiistica i cultural.

També s’hi equiparen activitats que poden tenir, en-
cara que no podem generalitzar, poca capacitat for-
mativa: les tutories de practiques, la participacié en
programes internacionals o la participacio en progra-
mes de promocio6 educativa o d’intercanvi convocada
per les administracions publiques.

En la mateixa linia d’equiparacio, permet que la Con-
selleria d’Educaci6 i Cultura pugui fer convocatories
de participacio reconegudes com a formacio; alguns
exemples serien les estades en empreses per al profes-
sorat d’FP, la participacio a premis d’innovacio, etc.
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Pel que fa a les modalitats formatives més esteses i co-
negudes, a continuacio transcrivim de forma literal el
contingut del Capitol II:

CAPITOL 1T

MODALITATS I CARACTERISTIQUES DE LES
ACTIVITATS DE

FORMACIO
Article 5

Modalitats de formacio

1. Les activitats de formacié permanent es classifi-
quen en tres modalitats basiques: cursos, seminaris 1
grups de treball.

2. El Pla de formaci6 permanent del professorat pot
establir altres modalitats formatives 1 modificar i con-
cretar les caracteristiques essencials de les modalitats
basiques. Sin’és el cas, ha de delimitar els ambits for-
matius que corresponen a la Conselleria d’Educacio
i Cultura i a les entitats col-laboradores.

Article 6
Cursos

1. Les caracteristiques de la modalitat curs son les se-
guents:

a) Els programes inclouen continguts cientifics, tec-
nics, culturals i/ o pedagogics.

b) El disseny és concretat per la institucié o entitat
convocant.

¢) La direcci6 i/0 coordinacid recau en una persona
experimentada, la tasca de la qual abasta des del dis-

seny fins a 1’avaluacio.

d) Per a I’avaluaci6 s’ha de tenir en compte el que s’in-
dica a continuacio:

la. A I'inici de I'activitat s’han d’establir les con-
dicions d’elaboracid, seguiment i avaluacié de

I’activitat.

2a. Es indispensable la participacié continuada i
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activa, amb assisténcia obligatoria del 80% en la
fase presencial. Es pot comptar un maxim del 25%
de fase no presencial en activitats d’almenys 40
hores de durada, si bé abans s’ha d’elaborar una
proposta de treball, la qual pot ser realitzada indi-
vidualment o en grup.

3a. L’avaluaci6é ha d’incloure, si s’escau, la valo-
racio positiva del treball practic o la proposta de
treball, i ha de ser efectuada per una comissié in-
tegrada, com a minim, pel director i/0 coordina-
dor 1 un assessor responsable de la institucid o
entitat.

e) En el moment de la convocatoria es fixa un maxim
i un minim de participants.

2. El Pla de formaci6 permanent del professorat pot
incloure la classificacié dels cursos, segons la durada.

Article 7

Seminaris

1. Les caracteristiques de la modalitat seminari son
les seglients:

a) El seu contingut té relacio amb la necessitat d’apro-
fundir en I’estudi de determinats temes educatius, a
partir de les aportacions dels assistents, que suposin
debat intern o intercanvi d’experiéncies.

b) El disseny correspon a ’entitat convocant 1 als in-
tegrants del seminari. La proposta de treball és deci-
dida pels integrants del seminari, fins i tot quan
s’estableix a iniciativa de ’entitat.

¢) La coordinaci6 correspon a un o dos especialistes
en la materia.

d) En T'avaluacié es tenen en compte les regles se-
glients:

la. S’efectua a partir de la memoria final.

2a. Es requereix ’assisténcia continuada 1 activa,
que s’ha de reflectir mitjancant les actes de cada
sessio 1 que ha de ser, com a minim, del 80%.

3a. Pot incloure aportacions individuals i conclu-
sions practiques.
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4a. L’avaluaci6 s’ha de dur a terme per una comis-
si0 integrada, almenys, pel director i/0 coordina-
dor 1 un assessor responsable de ’entitat.

¢) El nombre d’assistents se situa entre quatre i vint.

Article 8

Grups de treball

Les caracteristiques de la modalitat grup de treball
son les segiients:

a) Té per objecte I’elaboraci6 de projectes i/0 mate-
rials curriculars, I’experimentaci6 d’aquests o la inno-
vacio/investigacié de fendomens educatius.

b) El disseny correspon al mateix grup. Poden dema-
nar col-laboraci6 externa per a temes especifics.
Tenen autonomia d’actuacio.

¢) La coordinaci6 recau en un dels integrants del grup.

d) L’avaluacio es duu a terme segons 1’elaboraci6 de
materials i/0 dels resultats obtinguts si es tracta d’in-
vestigacio o d’experimentacio. En aquest darrer cas,
I’avaluacio es realitza a partir de I'informe final, que
té caracter preceptiu.

¢) En el moment de la convocatoria s’estableix un
minim 1 un maxim de participants, entre tres i vuit.

) En el moment de ’homologacié de I’activitat s’es-
tableix un valor estimatiu maxim en credits de forma-
cio, que és igual per a cada participant. En la fase
d’avaluaci6 se’n determina el valor real amb caracter
definitiu. En qualsevol cas, el nombre maxim de cre-
dits per participant és de 10.

Article 9

Activitats singulars

Les activitats de formacioé que no es corresponguin
amb alguna de les modalitats previstes poden assimi-
lar-se a alguna d’aquestes, segons les seves caracteris-
tiques.
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Article 10

Activitats a distancia

1.D’acord amb les previsions del Pla de formacié per-
manent del professorat, els cursos i seminaris de for-
macio es poden dur a terme a distancia.

2.Les activitats de formaci6 que en el seu disseny pre-
vegin una fase de treball amb tutoria a distancia su-
perior al 25% de la seva durada seran considerades
activitats de formacio a distancia.

3.Davant la impossibilitat de computar el nombre d’-
hores de dedicacio que duen implicites les activitats
a distancia, en la convocatoria de ’activitat ha de
constar el seu nombre de credits totals, que en cap cas
pot ser superior a 10.

4 Les activitats a distancia han de tenir les mateixes
caracteristiques que les indicades en els articles 6 al
9, excepte en:

4.1. El nombre maxim de participants en els se-
minaris és de 25.

4.2. Hi ha d’haver un tutor per a cada grup d’un
maxim de 25 alumnes, amb les seglients funcions:

a. Supervisar el correcte desenvolupament del
curs.

b. Orientar I’alumnat i donar-li suport.

¢. Aplicar els criteris d’avaluacio de les activi-
tats.

d. Elaborar I'informe per acreditar els partici-
pants d’acord amb els resultats de les activi-
tats obligatories.

4.3. En I'avaluacio s’ha de tenir en compte el que s’in-
dica a continuacio:

a) En la proposta de I’activitat s’han d’establir les
condicions d’elaboracio, seguiment i avaluacio de
I’activitat.

b) En I’avaluacié han d’intervenir els assistents al
curs, els tutors i els coordinadors, i ha d’incloure,
almanco, els aspectes segiients: participacio i re-
sultats, disseny 1 organitzacid, continguts i dina-
mica del curs, 1 desenvolupament de la tutoria.

¢) L’acreditaci6 s’ha de basar en I'informe que ela-
borara la tutoria sobre la realitzaci6 de les activi-
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tats obligatories del curs i en I’assisténcia a un
minim del 80% de les sessions presencials que
eventualment s’organitzin.

d) L’avaluaci6 ha d’anar a carrec del tutor de I’ac-
tivitat, el qual ha de fer la proposta d’alumnes amb
dret a certificacio.

Article 11
Formacio en centres

Les activitats de formacio realitzades en centres do-
cents poden ser assimilades a alguna de les modalitats
basiques a que fa referéncia 'article 5 d’aquesta
Ordre.

3.2. APORTACIONS DEL PLA DE FORMACIO
PERMANENT DEL PROFESSORAT DE LES
ILLES BALEARS 2008-2012.

El Pla concreta algunes propostes de canvi o de mi-
llora respecte de les modalitats de formacio curs 1 se-
minari; impulsa 1 potencia modalitats de formacio
contextualitzades als centres educatius, la formacid
entre iguals i la formacio6 en xarxa, en coheréncia amb
els principis orientadors exposats; proposa realitzar
la formaci6 de formadors en col-laboracié amb la
Universitat; 1, finalment, inclou els principis metodo-
logics orientadors que han d’orientar la concrecio6 de
les modalitats formatives en el seu conjunt. Algunes
d’aquestes actuacions son considerades projectes ex-
perimentals a efectes de planificacid, programacio i
avaluacié.

Per altra banda, 1 encara que sigui anecdotic, esmenta
Iexisténcia de les llicéncies d’estudi i les estades for-
matives en empreses per al professorat d’FP, que no
apareixen a I’ordre del 2002 -compten amb normativa
propia de periodicitat anual-, com a modalitats de for-
macio autonoma. Les llicéncies estan reconegudes a
efectes laborals 1 economics per I’administracio, en-
cara que no acreditades com a formacio.

Pel que fa a denominacions i classificacid de modali-
tats, el Pla tamb¢é presenta les mateixes imprecisions
de qué parlavem més amunt, encara que s’hi fa un
timid intent classificador que podriem resumir de la
manera segiient (al resum s’hi ha afegit alguna apor-
tacio, no present al Pla, a partir del que disposa 1'Or-
dre esmentada a 'apartat 4.1.):
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Taula 6. Modalitats de formacié Illes Balears 2008-2012
Font: elaboraci6 propia

Curs Presencial
Semipresencial
Modalitats basiques A distancia
(Participacio individual) Seminari Presencial
Semipresencial
Grup de treball Autonomia de disseny
Seminari Diferents graus d’autonomia o de suport extern

Macromodalitat Formacio a centre

Projecte d’Innovacié Pedagogica
(PIP)

Durada superior a un curs escolar

Assessorament entre professorat

Sense acreditacio
Projecte experimental

Projecte d’innovaci6 en temes
transversals

Promoci6 educativa i treball amb alumnat

Modalitats singulars

Conversa pedagogica

Projecte experimental

Formacio6 de zona

Projecte experimental

Projectes de recerca i investigacio

En col-laboracié amb la Universitat de les Illes
Balears

Formacio6 de formadors

En col-laboracié amb la Universitat de les Illes
Balears

Iniciatives de la Conselleria d’Educaci6 i Cultura
en temes especifics
Modalitats autonomes

Participacié en convocatories de
promoci6 o d’innovacio6 de
I’administraci6 educativa

Amb acreditaci6

Estades de formaci6 en empreses

Amb acreditacio

Llicencies d’estudi

Sense acreditacid

A mode de resum, exposam en la taula segiient les
propostes de millora esmentades al Pla o concretades

ja en les convocatories de Formacio6 a centres i Pro-

jectes d’innovacio pedagogica, o a altres convocato-
ries sorgides des de I’administracié educativa:
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Taula 7. Noves propostes en modalitats de formacio a les Illes Balears (Pla 2008-2012). Font: elaboraci6 propia

b-learning
Creaci6 de xarxes professionals (comunitat de practica)
Metodologies relatives a la practica reflexiva

Modalitat Propostes noves/ caracteristiques Comentaris
Curs Implementaci6 de fases d’aplicaci6 a 'aula Aprofundiment o fixaci6 de millores introduides en el Pla
Aplicaci6 de metodologies b-learning anterior (2004-2008)
Prioritzar equips de centre Fomentar i potenciar itineraris formatius centrats en el
centre educatiu
Atenci6 diferenciada metodologies e-learning Explorar possibilitats eines TIC relacionades amb el
constructivisme social
Seminari Aplicacié de metodologies Aprofundiment o fixacié de millores introduides en el Pla

anterior (2004-2008)

Formaci6 de
zona

Creaci6 de xarxes de centres

Coordinaci6 entre etapes educatives per zones escolars
Iniciativa de centres i/0 d’Inspecci6 educativa
Seguiment CEP i Inspecci6 educativa

Possibilitat de col-laboracié amb altres entitats
educatives

Projecte experimental 2008-2012
Equiparable a la modalitat seminari a efectes normatius
Gestio: CEP

Conversa
pedagogica

Pretén fomentar la reflexi6 pedagogica i la participacio a
través de trobades de professorat a I’entorn de temes
d’actualitat educativa

Semipresencial

Coordinaci6 des d’una assessoria de CEP i amb
participaci6 de ponent extern

Ha de donar lloc a un document per difondre en mitjans
adequats

Projecte experimental 2008-2012
Equiparable a la modalitat seminari a efectes normatius
Gestio: CEP

Es pot convocar en col-laboracié amb altres entitats i pot
donar entrada a altres professionals o membres de la
comunitat educativa (alumnat, families, associacions, etc.)

Formaci6 a centres (FAC) en general

Entesa com a una macromodalitat amb diferents modalitats. Es reformula la modalitat en relacio al periode anterior. Modalitat
preferent lligada a la practica i a la innovacio educativa.

FAC Periodes superiors a la planificacié anual Projecte experimental
g£01ecte . | Potencien el Pla de formacio del centre Convocatoria amb places limitades de centres segons
innovacio . . L . R >
pedagogica Projecte propi del centre amb amples possibilitats d;sporjnblhtat de recursos als CEP i atenent a un programa
(PIP) d’assessorament CEP diversificat. 30 centres el curs 08-09 1 100 el curs 09-10.
Aportacié econdmica en formaci6 superior als seminaris Maxima atencio6 des dels CEP i, en el seu cas, altres entitats
, . col-laboradores
Compromis de I’equip directiu i del claustre
ctivitats formatives anuals (curs) sorgides al propi ontinuitat en relacio al periode anterior
FAC Activitats fi t 1 des al prop Continuitat 1 1 periode ant
Seminari centre i realitzades amb diferents graus d’autonomiai | Remodelacio de les caracteristiques de la convocatoria: s’ha
assessorament CEP revisat la periodicitat de convocatoria i s’han marcat
Poden rebre, puntualment, aportacié econdmica pera |terminis
ponéncies Gestio: CEP
FAC Assessorament puntual (maxim de 4 hores) a un equip | Projecte experimental
Assessora - | de docents o als organs de coordinaci6 didactica en Sense acreditacié pel professorat
ment entre | T€lacio a una necessitat incipient, tematica concreta o .,
iecte d’aula Gestié: CEP
professorat | PTOJecte d-au
FAC Activitat de promoci6é d’un tema concret realitzada als | Convocatories des de I’administracié educativa
Projectes centres, gbelneralment ‘sertlsefassests‘orament exXtern1poc | Continuitat en relaci6 al periode anterior (Pla 2004-2008)
> ;4 | equiparable a un projecte formatiu .
f mnovacio :1 P f ,J ) o dicitat Poca definicié de la modalitat
emes gunes convocatories incorporen una periodicitas . o ., . .,
transversals | maxima de tres cursos escolars Gestio: Serv_el d Innovac%o (DG Innove}cw i formacio dgl
professorat) i altres serveis de forma més eventual (Qualitat,
FP).
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4. LES MODALITATS DE FORMACIO
A ALTRES COMUNITATS AUTONO-
MES

Les modalitats de formacio a les diferents comunitats
autonomes son, sind les mateixes, molt similars quant
a denominacid, estructura basica 1 caracteristiques,
en relacio a destinataris, agents formatius, institucions
o entitats convocants, entre d’altres. La seva classifi-
cacio, si fa no fa semblant, prové dels origens de la
institucionalitzacié de la formacié del professorat a
I’estat espanyol a principis dels anys 80.

Si agafam com a premissa el que déiem abans sobre
la importancia del model de formacio i la necessitat
de flexibilitzar i adequar les modalitats a aquest
model, ens trobarem amb exemples de com en algu-
nes comunitats han anat adaptant les modalitats a les
necessitats i tendéncies actuals de la formacié del pro-
fessorat.

En un estudi comparatiu realitzat pel Centro Superior
de Formacion del Profesorado de la Junta de Castilla

Taula 8. Modalitats de formacio a 1’estat espanyol
Font: elaboraci6 propia

y Ledn (2008) esmenten les aportacions més novedo-
ses sobre diferents aspectes de ’organitzacio i ’estruc-
tura de la formacio permanent del professorat. Citen
com a plans amb innovacions destacables el Pla Marc
de Formacié Permanent (2005/2010) de Catalunya,
el Pla de Formacié Permanent del Professorat (2008/
2012) de les Illes Balears, el Plan Trienal de Forma-
cion (2007/2010) de Murcia, el Plan Regional de
Formacién (2007/2011) de La Rioja i el Plan de For-
macion de Galicia que esta estructurat en dues fases
(6 anys).

Segons aquest estudi, la formaci6 centrada en el cen-
tre educatiu es la preferent en general a totes les co-
munitats autonomes i en destaca els plans de les
comunitats d’Arago, Asturies, Balears, Catalunya,
Castella i Lle6 i Cantabria.

A continuacio, 1 sense anim de ser exhaustius, farem
una sintesi de les modalitats existents a algunes co-
munitats autonomes, segons la informacié que hem
extret de I’estudi esmentat i directament d’algunes pa-
gines web institucionals:

Arago

Curs, Seminari, Grup de treball i Projectes de formacio en centres. Jornades, Conferéncies, Intercanvis i Estades
formatives, Assessorament a centres o professors (puntual)

treball, Activitat puntual de recolzament

Formacio6 al centre: Assessorament general (Inspecci6 1 Assessors/es), Projecte de formacioé en centres, Grup de

Canaries

Grup de treball

Formaci6 externa al centre educatiu: Curs d’especialitzacié (E. Infantil i E. Primaria), Curs coorganitzat amb els
CEP, Curs oferta CEP, Curs oferta altres entitats (MRP, sindicats, associacions ...)

Castella i Lled

Redefinici6 de les tradicionals: Curs, Jornades, Seminari, Projecte de formacio en centres, Projectes d’innovacio

Novetats: formaci6 en innovacié tecnologica i didactica i potenciar itineraris formatius personals i de centre

Formaci6 a centres: Assessorament, Curs presencial, Curs semipresencial, Taller

Catalunya

Professorat de diversos centres: Grup de treball, Seminari, Seminari de coordinacid, Curs (presencial,
semipresencial, a distancia), Taller. Cursos d’estiu (institucionals i altres).

Dinamitzaci6 i sensibilitzacié: Trobada pedagogica, Conferéncies, Taula rodona

Formaci6 a centres: Modul (disseny tancat: 10 h.), Projecte (disseny propi centre), Curs Garatu (amb fases en
jornada laboral i ajuts economics). Convocatories diverses: premis, qualitat, innovacio ...

Euskadi

Entre centres: Seminari zonal (presencials i e-learning), Intercanvi i Trobades

Formaci6 individual: Curs Garatu (en jornada laboral), Curs, Jornades, etc.
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Formaci6 presencial: Curs, Seminari, Grup de treball, projectes institucionals diversos

Madrid

Formacié en linia, Formaci6 individual (investigacio, universitat ...)

Mircia Jornades

Curs, Seminari, Grup de treball, Projecte de formaci6 en centres, Projecte d’Innovaci6 educativa i d’investigacio,

Navarra

Assessorament a centres, Modul de formaci6 (equips docents de centre, etapa o cicle d’E.Infantil i d’E.Primaria),
Seminari, Grup de treball, Curs d’actualitzaci6 cientifico-didactica, Seminari a centre, Sessions informatives,
Jornades, Itineraris, Grup de conversa, Projectes d’innovacié i Seminari de coordinacio.

5. CONCLUSIONS

En definitiva hem de concloure que per “modalitat”
entenem les diferents formes de presentar-se, de mos-
trar-se, que tenen les actuacions de formacid perma-
nent del professorat. Les modalitats formatives seran,
doncs, estructures que permetran dissenyar contin-
guts en funci6 dels objectius de formacio, els destina-
taris 1 els recursos.

En qualsevol cas, s’han d’entendre dins de planteja-
ments integrals d’actuacions de formaci6 permanent,
la variacio i els destinataris de les quals estara en es-
treta relacié amb el model formatiu al qual es tendeix.

Les classificacions de modalitats formatives es fan en
funci6 de diferents perspectives: internes o externes
al centre escolar, destinataris individuals o grups do-
cents, resposta a necessitats del professorat o del cen-
tre, presencials o a distancia, incidéncia en el
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desenvolupament professional, etc.

Actualment la tendencia a I’estat espanyol és la de po-
tenciar les activitats realitzades als centres educatius,
encara que coexisteixen amb les modalitats externes
al centre. En aquest sentit cal destacar que no hi ha
modalitats millors o pitjors, sind que cal que puguin
donar resposta a les necessitats de formacio6 existents
i que, en tot cas, el que és important és que les estra-
tegies formatives i el nivell d’implicacié d’agents i des-
tinataris sigui I’adequat per aconseguir els objectius.

A les Illes Balears s’han incorporat noves modalitats
per potenciar la formaci6 centrada en el centre edu-
catiu 1 la formacio entre iguals, lligada a la reflexid
sobre la practica. A la resta de comunitats les moda-
litats son semblants pel que fa a la denominacio i clas-
sificacid, encara que les diferéncies segurament
vendran donades per la practica real en relacio al
model formatiu a partir del qual es treballa.

n.2,2011, pag. 83

ISSN 2172-587X



Margalida Barcelo i Taberner Modalitats formatives: concepte, caracteristiques i contextualitzacio a les Illes Balears

6. REFERENCIES BIBLIOGRAFIQUES
Barbera, E., (Coord.) (2001). La incégnita de la Educacion a Distancia. Barcelona: ICE UB/Horsori.

Bolivar, A. (1997). La formacion centrada en la escuela: el proceso de asesoramiento. En C. Marcelo y J.
Lopez (Coords.): Asesoramiento curricular y organizativo en educacion. Barcelona: Ariel.

Conselleria d’Educacio i Cultura. Govern de les Illes Balears (2002). Ordre del conseller d’Educacié i Cultura, de
2 de gener, per la qual es regula la planificacio i el reconeixement de la formacio permanent del professorat no univer-
sitari. Palma: BOIB num. 8 de 17-1-2002.

Conselleria d’Educacio i Cultura. Govern de les Illes Balears (2008). Pla de formacié permanent del professorat
2008-2012. Palma: BOIB num. 118, 23-08-2008.
Disponible a http://weib.caib.es/Formacio/planificacio/pla_formacio08_12.pdf

Fernandez, M.D. i Montero, M.L. (2007).Que pensan os asesores e os profesores sobre as modalidades de
formacion. Revista galega do ensino, ISSN 1133-911X, N° 49, 2007 , pags. 74-88.
Disponible a http://dialnet.unirioja.es/servlet/oaiart?codigo=2372872

Garcia Aretio, L. (2001).La educacion a distancia. De la teoria a la practica. Barcelona: Ariel

Garcia Aretio, L. (2003). La educacion a distancia. Una vision global. Boletin Ilustre Colegio de Doctores y Li-
cenciados, 146, 13-27

Garcia Aretio, L. (2004a). Blended Learning, jes tan innovador? BENED, disponible a:
http://www.uned.es/bened/p792004.html

Garcia Aretio, L. (2004b). Blended Learning, ;ensefianza y aprendizaje integrados? BENED, disponible a:
http://www.uned.es/bened/p7102004.html

Imbernédn, F. (2004). La professionalitzacio docent. Document elaborat per al debat en el Cicle Igualtat d’Opor-
tunitats i Politica Educativa a Catalunya, organitzat per la Fundacié Jaume Bofill. Disponible a
http://dewey.uab.es/pmarques/dioe/imbernonprofessio.doc

Iranzo Garcia, P. (2003) Formacion del profesorado para el cambio: desarrollo profesional en cursos de formacion y en
proyectos de asesoramiento de centros. Tesi doctoral, Universitat Rovira i Virgili, 2003. Disponible a
http://www.tdx.cat/TDX-1204102-163449

Jiménez, B. (1995). La formacion del profesorado y la innovacion. Educar, 19, 33-46. Obtingut de:
http://www.raco.cat/index.php/educar/article/view/42287/90210

Junta de Castilla y Leon (2008). Los cambios en la formacion permanente del profesorado. Estudio comparativo Co-
munidades Autonomas. Centro Superior de Formacion del Profesorado (CSFP) en Castilla y Leon. Junta
de Castilla y Ledn.

Disponible a http://csfp.centros.educa.jcyl.es/sitio/upload/cambios_en_la_formacion_ CCAA.pdf

Marcelo, C. (1995) Desarrollo Profesional o iniciacion a la ensefianza. Barcelona: PPU.
Marcelo, C. (2001). La Funcién Docente. Madrid: Editorial Sintesis.

Marcelo, C. (2006). Prdcticas de e-Learning. Barcelona: Octaedro,
Marcelo, C. & Vaillant D. (2001). Las Tareas del Formador. Malaga: Aljibe

Martin, E. de (2003). La formacié permanent del professorat centrada en la institucio educativa. Tesi doctoral, Uni-
versitat Autonoma de Barcelona, 2003.

4

[ ]
‘lNNOV Recursos i Recerca Educativa de les Illes Balears. n. 2,2011, pag. 84

http://www.innovib.cat/ ISSN 2172-587X



Margalida Barcelo i Taberner Modalitats formatives: concepte, caracteristiques i contextualitzacio a les Illes Balears

Disponible a http://www.tesisenxarxa.net/ TDX-0621104-153552/index.html

Martin, E. de (2005). La formacion en centros, un modelo de formacion permanente para equipos docentes. Barcelona:
Nau llibres.

Murillo, P. (2003). Experiencias de aprendizaje entre profesores mediante grupos de apoyo. En J. Gairin y C.
Armengol (Eds.). Estrategias de formacién para el cambio organizacional. Barcelona, Praxis, 51- 518.

Oliver Trobat, M. F. (1998) Models d’Intervencié en la formacio permanent del professorat. Palma: Universitat de
les Illes Balears.

Portal educatiu d’Aragd (2011) Disponible a http://planfpa.educa.aragon.es/modalidades.htm

Portal educatiu d’Asturies (2011). Disponible a
http://www.educastur.es/index.php?option=com_content&task=view&id=2089&Itemid=124

Portal educatiu de Canaries. (2011).
Disponible a http://www.lomoapolinario.org/documentos/ForProf/planificacion.pdf

Portal educatiu de Castella i Lle6. (2011). Disponible a http://www.educa.jcyl.es/educacyl/cm/
profesorado/tkContent?pgseed=1231715045988&i1dContent=13933&locale=es_ES&textOnly=false

Portal educatiu de Catalunya (2011).
Disponible a http://www.xtec.net/serveis/crp/c5990102/15-forma/organitz/ modalitats.pdf

Portal educatiu d’Euskadi (2011). Disponible a http://www.hezkuntza.ejgv.euskadi.net/r432458/es/
contenidos/informacion/diel1/es_2070/adjuntos/garatu_2008_2009/analisis_convocatorias_02_07.pdf

Portal educatiu de Madrid (2011).
Disponible a http://www.madrid.org/dat_capital/tematico/t_formacion.htm

Portal educatiu de Murcia (2011). Disponible a http://legislacion.cprcieza.net/datos/article.php?id=197

Portal educatiu de Navarra (2011).
Disponible a http://hommer.pnte.cfnavarra.es/pf/principios/modalidades.html

Puente, D.; Ballesteros, M. A.; Palazon, A.; & Marcelo, C. (2002). E-Learning - Teleformacion: Diserio, Desarrollo
y Evaluacion de la Formacion a Través de Internet. Barcelona, Espafia. Gestion 2000.

Stenhouse, L. (1984). La investigacion como base de la ensefianza. Madrid: Morata.

Torres J.J., & Perera, V.H. (2005). Blended Learning como modalidad de formacién de profesores no univer-
sitarios en el uso de las TIC en el aula. I Congreso Internacional El Profesorado ante el reto de las Nuevas Tecno-
logias en la Sociedad del Conocimiento. Granada, 2005. Disponible a
http://fbio.uh.cu/educacion_distancia/ArticulosPDF/Formacion%20de%20profesores%20con%
20B-learning.pdf

Wenger, E. (2001). Comunidades de prdctica. Aprendizaje, significado e identidad. Barcelona: Paidos.

Per citar aquest article:

Barcel6 1 Taberner, M. (2011). Modalitats formatives: concepte, caracteristiques i contextualitzacio a les
Illes Balears. [Innov[IB]. Recursos i Recerca Educativa de les Illes Balears, 2. 68-85. Obtingut de:
http://www.innovib.cat/numero-2/pdfs/art6.pdf

\J

‘lNNOV Recursos i Recerca Educativa de les Illes Balears. n.2, 2011, pag. 85

http://www.innovib.cat/ ISSN 2172-587X


http://fbio.uh.cu/educacion_distancia/ArticulosPDF/Formacion%20de%20profesores%20con%20B-learning.pdf
http://fbio.uh.cu/educacion_distancia/ArticulosPDF/Formacion%20de%20profesores%20con%20B-learning.pdf
http://www.hezkuntza.ejgv.euskadi.net/r432458/es/contenidos/informacion/die11/es_2070/adjuntos/garatu_2008_2009/analisis_convocatorias_02_07.pdf
http://www.hezkuntza.ejgv.euskadi.net/r432458/es/contenidos/informacion/die11/es_2070/adjuntos/garatu_2008_2009/analisis_convocatorias_02_07.pdf
http://www.educa.jcyl.es/educacyl/cm/profesorado/tkContent?pgseed=1231715045988&idContent=13933&locale=es_ES&textOnly=false
http://www.educa.jcyl.es/educacyl/cm/profesorado/tkContent?pgseed=1231715045988&idContent=13933&locale=es_ES&textOnly=false

\E
o =
¢ AINNOV[IB]
R e e SR




K\
7 NNQV‘DB




Q
|
A'NNOV

RECURSOS | RECERCA EDUCATIVA
DE LES ILLES BALEARS

Vv

Data de recepcio: 20/04/2011
Data d’acceptaci6: 10/05/2011
ISSN: 2172-587X. Num. 2, 2011
http://www.innovib.cat

La formacio inicial del mestre en la Facultat
d’Educacio de 1a Universitat de les Illes Balears

La formacion inicial del maestro en la Facultad de Educacion de la Universidad

de las Islas Baleares

Initial teacher training at the University of the Balearic Islands’ Faculty of

Education

M. Teresa Adame Obrador, teresa.adame@uib.es

Sebastia Verger Gelabert, s.verger@uib.es

Professors del Departament de Pedagogia Aplicada i Psicologia de ’Educacié de la Universitat de les Illes

Balears.

Resum

L’article presenta una analisi de I’evolucio que, a
grans trets, han sofert els diferents plans d’estudis en
la formaci6 inicial dels mestres d’educacio6 primaria i
educacio infantil en les darreres décades, fent una es-
pecial menci6 a com han afectat els canvis de la uni-
ficacio de I’Espai Europeu d’Educaci6 Superior en la
formacié dels futurs mestres. Aixi, es realitza una
breu descripcio dels plans d’estudis de 1993 i del
2002, per despres mostrar una fotografia del que ha
suposat 'EEES en el mon universitari. Finalment,
s’exposen els trets més significatius del Grau en Edu-
caci6 Infantil i del Grau en Educacié Primaria de la
Universitat de les Illes Balears.

Paraules clau

Grau en Educacio Primaria, Grau en Educaci6 In-
fantil, Espai Europeu d’Educacié Superior (EEES),
analisi comparativa de plans d’estudis.

Resumen

El articulo presenta un analisis de la evolucion que, a
grandes rasgos, han sufrido los diferentes planes de
estudios en la formacion inicial de los maestros de
educacion primaria y educacion infantil en las ulti-
mas décadas, haciendo una especial mencioén a cobmo
han afectado los cambios de la unificacion del Espa-
cio Europeo de Educacion Superior en la formacion
de los futuros maestros. Asi, se realiza una breve des-
cripcién de los planes de estudios de 1993 y de 2002,
para después mostrar una fotografia de lo que ha su-
puesto el EEES en el mundo universitario. Final-
mente, se exponen los rasgos mas significativos del
Grado en Educacién Infantil y del Grado en Educa-
cion Primaria de la Universidad de las Islas Baleares.

Palabras clave

Grado en Educacién Primaria, Grado en Educacion
Infantil, Espacio Europeo de Educacién Superior
(EEES), analisis comparativo de planes de estudios.
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Abstract

The article presents an analysis of the main features
of the evolution of initial training curricula for pri-
mary and early childhood teachers in recent decades
and especially comments on how changes stemming
from the unification of the European Higher Educa-
tion have affected the training of future teachers. The
curricula in 1993 and 2002 are briefly described in
order to later present a snapshot of what the EHEA

1. ANTECEDENTS

Les titulacions universitaries de Mestre han passat per
molts canvis en funcid de la situacié social i com a
conseqiiéncia de la legislacid vigent que regula el sis-
tema educatiu. Per entendre i analitzar ’actual pla
d’estudis, prendrem com a referéncia els dos darrers
plans: el de 1993 i el de 2002. D’aquesta manera ens
situam en la creacio de la Facultat d’Educacio de la
Universitat de les Illes Balears el juliol de 19921, on a
més de la formacio inicial dels mestres, s’imparteixen
d’altres titulacions especifiques d’educacid, com ara
Pedagogia, Educacio Social 1 Psicopedagogia.

1.1. EL PLA D’ESTUDIS DE 1993

Es tracta d’un pla d’estudis que preten respondre a les
exigencies derivades de la Llei d’Ordenacio General
del Sistema Educatiu (LOGSE) en el que es planteja
una revisio de la formacio inicial dels i les mestres,
fonamentalment perque:

- Preten canviar el model docent, per tant, implica
replantejar la seva formacio.

- S’amplia fins els 16 anys la formaci6 obligatoria
per a tota la poblacio, a més, es reconeix la im-
portancia educativa de I’etapa 0-6 anys.

- S’inclouen noves concepcions en el procés d’en-
senyament-aprenentatge, com ara el model d’es-

La formacié inicial del mestre en la Facultat d’Educacié
de la Universitat de les Illes Balears

has meant to the world of the university. Lastly, the
most significant features of the University of the Ba-
learic Islands’ Early Childhood Education Degree
and Primary Education Degree are presented.

Keywords
Primary Education Degree, Early Childhood Educa-

tion Degree, European Higher Education Area
(EHEA), comparative analysis of curricula.

cola comprensiva i I’atencio a la diversitat de I’a-
lumnat, que precisen professionals capagos de tre-
ballar amb un disseny curricular més ample 1
flexible.

A més, a partir del que instrueix la LOGSE, s’esta-
bleixen cinc punts que afecten directament a la for-
maci6 inicial dels i les mestres:

- L’educacié infantil sera impartida per mestres
amb ’especialitzacio corresponent (article 10).

- L’educacio primaria sera impartida per mestres,
I’ensenyanga de Musica, Educacio Fisica i Angleés
sera resposabilitat de mestres titulats en aquestes
especialitats (article 16).

- Eltitol de Mestre tendra la consideraci6 de diplo-
matura (disposici6 adicional 12, paragraf 2).

- Les directrius generals 1 els plans d’estudis de la
titulacié de Mestre seran aprovats pel Govern i les
universitats, també establiran les especialitats pre-
vistes en la llei i altres que es puguin crear (dispo-
sici6 adicional 12, paragraf 2).

Finalment, dins la diplomatura de Mestre es varen ar-
ribar a establir set especialitats2: Educacio Infantil,
Educaci6 Primaria, Educacié Musical, Llengua Es-
trangera, Educaci6 Fisica, Educacié Especial i Audi-
ci6 1 Llenguatge. Cadascuna d’aquestes especialitats

1. Fins aleshores la formaci6 de mestre estava vinculada a I'Escola Universitaria de Formaci6 del Professorat d’EGB.

2. AlaUIB progressivament es varen arribar a ofertar totes les especialitats, exceptuant Audicio i Llenguatge, aixi i tot, Educacié Especial no es va oferir

fins que es va iniciar el pla d’estudis de 2002.
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es corresponia amb un pla d’estudis especific distri-
buit en tres cursos académics.

La formaci6 en educaci6 infantil i en educacié prima-
ria es va plantejar en termes generalistes, combinant
materies de caracter psicosociopedagogic amb didac-
tiques especifiques 1 altres de contingut cultural i ins-
trumental. Sense deixar de banda la formaci6 del
mestre generalista en primaria, la resta d’especialitats
incorporaven materies especifiques propies.

El pla d’estudis queda organitzat, a grans trets, de la
segiient manera:

a) Formacid troncal de caracter sociopsicopedagogic:

- Aspectes relacionats amb el desenvolupament de
I'infant.

- Processos d’ensenyanga-aprenentatge.
- Sociologia de ’educacio.

- Organitzaci6 1 gestio del centre i I’aula.
- Atenci6 a la diversitat.

- Eines basiques de treball del mestre: avaluacio,
disseny de materials didactics, utilitzacié de les
noves tecnologies...

b) Formaci6 especifica relacionada amb cada especia-
litat.

¢) Practicum: periode de practiques que articula les
relacions entre teoria i practica, permet el coneixe-
ment directe de la realitat escolar i ’aprenentatge per
observacio en interaccié amb els professionals dels
centres.

1.2. EL PLA D’ESTUDIS DE 2002

Entre I'octubre del 2000 i el febrer del 2002 es realitza
un nou disseny dels estudis de mestre per substituir
I’anterior i, en linies generals, aconseguir que els fu-
turs mestres:

- Puguin donar resposta als nous reptes educatius
que es formulen a I'informe Delors (1996): apren-
dre a conéixer, aprendre a fer, aprendre a conviure
i treballar amb els altres, 1 aprendre a ser.

- Tenguin un domini dels coneixements cientifics,
humanistics i tecnologics 1 que els puguin contex-
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tualitzar, tenint en compte la globalitat dels pro-
cessos d’aprenentatge.

- Aconsegueixin una formacio psicopedagogica,
sociologica 1 técnica adient per a treballar en el
desenvolupament de I’aprenentatge infantil, de les
relacions humanes, la dinamica de grups i de la
gesti6 de les institucions educatives.

- Desenvolupin el compromis i la promocio dels va-
lors 1 les actituds relacionades amb els models de-
mocratics de convivencia: acceptacié de la
diversitat, el rebuig a les desigualtats socials i als
dogmanismes ideologics, el treball col-laboratiu,
la tolerancia, la defensa dels drets 1 el compliment
dels deures que faciliten la convivencia... En de-
finitiva el compromis dels futurs mestres amb els
drets dels nins 1 de les nines a aprendre en igualtat
de condicions.

En comparacié al pla d’estudis de 1993, el pla del
2002 presenta algunes diferéncies com:

- Una petita reduccio dels credits per ajustar el
nombre total, 1 aixi equiparar-nos a la resta de
plans d’estudis del territori espanyol.

- Es redueixen els credits de les assignatures tron-
cals comuns a totes les especialitats i s’amplien els
credits d’optativitat, passant de 3 a 9.

- Igual que als altres estudis, s’introdueix un nou
element en la temporalitat, ja que aquelles assig-
natures inferiors a 7’5 credits es poden organitzar
de forma quadrimestral.

- El practicum es reestructura en dos periodes, un
a segon curs (12 credits) i 1altra a tercer (20 cre-
dits). A I’especialitat d’Educaci6 Infantil els dos
periodes tenen el mateix valor pel que fa al nom-
bre de credits, tot 1 que, un es realitza a escoletes
de 0-3 anys i I’altra de 3-6 anys.

Al llarg dels anys, es varen detectar una série de ne-
cessitats de millora que varen ser recollides a 1'In-
forme d’ Autoavaluacio dels Estudis de Mestre (2004)
en el marc del Programa d’Avaluaci6 Institucional de
’ANECA. Aquestes necessitats de millora es poden
sintetitzar en quatre punts:

- Dificultats de coordinacié docent, d’una banda,
a causa de la gran quantitat de docents que treba-
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llen ens els distints grups d’alumnes i la diversitat
de departaments implicats; d’una altra, per la
manca de cultura de treball coordinat a les uni-
versitats.

- Distintes perspectives entre el professorat sobre
quin ¢és el perfil del mestre, a més d’interferir en
la coordinacio, interfereix en la definicié del
model i perfil del mestre que es vol formar, prin-
cipalment en la discusid de si el mestre ha de ser
generalista o especialista en una materia o area
concreta.

- Durada del practicum insuficient, dificulta que
I’alumnat dels estudis de mestre pugui coneixer
en profunditat el treball del mestre, el funciona-
ment de I’escola i integrar-se com un membre més
d’aquesta.

- Continuament es demanda que la diplomatura de
mestre es converteixi en una llicenciatura, amb
I’objecte de cobrir algunes llacunes en la formacio
universitaria dels futurs mestres i, facilitar I’opor-
tunitat de cursar estudis universitaris de tercer
cicle.

2. EL PERFIL DEL MESTRE

Dins I'especialitat d’Educaci6 Infantil es va iniciar un
grup de treball que, amb la intenci6 de millorar la co-
ordinaci6 dels estudis i1 alhora millorar la qualitat de
la formacid inicial dels i les mestres, elaboraren uns
documents on es reflectien algunes idees basiques
sobre el perfil adient del mestre ila mestra d’educacid
infantil3 i quines estratégies metodologiques s’haurien
de fer servir en la seva formacié inicial, de les propos-
tes sorgides n’extreim la seglient sintesi:

La formacio incial del mestre ha de perseguir els rep-
tes plantejats a I'Informe Delors i aconseguir un des-
envolupament integral de les capacitats basiques per
exercir la professié docent. D’aquesta manera, totes
les materies del pla d’estudis han de contemplar les
tres dimensions segiients:

1) Cientifica, humanistica i tecnologica

La globalitat dels processos d’aprenentatge exigeix
que el mestre domini aquest coneixements i pugui

La formacié inicial del mestre en la Facultat d’Educacié
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contextualitzar-los. Aixi s’han d’afavorir les actituds
i els procediments relacionats amb I’elaboracio del co-
neixement: la curiositat, la recerca d’informacio, 1’a-
nalisi 1 interpretacid, el rebuig a explicacions
simplistes 1 esquematiques, I’obertura intel-lectual,
I’acceptaci6 de la critica...

2) Psicopedagogica i teécnica.

Una formacio psicologica i pedagogica que ofereixi
coneixements sobre el desenvolupament de I’aprenen-
tatge infantil, de les relacions humanes, del funciona-
ment i la dinamica dels grups, de les institucions i de
la seva gesti. Es important desenvolupar en els futurs
mestres una actitud de confianga vers els infants i les
seves possibilitats d’aprenentatge. A més, s’ha d’oferir
una formacio didactica sobre quins continguts cal en-
senyar, per que cal ensenyar-los i com s’han d’ense-
nyar.

3) Personal 1 relacional.

Per a potenciar el compromis i la promocio6 de valors
1les actituts relacionades amb els models democratics
de convivencia: el respecte a la diversitat, el rebuig de
les desigualtats socials, dels dogmatismes ideologics,
el treball col-laboratiu, tolerancia, el respecte a Ialtre,
la defensa dels drets 1 el compliment dels deures que
faciliten la convivencia, etc.

Per altra part, en relacio a la formacid inicial dels fu-
turs mestres es formularen algunes propostes com:

- El desenvolupament d’un curriculum basat en
problemes pedagogics extrets de la practica els
quals, per a la seva comprensio, hagin d’utilitzar
els continguts de les assignatures. Aixo implica
desenvolupar un curriculum basat en la realitat
educativa 1 que tengui una dimensio multidisci-
plinar, atorgant a la realitat de les aules un sentit
més globalitzador i menys fragmentat.

- Valorar els coneixements experiencials dels alum-
nes donat el seu llarg trajecte a I’escola, fet que els
ha permés elaborar moltes interpretacions que,
necessariament han de ser revisades. La interven-
cio dels formadors de formadors ha d’anar diri-
gida a provocar I'explicitacié del coneixement
experiencial i facilitar la seva reconstrucci6 a par-
tir del contrast amb el saber construit per altres

3. Malgrat el document sorgis del grup de treball vinculat a ’especialitat d’educaci6 infantil, consideram que, ben bé, la proposta realitzada admet ésser
aplicada a les diferents especialitats de mestre, i de fet es va tractar d’un dels documents d’analisi en 1’elaboraci6 del pla d’estudis conduent al titol de

Grau d’Educaci6 Primaria.

4

o
‘INNOV n.2,2011, pag. 91

ISSN 2172-587X

Recursos i Recerca Educativa de les Illes Balears.

http://www.innovib.cat/



M. Teresa Adame Obrador
i Sebastia Verger Gelabert

persones (companys d’estudi, mestres en exercici,
experts en el tema...).

- Entendre la formacio6 en la linia del mestre que
reflexiona sobre els processos d’ensenyanga-apre-
nentatge, que qilestiona les propies concepcions i
que les contrasta amb les distintes fonts de conei-
xement professional, per tal de trobar noves pos-
sibilitats d’accio.

- Promoure els processos d’ensenyanga-aprenen-
tatge en la formaci6 inicial com a projectes d’in-
vestigacid-accid6 que facilitarien un clima
d’aprenentatge professional centrat en problemes
educatius, un clima que reclamaria un compromis
clar amb el seu aprenentatge el qual implica: I’a-
nalisi conjunta del problema, la participacié de
tots els implicats en el disseny d’investigacio i la
col-laboraci6 en el desenvolupament de les estra-
tegies d’intervencio.

- Promoure la interaccid en el procés d’aprenen-
tatge, estimulant el contrast d’opinions, de pers-
pectives 1 d’enfocaments, tant en ’analisi dels
problemes com en el disseny de projectes d’inter-
vencid. En aquest sentit, el formador de mestres
té un doble paper, per una part, dissenyar situa-
cions que afavoreixin la introduccié de nous punts
de vista, de nous marcs teorics i de noves practi-
ques 1, per 'altra, promoure les interaccions so-
cials que possibilitin la participacio activa de tots
els membres del grup, el contrast de parers, la re-
gulacid 1 'autoregulacio.

- La concepcio del saber teoric com a eina al servei
de la soluci6 de problemes, si bé pot ser plasmada
des de cada una de les assignatures, es veu enfor-
tida si el plantejament es fa de forma interdisci-
plinar. Aixi, s’enten la formacié de manera global
1 integrada, la qual cosa significa allunyar-se del
model compartimentat i decantar-se per un trac-
tament interdisciplinari que faciliti des de les dis-
tintes asignatures:

» L’adquisici6é de coneixements que ajudin a fo-
namentar la reflexié psicopedagogica del fet
educatiu.

» I’adquisici6 de coneixements 1 habilitats didac-
tiques per intervenir en el context educatiu i que
facilitin a I’alumnat la construccié del coneixe-
ment a partir de I’establiment de relacions sig-
nificatives.

4
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3. LA REFORMA DE L’ESPAI EURO-
PEU D’EDUCACIO SUPERIOR

L’espai europeu obre un nou horitzé universitari, el
de la transformacio6 de 1’educacio superior, provocat
per 'evolucié de contextos socials i economics; per la
revaloritzaci6 del coneixement i de la informacié com
a exercici que afecta a la ciutadania, obligant a activar
processos de modernitzacio 1 canvi en ’educacio i la
formacid. Aquests nous horitzons venen marcats per
temps de canvi, per noves demandes, com son:

— Un major poder qualificador, els sistemes educatius
han d’atorgar a cada persona els coneixements, les
habilitats i les competencies per manejar-se amb se-
guretat en I’etapa educativa, formativa o laboral pos-
terior.

— Una major inclusivitat i capacitat dels sistemes edu-
catius per atendre a molt amplies capes de poblacid
amb edats, condicions, procedéncies i interessos dife-
rents.

— Una major equitat, en termes étics (igualtat 1 digni-
tat de la persona), socials (educacio i formacio sén
instruments privilegiats en I'increment del capital so-
cial d’un pais i en ’enfortiment de la seva cohesio), 1
economics (ja que els processos de creacid, d’innova-
ci6 1 de produccié de riquesa, necessiten disposar
d’un amplia xarxa social conformada per un capital
huma de qualitat).

Son, en definitiva, els reptes que van de la ma d’'un
mon globalitzat, que es converteixen en elements
claus de I’Espai Europeu d’Educacié Superior, cen-
trat en I’autonomia institucional, la llibertat acade-
mica i la igualtat d’oportunitats, com a eixos dels
principis democratics, en pro de la mobilitat (prepa-
raci6 de la poblaci6 universitaria per a una ciutadania
activa, estimuladora de la cooperacié internacional
entre persones 1 institucions, coneixement d’altres
llengties), de I’ocupabilitat (preparacio del futur pro-
fessional 1 del desenvolupament personal de I’alumnat
universitari, desenvolupament de I’aprenentatge per-
manent 1 d’itineraris d’aprenentatge flexible, coope-
racié 1 comunicacié universitat-empresa), de la
competitivitat (creaci6 d’una base de coneixement
avangat, foment de la investigaci6 i de la innovacio,
sistemes d’acreditacio i de millora de la qualitat) i de
la dimensio social (promoci6 de la cohesio social i re-
duccio de desigualtats, contribucio a una societat sos-
tenible i centrada en el coneixement, facilitadora de
I’accés de tothom a I’educaci6 superior).
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Es en aquest marc, on cal situar la reforma de les ti-
tulacions universitaries i les noves propostes de plans
d’estudis que ens pertoquen. Més concretament, les
titulacions de Mestre en Educacié Infantil i de Mestre
en Educacié Primaria, existeixen, amb una llarguis-
sima tradicid, des de la institucionalitzaci6 dels siste-
mes educatius al llarg del segle XIX a tots els paisos
de la Uni6 Europea, la qual cosa ha permes, a 'ac-
tualitat, que la formacio del professorat s’hagi orga-
nitzat segons parametres que permetin 1’exercici
professional adequat front als reptes de la societat del
coneixement i de la informacio.

Ja, des d’un primer moment, en 1’elaboracié de les
propostes de plans d’estudis, 1 d’acord amb la infor-
macio recollida en el Llibre Blanc corresponent?, es
va valorar la tendeéncia majoritaria a Europa (66%
dels paisos) de plantejar els titols de mestre organit-
zats en 4 anys acadeémics, atorgant gran importancia
a la formaci6 practica (entre 30 i 60 credits).

D’obligada referéncia, foren també una série de do-
cuments internacionals reguladors de I’Espai Euro-
peu d’Educacio Superior; aixi: la Declaracio de la
Sorbona (1998), on es refereix un marc comu en la
millora del reconeixement extern, juntament amb
I'impuls de la mobilitat; la Declaracié6 de Bolonya
(1999), centrada en la importancia del desenvolupa-
ment harmonic de I’Espai Europeu d’Educacio Su-
perior abans de 2010; la Declaracié de Praga (2001),
on es ratifica I’objectiu de Bolonya; la Declaraci6 de
Berlin (2003), on es destaca la necessitat d’incremen-
tar la competitivitat d’acord a I’objectiu de millora de
I’Educaci6 Superior Europea; la Declaracié de Ber-
gen (2005), on s’emfatitza el paper central de les ins-
titucions d’Educacié Superior, el seu personal, i els
estudiants, en termes de col-laboradors en el procés
de Bolonya.

També, necessariament, es va treballar a partir del co-
neixement de documents legislatius oficials, com sén
el RD 112572003, de 5 de setembre, que estableix el
sistema europeu de credits i el sistema de qualifica-
cions en les titulacions universitaries de caracter ofi-
cial en tot el territori espanyol; el RD 55/2005, de 21
de gener, on s’estableix ’estructura dels ensenya-
ments universitaris oficials de Grau; i, el RD
139372007, de 29 d’octubre, que estableix I’ordenacid
dels ensenyaments universitaris oficials, en el seu ar-
ticle 12.9 especifica que, en tractar-se de titols que ha-

4. Libro Blanco sobre el titulo de Grado en Magisterio, ANECA, 2005.
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bilitin per a ’exercici d’activitats professionals regu-
lades a Espanya, el govern establira les condicions a
les que adequar-se als corresponents plans d’estudis,
que, al mateix temps, hauran d’aplicar-se a la norma-
tiva europea de referéncia. El disseny d’aquests plans
d’estudis hauria de permetre obtenir les competéncies
necessaries per a I’exercici de la professio; essent com-
peténcia del Consejo de Universidades 1a seva verificacid
i acreditacié (RD 1393/2007, cap. VI, art. 24-28).

4. ELABORACIO DEL PLA D’ESTUDIS
DEL GRAU EN EDUCACIO INFANTIL

La Comissio d’Elaboraci6 i Disseny (CED) que va
elaborar el pla d’estudis del Grau en Educaci6 Infantil
(GEDI) estava composta per professorat dels diferents
departaments universitaris amb més presencia als es-
tudis, a més de comptar amb la col-laboracié d’una
representant dels estudiants i d’un membre del PAS
pertanyent als serveis administratius vinculats a la Fa-
cultat d’Educacio de la UIB. A I'inici del treball exis-
tien una serie de documents normatius que regulaven
la tasca a realitzar: LOE, normativa EES i normativa
ECI (3854/2007), que concretament, en els estudis
de grau d’Educacio Infantil regulaven de forma bas-
tant exhaustiva els continguts i el nombre de crédits
maxim i minim que s’havien d’establir tant en les ma-
teries de Formacié Basica, Obligatories 1 de Practi-
cum.

Una de les primeres passes a seguir, a més de la revi-
si0 de la situacio dels estudis d’Educacio Infantil a la
resta de paisos europeus i d’'una part important de la
resta del mén, va ser les consultes internes i externes
a membres 1 institucions de la comunitat educativa
universitaria i de les Illes Balears. D’aquesta manera,
es realitzaren reunions amb professorat de la UIB de
departaments vinculats a la titulacio, tot i que no es-
taven representats a la CED, amb els estudiants d’E-
ducaci6 Infantil i amb professionals i egressats que es
dediquen al moén de ’Educacio6 Infantil tant en el cicle
0-3 com en el 3-6.

A més, es va constituir una comissié assesora mixta
pel pla d’estudis de GEDI formada per tres represen-
tants de la Conselleria d’Educaci6 i tres representants
de la Facultat d’Educacié amb la intencié d’apropar
al maxim el perfil i la formaci6 inicial dels futurs mes-
tres en Educacié Infantil a les necessitats 1 interessos
de dita Conselleria. Aquesta comissidé va acordar,
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entre altres coses, la necessitat de dissenyar un pla
d’estudis on s’oferis una formacio inicial del mestre
d’Educacio Infantil amb un caracter generalista, amb
la intencié que els futurs professionals poguessin
donar resposta a les necessitats i problematiques que
habitualment sorgeixen en aquesta etapa educativa 1
evitar, aixi, especialitzacions que, en linies generals,
no semblen tenir cabuda en els professionals que tre-
ballen en aquestes edats. A més, també¢ es va acordar
el nombre total de crédits (21) que havien de sumar
les matéries relacionades amb la llengua catalana per
habilitar als futurs mestres per a ’ensenyament de 1
en catala a la nostra comunitat autdbnoma.

D’aquesta manera, el pla d’estudis de GEDI preten
que en el seu procés formatiu I’alumnat adquireixi 32
competencies que el capacitin per a la professio de
mestre en Educacio Infantil, aquestes competencies
es podrien sintetitzar en tres blocs de la seguent ma-
nera:

Competeéncies personals-relacionals, les quals impliquen
la capacitat per fomentar la convivencia 1 la resoluciod
pacifica de conflictes, assolir estratégies per al treball
col-laboratiu desenvolupant actituds de respecte a la
pluralitat de perspectives 1 el respecte a la diversitat.
Al mateix temps, es pretén desenvolupar una actitud
compromesa amb la professio 1 la capacitat per pro-
moure valors educatius en defensa de la igualtat entre
generes 1 el foment de la cultura de la pau.

Competeéncies académico-disciplinars, com ara, la capa-
citat per analitzar les implicacions educatives de les
tecnologies de la informaci6 i la comunicacié. Ana-
litzar 1 desenvolupar els objectius, continguts curricu-
lars 1 criteris d’avaluacié de 1’educaci6 infantil.
Coneixer el desenvolupament evolutiu i les necessitats
dels infants en la primera infancia.

Competeéncies professionals relacionades amb la capaci-
tat per abordar I’aprenentatge de llengiies en contex-
tos multiculturals 1 multilingiies, aixi com també la
capacitat per comprendre, parlar i escriure en llengua
anglesa. La capacitat de creacio, interpretacio 1 apre-
ciacio de les arts i les tecnologies associades com ins-
truments de comunicacio no verbal. La capacitat per
dissenyar, organitzar i avaluar contextos d’aprenen-
tatge atenent la diversitat dels infants, la igualtat de
genere, 1 el respecte als drets humans. La capacitat per
reflexionar 1 investigar sobre la practica educativa
amb la finalitat de millorar la tasca docent i promoure
projectes innovadors.
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Totes aquestes competencies es treballen des de les di-
ferents mateéries que es desenvolupen al llarg dels qua-
tre cursos. Aquestes materies es classifiquen i
s’ordenen de la seglient forma:

Materies sociopsicopedagogiques (Formacio Basica
amb un total de 102 credits)

- Modul de planificaci6 i organitzacio de processos
educatius.

- Modul d’estrategies d’intervencié educativa en
I’etapa 0-6.

- Modul de processos de desenvolupament i apre-
nentatge a 0-6.

- Modul de societat, familia i escola.

Materies didactic-disciplinars (72 credits Obligatoris
112 credits Optatius)

- Modul de comunicacié 1 representacid des de
I’ambit lingtistic.

- Modul de comunicaci6 i representacié des de
I’ambit cientific.

- Modul de comunicacié i representacidé des de
I’ambit artistic.

Practicum:
- Practicum 0-3 1 3-6 (48 ).

- Treball de final de carrera (6 c).

Aquesta nova estructura permet mantenir i actualit-
zar materies que treballen continguts que ja exisitien
en els anteriors plans d’estudis, com ara Bases didacti-
ques i disseny curricular, Educacié inclusiva, Psicologia de
leducacio... 1 la incorporacié de noves materies que
pretenen donar resposta a les necessitats dels futurs
mestres 1 millorar el seu pla formatiu com per exem-
ple Desenvolupament i educacié socio-emocional en la pri-
mera infancia, La representacio escéncia a l'escola d’infantil,
Aprenentatge de la llengua en contextos multilingiies... A
més, un altre canvi significatiu ve produit per part del
practicum, ja que, entre altres coses, augmenta con-
siderablement el contacte i la feina dels alumnes amb
I’escola 1 aixi, tant a tercer com a quart curs, tendra
una durada semestral. Durant el primer periode es re-
alitzara a centres de 0-3 anys i en el segon periode a
I’etapa de 3-6 anys.
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Per aconseguir la competéncia de comprendre, parlar
i escriure en llengua anglesa el pla d’estudis d’educa-
ci6 infantil ofereix la possiblitat de cursar dues mate-
ries optatives o bé, si I'alumnat no compta amb la
titulacidé que ho acrediti, demostrar-ho a partir d’'un
examen que periodicament la UIB convocara per a
tot ’alumnat que cursa algiin grau, amb el qual s’a-
credita el nivell B2.

5. ELABORACIO DEL PLA D’ESTUDIS
DEL GRAU EN EDUCACIO PRIMA-
RIA

La descripci6 del procés d’elaboraci6 del pla d’estudis
en Educacio Primaria ens duu, en primer lloc a refe-
rir-nos a la professié de Mestre/a en Educaci6 Infan-
til 1 en Educacié Primaria, en termes de professions
regulades, 1 per tant, el requeriment, en el seu exercici
del corresponent titol oficial de Grau. El titol de Grau
en Educacié Primaria fou regulat per la Ordre
ECI/3857/2007, de 27 de desembre, on s’establien
definitivament els requisits per a la verificacié dels ti-
tols universitaris oficials que habilitaven per a I’exer-
cici professional esmentat.

L’educacio6 primaria s’estructura en el sistema educa-
tiu espanyol com una etapa obligatoria (de 6 a 12
anys), essent la seva finalitat la contribucio al desen-
volupament personal, intel-lectual i social de la po-
blaci6 escolar mitjangant els  processos
d’ensenyament-aprenentatge de contingut cientific,
matematic, lingiistic, social, étic, artistic, psico-motor
itecnologic; d’aqui que els mestres d’educacid prima-
ria hagin de poder implementar adequadament
aquests processos, segons el que marca la Llei Orga-
nica d’Educacié (LOE) de 2006, 1 per aixo caldra ad-
quirir la formacié académica, teorica i1 practica que
garanteixi la seva professionalitzacio a través de la
formacio inicial que representa el titol.

Amb l'objecte de dissenyar un pla acadéemicament co-
herent i socialment pertinent, la Comissi6 per a I’E-
laboracié i Disseny (CED) del Grau en Educacid
Primaria, constituida amb la representacié de profes-
sorat de diferents departaments universitaris (Peda-
gogia Aplicada i Psicologia de I'Educacio; Pedagogia
i Didactiques Especifiques; Filologia Catalana i Lin-
giistica General; 1, Filologia Espanyola, Moderna 1
Llatina) a més d’alumnes i personal d’administracid

La formacié inicial del mestre en la Facultat d’Educacié
de la Universitat de les Illes Balears

i serveis’, va realitzar un seguit de consultes a partir
de referents externs i interns. Aixi, i de forma sinte-
titzada:

— Referents i consultes externes:

» Documentacid escrita: el Llibre Blanc del titol de
Magisteri; les diverses normatives i resolucions minis-
terials de I’Estat Espanyol en materia universitaria
(Resolucio 22012, de 17 de desembre de 2007; Ordre
ECI1/3857/2007, de 29 de desembre; RD 1393/2007,
de 29 d’octubre); I'informe d’avaluacio externa de les
titulacions de Mestre, 2004, dut a terme per I’Agéncia
de Qualitat Universitaria de les Illes Balears
(AQUIB); la Ley Organica de Educacion (LOE); el Cur-
riculum d’Educacié Primaria de la Comunitat Auto-
noma de les Illes Balears; entre d’altres.

* Consultes a la Conselleria d’Educaci6 i1 Cultura
del Govern de les Illes Balears. Des dels inicis es va
crear una comissio mixta entre la UIB 1 dita conselle-
ria, amb ’objecte de mantenir un procés informat
sobre el desenvolupament de la proposta de pla d’es-
tudis; amb especial incidéncia en tematiques com les
vinculades als periodes de practiques externes, les
competéncies en llengua catalana, la proposta de
mencions, etc.

* Consultes a professionals de I’educacié primaria
dels nostres centres: membres d’equips directius, tu-
tors 1 tutores, mestres de distintes especialitats de pri-
maria, mestres de suport i, assessors/es de Centres de
Professorat 1 Recursos; amb I’objecte de debatre te-
matiques com competencies, perfils d’actuacid pro-
fessional, pertinenga en relacié a 1’establiment de
mencions, organitzacio de practiques externes, etc.

— Referents i consultes internes, a titol d’exemple, cal des-
tacar el segiient:

» Acord Normatiu de la UIB, de 2008, d’aprovacio
del Reglament d’Ordenacié dels Ensenyaments Uni-
versitaris de Grau. S’establia la configuracio de les
Comissions, al temps que orientava sobre les consul-
tes internes (periodes de difusio, alegacions, revisio 1
aprovacio) 1 externes a desenvolupar durant el procés.

* Consultes a representants de departaments (Filo-
sofia 1 Treball Social; Matematiques; Ciéncies Histo-

5. Seguint les indicacions establertes per part del rectorat de la UIB, d’acord amb el reglament d’ordenacié dels ensenyaments universitaris de grau en

aquesta universitat.
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riques 1 Teoria de les Arts; Ciéncies de la Terra; 1, Bio-
logia) amb docéncia en els estudis d’educacio prima-
ria, 1 que no es constituien en membres permanents
de la CED; amb I’objecte d’analitzar la proposta de
competencies, moduls 1 possibles assignatures.

 Consultes 1 reunions de coordinacio, de forma
permanent, amb la direccio de la CED per a ’elabo-
racio del Grau d’Educacié Infantil; amb la finalitat
d’acordar processos comuns, com per exemple la de-
finici6 de determinades materies, la seva temporali-
tat,...

5.1. BREU DESCRIPCIO DE L’ESTUDI

Pel que fa a la professié de mestre, la societat actual
demana professionals qualificats que no sols sapiguen
ensenyar coneixements, sin6 que en la seva forma
d’ensenyar transmetin uns valors i unes actituds. Aixi,
a grans trets, I’alumnat haura d’adquirir:

- Competeéncies transversals que inclouen competen-
cies instrumentals, personals 1 interpersonals i sis-
témiques.

- Competeéncies socio-psico-pedagogiques relacionades
amb I’aprenentatge i desenvolupament de la per-
sonalitat, els processos 1 contextos educatius i la
societat, familia 1 escola.

- Competencies didactico-disciplinars relacionades amb
la didactica 1 els coneixements especifics de les di-
ferents arees curriculars de primaria: ciéncies ex-
perimentals; ciéncies socials; matematiques;
educacio musical, plastica i visual; educacio fi-
sica; 1, llengiies (catala, espanyol i angles; amb
I'objecte d’obtenir la competeéncia lingiiistica ex-
igida per a I’exercici de la professié de mestre/a
en la Comunitat Balear, equivalent al nivell C1 en
llengua espanyola i en llengua catalana; i el nivell
B2, en el cas de la llengua anglesa).

- Finalment, ’alumnat també haura d’assolir unes
competéncies practiques relacionades amb totes les
indicades anteriorment.

Aquests grans blocs competencials es treballaran en
el conjunt del pla d’estudis, estructurat tal i com s’in-
dica:

A. Blocs (3), moduls (10) i materies (18):

a. Bloc de formacio psicosociopedagogica:
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o Modul d’aprenentatge i desenvolupament
de la personalitat. Materies:

* Desenvolupament de la personalitat 1
processos d’aprenentatge.

Dificultats d’aprenentatge.
* Audicio i llenguatge.

o Modul de processos i contextos educatius.
Materies:

» Fonaments curriculars i organitzatius.

» Bases teoriques, historiques 1 institucio-
nals.

o Modul de societat, familia 1 escola. Mate-
ries:

e Societat 1 educacio.

» Societat de la informacié i el coneixe-
ment.

b. Bloc didactico disciplinar:

o Modul de ciéncies experimentals. Mateéria:
 Ciéncies experimentals.

o Modul de ciencies socials. Materia:
+ Cieéncies Socials.

o Modul de matematiques. Materia:
+ Matematiques.

o Modul de llengiies. Mateéries:

» Lectura i escriptura (llengua catalana i es-
panyola).

+ Llengua catalana.
* Llengua espanyola.
» Llengua anglesa.

o Modul d’educacié musical, plastica i visual.
Materia:

* Educacié musical, plastica i visual.
o Modul d’educacio fisica. Matéria:
» Educacio fisica.
b. Bloc de practicum:
o Modul de practiques escolars. Materies:
 Practiques escolars.

» Treball fi de grau.
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B. Assignatures (70): el conjunt de materies indicat L’esmentat interés en una formacio generalista pro-
préviament, distribuit en un total de 70 assignatu- moguda per aquesta titulacio, seria una de les grans
res, classificades en: difereéncies que presenta el titol de Grau respecte a les

especialitzacions existents en els plans d’estudis an-

teriors; aixi com també el notable increment en rela-

b. Assignatures de caracter obligatori. ci6 al nombre total de credits dedicats a la realitzacid

de practiques externes, a partir del 3r any de la titula-

cio.

a. Assignatures de formaci6 basica.

c. Assignatures optatives, vinculades a les dife-
rents mencions.

d. Assignatures de practiques externes en els di-
ferents cicles de ’educaci6 primaria, i altres
vinculades a cada una de les mencions.

6. SINTESI

C. Mencions (7): Les diferents comissions (CED i
CADE) responsables d’elaborar la proposta d’es-
tudis, juntament amb la Conselleria d’Educacio 1
Cultura del Govern de les Illes Balears, es varen
mostrar d’acord en la proposta de crear mencions
qualificadores, de 30 credits europeus (12 credits
comuns per a tothom, i altres 18 credits especifics
de mencio), en qualitat d’itineraris formatius de
grau, des del disseny d’un pla d’estudis en el que
s’emfatitza la formacioé generalista.

Sintetitzant les aportacions realitzades en aquest ar-
ticle, podem indicar que la formaci6 inicial del mes-
tre, tant en 'etapa d’infantil com en la de primaria,
progressivament ve donant resposta a les demandes
sorgides tant a nivell social com dels propis professio-
nals, 1 en definitiva, sorgides de la comunitat educa-
tiva. D’aquesta manera, s’ha aconseguit augmentar
la durada dels estudis, igualant-se a la resta de graus
universitaris; oferir una formacié generalitzada amb
a. Menci6 orientacid i accio tutorial. la intenci6 de queé el mestre pugui respondre a les ne-
cessitats derivades del seu dia a dia a ’aula i en el cen-
tre en general. En aquest sentit, el pla d’estudis té com
¢. Menci6 audici6 i llenguatge. un dels eixos principals assolir les competéncies pro-
fessionals abans indicades, a més d’apropar ’escola
als processos de formacio inicial, consolidant 1 aug-
e. Menci6 llengua estrangera (angles). mentant els espais de practiques que permetin als fu-
turs mestres interaccionar amb professionals de
I’educacid i aixi contribuir a un millor coneixement
g. Menci6 educacié musical 1 artistica. de la realitat escolar.

b. Menci6 suport educatiu.
d. Menci6 tecnologia educativa.

f. Menci6 educacio fisica.

4
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Resum

Hi ha unanimitat a afirmar que la formacié del pro-
fessorat és un factor decisiu en la millora de I’educa-
ci6. El certificat d’aptitud pedagogica (CAP), requisit
per accedir a I’ensenyament secundari, es manté fins
fa poc temps, quan el canvi en la formacié inicial re-
vestia especial urgéncia en aquest tram educatiu ja fa
dues decades. Al text que segueix s’exposen: les ca-
racteristiques del CAP; les mancances d’aquesta for-
macio a mesura que el nostre sistema educatiu es va
transformant; els intents de canvi cap a un altre model
formatiu; 1, per acabar, I'estructura de 1’actual Master
en Formacio del Professorat. En tltima instancia, es
plantegen algunes quiestions per a la reflexio.

Paraules clan
Professorat d’educacio6 secundaria, formacio del pro-

fessorat, recorregut historic, Certificat d’ Adaptacid
Pedagogica, Master en Formaci6 del Professorat.

Resumen

Hay unanimidad en afirmar que la formacion del pro-
fesorado es un factor decisivo en la mejora de la edu-
cacion. El Certificado de Aptitud Pedagogica (CAP),
requisito para acceder a la ensefianza secundaria, se
mantiene hasta hace poco tiempo cuando el cambio
en la formacidn inicial revestia especial urgencia en
este tramo educativo ya hace dos décadas. En el texto
que sigue a continuacion se exponen: las caracteristi-
cas del CAP; las carencias de esta formacion a me-
dida que nuestro sistema educativo se va
transformando; los intentos de cambio hacia otro mo-
delo formativo; y, para acabar, la estructura del actual
Master en Formacion del Profesorado. En tltima ins-
tancia se plantean algunas cuestiones para la refle-
xion.
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profesorado, recorrido historico, Certificado de Adap-
tacién Pedagogica, Master en Formacion del Profe-
sorado.

Abstract

There is unanimous agreement that teacher training
is a decisive factor in improving education. The Pe-
dagogical Aptitude Certificate (CAP in Spanish), a
requisite for teaching secondary school, has been
maintained until recently, although the change in in-
itial training has been especially urgent in this area of
education during the past two decades. The paper

1. INTRODUCCIO

La implantacié del Master en Formacio6 del Professo-
rat el curs académic 2009-2010 fou la resposta a una
necessitat plantejada des de feia molts anys. En efecte,
podem dir que la formacio6 inicial del professorat
d’ensenyament secundari era una important assigna-
tura pendent al nostre pais, ja que els canvis socials,
economics, culturals, legislatius i del mateix sistema
educatiu, com també els nous coneixements 1 propos-
tes provinents del camp psicopedagogic i didactic, ex-
igien una formacid ben diferent de la que rebia el
professorat d’aquest nivell des dels anys setanta.

Convé comengar afirmant que la formacio inicial del
professorat no és la «panacea» per a la millora de les
practiques educatives, ates que altres factors de tot
ordre expliquen la complexitat, la problematica 1 els
deficients resultats, comparativament parlant, del nos-
tre sistema educatiu. El context en que es desenvo-
lupa I’educacio es troba en continu canvi, i aixo
determina una necessitat d’actualitzacio i adaptaciod
continues. En aquest sentit, tot 1 la gran importancia
de la formacio inicial del professorat, de secundaria
en aquest cas, es tracta només del punt de partida
d’un procés de desenvolupament professional que
hauria d’abastar, mitjangant la formacié permanent,
tota la vida del docent. Empero, relativitzar la impor-
tancia de la formaci6 inicial no significa en absolut
menystenir-la, ja que el seu paper és clau:

“...la transformacion de la formacion inicial y los
sistemas de seleccion, incorporacion y adscripcion
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describes the characteristics of the CAP; the gaps in
this training that have surfaced as our education
system has been transformed; the attempts to change
to another training model and, lastly, the structure of
the current Master’s in Teaching Training. To con-
clude, several questions are posed for reflection.

Keywords

Secondary school teachers, teacher training, historical
background, Pedagogical Aptitude Certificate, Mas-
ter’s in Teacher Training.

de docentes a centros escolares con la pretension
de formar equipos coherentes y profesionales pre-
parados, se convierte, a nuestro entender, en la
prioridad mas destacada, pues se encuentra en la
base que condiciona el desarrollo satisfactorio del
resto de las propuestas sugeridas” (Pérez 1 Sola,
2003, 82).

Cal recordar que el professorat de secundaria ha vis-
cut i viu amb més intensitat les transformacions pro-
piciades per les diferents reordenacions del sistema
educatiu, ja que els canvis estructurals regulats per la
LOGSE (1990) han afectat sobretot aquesta etapa
educativa, per tal com 1’obligatorietat s’ha estes fins
als 16 anys (abans arribava fins als 14) amb [’establi-
ment d’uns estudis de caracter comprensiu, I’'ESO,
entre els 12 1 els 16 anys. Es genera, aixi, un incre-
ment de I’alumnat i, alhora, un augment de la diver-
sitat present a l’aula, per a 'atenci6 de la qual el
professorat no es troba, majoritariament, preparat i/o
no disposa de recursos suficients. Es tracta, a més,
convé no oblidar-ho, d’una franja d’edat en que es
concentren les dificultats educatives propies de I’ado-
lescencia.

Aquests canvis s’han superposat a altres d’indole so-
cial propis del nostre temps, als quals fa uns quants
anys ja es referia Esteve (1999): noves responsabilitats
docents, incidéncia dels mitjans de comunicacio,
abandonament de la responsabilitat educativa fora de
I’escola, requeriments d’una societat pluricultural... I
a aquests factors hi hem d’afegir la importancia de les
tecnologies 1 la fractura economicosocial que carac-
teritza, entre d’altres, I’ordre mundial.
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En tot cas, reiterem que la formacio inicial del pro-
fessorat és només un dels elements que poden impul-
sar la millora de la qualitat de ’ensenyament, sempre
que vagi acompanyada d’una politica educativa que
doni suport a aspectes com ara: canvis en 1’organit-
zaci6 dels centres, millora de les condicions de treball,
sistemes de suport i assessorament adients, dotacio
adequada d’equipaments i de recursos didactics, im-
plicaci6 i compromis de tota la comunitat educativa,
etc. I, com ja s’ha dit, una formacié adequada al llarg
de la vida professional del docent.

Fets els aclariments anteriors, en els apartats que se-
gueixen ens referirem a dos moments importants de
la formacio inicial del professorat de secundaria: el
passat, abans de la implantacio del master en forma-
ci6 del professorat; el present, en ple procés d'implan-
tacio del master; i per acabar, farem unes quantes
reflexions amb la mirada al futur.

2. ANTECEDENTS.
RANTA ANYS DE CAP

QUASI QUA-

De manera progressiva i en funcio dels canvis socials,
politics, economics 1 educatius del nostre pais es va
donant importancia a la formacioé dels docents, ja que
hi ha un acord generalitzat que la millora de Iense-
nyament depen, en gran mesura, de la qualitat pro-
fessional dels ensenyants.

El procés que ha conduit a I’actual sistema de forma-
ci6 inicial del professorat de secundaria té el seu ori-
gen en la Llei 14/1970, de 4 d’agost, general
d’educacio i1 financament de la reforma educativa
(LGE). Es tracta d’una llei que, malgrat el moment
en que apareix, va suposar un gran avang perque s’hi
féu esment per primer cop de les condicions que ha
de reunir el professorat de secundaria, les quals afec-
ten també la formacid. Préviament, el Llibre Blanc
(La Educacion en Espaiia. Bases para una Politica Educa-
tiva, 1969) ja assenyalava, com un dels problemes ba-
sics del sistema educatiu espanyol, una formacié del
professorat molt polaritzada en els coneixements
cientifics 1 especialitzats.

2.1. El certificat d’aptitud pedagogica (CAP)

La LGE estableix com a requisit, a I’article 102, una
titulacié minima per al professorat de batxillerat 1
agregats d’escoles universitaries, la qual haura de ser
de llicenciat, enginyer o arquitecte. Aixi mateix, con-
creta que ha de tenir, com a condici6 per a ’accés a
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la professio, una formacio pedagogica que anira a car-
rec dels Instituts de Ciéncies de I’Educacié (ICE) i
que s’obtindra mitjangant uns cursos intensius; d’a-
questa condicio en queden exempts els titulats univer-
sitaris en Pedagogia.

Les caracteristiques generals d’aquests cursos es re-
gulen un any després de la LGE amb 1’Ordre de 8 de
juliol de 1971. A 'apartat primer, el Ministeri disposa
que la formacié pedagogica que impartiran els ICE
es desenvolupara en dos cicles, com a minim de 150
hores cada un:

a) El primer cicle, que ha de procurar un equilibri
entre la formacié pedagogica general i les didac-
tiques de les disciplines corresponents, sera de ca-
racter teoric i fara referéncia a les tematiques
seglients: principis, objectius i problematica de 'e-
ducacié en els seus aspectes psicologics, sociolo-
gics 1 historics; tecnologia i sistemes d’innovacio
educativa; didactiques especials.

b) Elsegon cicle, de caracter practic, ha de consistir
en I'exercici de la tasca docent als centres que de-
terminin els ICE i sota la supervisio del professo-
rat tutor que designin.

La superaci6 positiva dels dos cicles donara lloc a
I’obtencid del «certificat d’aptitud pedagogica» (el tan
conegut CAP).

Pel que fa al professorat de Formacié Professional,
surt una normativa especifica, I'Ordre de 25 de maig
de 1972. La capacitacié pedagogica té la mateixa base
que per al professorat de batxillerat amb algunes es-
pecificitats. El primer cicle ha de ser de 100 hores de
durada i no s’hi impartiran didactiques especials; al
segon cicle, de caracter teoricopractic i de 80 hores,
s’han de simultaniejar les didactiques especials amb
les practiques docents.

Aixi les coses, el professorat de batxillerat 1 de For-
macio Professional es veu sotmes a una formacio en
part similar perd amb una distincié quantitativa,
nombre d’hores, que d’alguna forma ja ens indica el
diferent tracte i reconeixement d’ambdds nivells edu-
catius.

Perd no només aixo: tot i que el CAP suposa un pas
important en la formacio6 del professorat, tal com ex-
plicitavem a la introduccid, pateix un mal des dels
seus inicis: la desvinculacio entre la formacié cienti-
fica que s’adquireix a les universitats i la formacio pe-
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dagogica que s’ha d’assolir amb posterioritat a la con-
secuci6 dels titols respectius 1 que quedara en mans
dels ICE. Es tracta del que els experts anomenen un
«model seqiiencial», ja que la formacio cientifica s’ad-
quireix en primer lloc i de forma totalment desvincu-
lada de la formacid psicopedagogica i didactica. A
més, tota aquesta formacio té un caracter eminent-
ment teoric, desconnectada de la practica als centres
docents. En aquest model es prioritza «saber» per
sobre de «saber ensenyar»; un enfocament, per cert,
I’error del qual encara no s’ha resolt satisfactoria-
ment.

El requeriment d’haver de cursar el CAP, juntament
amb una dotacié sempre insuficient i una escassa
atencio a aquest curs, fa que els ICE programin la for-
macio sota diferents modalitats: curs intensiu, de cap
de setmana, a distancia, etc., cosa que dona lloc ben
aviat a una reducci6 d’hores 1 a una disparitat d’exi-
gencies. Per altra part, aquest plantejament possibilita
que molts alumnes, insuficientment motivats, a vega-
des sense cap intencio de dedicar-se a la doceéncia,
facin el CAP com a precauci6 per poder accedir a la
doceéncia en cas de necessitat. Aquesta situacio s’a-
greuja en admetre la incorporacié d’alumnat de dar-
rer any de carrera per a ’obtencio del certificat
(Castillejo, 1982).

Des de bon principi, seran molts els que posaran en
evidencia els errors i insuficiéncies del «<model CAP»
ide la seva posada en practica: aixi, és rellevant asse-
nyalar la critica que en va fer Castillejo (1982) una de-
cada després de I'inici del CAP. L’autor parla de dos
nivells pel que fa a ’exigéncia legal del certificat d’ap-
titud pedagogica: per una banda, «inexcusable» per
accedir al cos docent de I’Estat 1, per una altra banda,
«valorable» per a ’ensenyament privat, a judici del
qui contracta. En conseqiiéncia, aixd dona lloc a una
série de situacions (Castillejo, 1982, 47):

- Els previsibles intents de no «exigibilitat», que do-
naren el seu fruit, ja que el Ministeri allibera els
titulats, o els qui estaven en vies de titulacio, que
haguessin cursat o estiguessin cursant plans d’es-
tudis aprovats amb anterioritat a la Llei.

- La convalidacié del CAP per practica docent.

- Lainutilitat (a efectes legals) per a I’ensenyament
privat, cosa que gradualment ha provocat un nul
interés per aquests candidats i professorat. Sols
serveix perque s’exigeix per «opositar». Ha perdut
tot valor formativoprofessional.
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- Un incentiu, que ha actuat com a negatiu per als
aspirants de la docencia oficial. E1 CAP, pot asse-
gurar-se, constitueix un lamentable requisit que
s’ha de complir.

El mateix autor denunciava també els efectes d’aquest
model sobre les practiques docents, que es veuen re-
duides perque els tutors dels centres, que son fona-
mentals en el procés de formacié inicial, no rebien
gratificacié economica o bé aquesta era infima.

Certament, el CAP ha anat millorant des dels seus
inicis fins ara fa dos anys de la seva extinci6 a la co-
munitat autonoma de les Illes Balears, moment en
que s’implanta el Master en Formacio del Professo-
rat. Pero tot 1 els considerables esforgos realitzats per
I'ICE, i tenint en compte que el curs per a I’obtencio
del CAP era I'inica formacid pedagogica i didactica
que rebien els futurs docents de secundaria, no s’a-
consegui elevar la qualitat de la formacio fins a un ni-
vell acceptable.

A manera de sintesi, podem dir que hi ha quatre as-
pectes que caracteritzen el llarg recorregut del CAP:

1) Els titulats universitaris, i més quan les xifres de
Iatur son alarmants, es plantegen la possibilitat
de dedicar-se a la docencia, la qual cosa fa que
augmenti la demanda de places per fer el CAP 1
que es produeixi la consegiient massificacio.

2) Any rere any es multipliquen els grups, 1 aixo té
consequiéncies en la planificacio global del curs,
en la contractacié de professorat, en I'as d’espais
apropiats, en I'adequada selecci6 dels tutors de
practiques dels centres, etc. La limitacié de pres-
supostos 1 1’escassa consideracié de la importan-
cia del CAP per part de les administracions
determina una manca de professionalitzacio i de
cohesio6 de I'’equip docent que 1'ha d’impartir.

3) Tot plegat fa que la formacié pedagogica es vegi
minvada, perque hi ha un excés d’alumnes que
provenen de diferents estudis universitaris;
aquesta situacié comporta una exigencia minima
a I’alumnat quant a la consecuci6 dels objectius;
i per altra part, cal dir que les classes presencials
sOn massa poques.

4) La durada breu del CAP, juntament amb ’adop-
ci6 d’'un model seqiiencial de formacio, com s’ha
comentat abans, determina una escassa relacid
entre la teoria i la practica 1 el descredit d’aquest

o
‘INNOV n.2,2011, pag. 102

http://www.innovib.cat/ ISSN 2172-587X

Recursos i Recerca Educativa de les Illes Balears.



Albert Catalan Fernandez
Dolors Forteza Forteza

sistema de formaci6 del professorat de secunda-
ria.

2.2. El Titol d’Especialitzacié Didactica (TED)

Amb I'aprovacio de la Llei 1/1990, d’ordenacio ge-
neral del sistema educatiu (LOGSE), es produeix una
reforma important de ’educacioé que afecta totes les
etapes i es replanteja, també, la formacio del profes-
sorat en consonancia amb la nova reestructuraci6. En
aquesta llei es parla, de manera explicita, de la relacid
entre la millora de la qualitat de ’ensenyament i la
qualificacio i formaci6 del professorat (titol IV). El
titol I diu que per impartir doceéncia a ’educacio se-
cundaria obligatoria (ESO), al batxillerat i a la For-
maci6é Professional, sera necessari, a més de la
titulacid corresponent, estar en possessio d’un titol
professional d’especialitzacié didactica, el qual s’ob-
tindra mitjancant la realitzacié d’un curs de qualifi-
cacio pedagogica (CQP), d'un any académic com a
minim de durada, que ha d’incloure un periode de
practiques docents.

No obstant aixo, des de I’aprovacié de la LOGSE
s’hauran d’esperar uns quants anys per que el Govern
reguli les condicions i els aspectes generals de la for-
maci6 del professorat de secundaria. El Reial decret
1692/1995 marca 'inici d’aquesta regulacio.

El decret posa émfasi en tota una série de considera-
cions: el CQP és eminentment professionalitzador;
per aquest motiu la integracio entre la formacio teo-
rica i la formacid practica ha de ser la caracteristica
essencial del curs; el practicum s’ha de veure com a
component formatiu vertebrador; s’ha de vincular
I’ensenyament a les universitats i a les institucions do-
cents. Per una altra part, es fixen els punts seglients,
entre d’altres:

- La carrega lectiva no pot ser inferior a 60 credits
(10 hores lectives per crédit) ni superior a 75.

- El temps previst per impartir el curs no sera infe-
rior a un any academic.

- Elbloc teoricopractic ha de tenir 40 credits de car-
rega minima, i quant al bloc de practicum, de 15
crédits, almenys 10 s’han de dur a terme als cen-
tres de manera tutoritzada.

- Els cursos per a I’obtencid del titol d’especialitza-
ci6 didactica estaran implantats amb caracter ge-
neral a partir de I’any académic 1999-2000.

Tal com esmenten Catalan et al. (2003), hi ha sem-
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blances i diferéncies entre el CAP i el CQP. Respecte
a les diferéncies: la durada del curs, que no sera infe-
rior a un any académic, i la consideracio de les prac-
tiques docents com a eix al voltant del qual
s’organitza la formaci6 teodrica i practica. En relacio
amb les semblances, cal destacar: la formacio seqiien-
cial (en ambdés cursos es realitza després d’obtenir
un titol universitari de llicenciat, enginyer, etc.), I’es-
tructura dels ensenyaments en un bloc de formacio
psicopedagogica i un altre per aprofundir en les di-
dactiques especifiques, i el plantejament de la practica
professional tutoritzada.

El CQP es va implantar en molt poques comunitats
autonomes, i la nostra no va ser una excepcioé. Els re-
iterats ajornaments del Ministeri d’Educacio pel que
fa a ’obligatorietat generalitzada del TED fou una de
les causes que en bloquejaren la posada en marxa.

A les Illes Balears, la Conselleria d’Educaci6 i Cul-
tura va encarregar, en el marc del conveni entre la
Conselleria i la UIB, el disseny del pla d’estudis del
CQP a una comissi6 paritaria formada per 26 mem-
bres, professors d’ensenyament secundari i professors
de la Universitat, sota la coordinacié d’un professor
de secundaria. Aquesta tasca comenga un poc abans
de la publicacié de la Llei organica 10/2002, de 23
de desembre, de qualitat de 'Educacié (LOCE), la
qual preveu «noves orientacions sobre la formacio ini-
cial del professorat de secundaria, en gran part dife-
rents de les recollides a la LOGSE 1 el Reial decret
1692/95» (Catalan et al., 2003, 8); a més, el marg de
2003 s’aprova el Reial decret 325/2003, que regula el
titol professional d’especialitzacié didactica 1 modi-
fica I’anterior reial decret. Arran d’aixo, la comissid
haura de fer equilibris per desenvolupar una proposta
que s’atingui a la legislacio vigent perd que mantingui
els principis fonamentals 1 imprescindibles per cons-
truir un model de formacio inicial d’acord amb les
funcions que ha de desenvolupar un professor de se-
cundaria.

Aquesta comissid va elaborar un projecte complet
aprofundint en els aspectes organitzatius i en el des-
envolupament de les Didactiques Especifiques. Mal-
grat els esforgos, a les Illes Balears tampoc no es va
posar en marxa aquest model, entre altres coses per-
que la LOCE, sortadament, es veu interrompuda amb
un canvi politic de govern i s’aprova, més tard, una
nova llei (la LOE, 2006). Aixi, el CAP perviu fins a
I’extinci6 definitiva I’any 2009.
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3. EL MASTER EN FORMACIO DEL
PROFESSORAT

La tan esperada i demanada reforma de la formacio
inicial del professorat d’ensenyament secundari s’em-
marca en un procés de reforma global que afecta tots
els paisos de la Unio Europea. El Consell Europeu de
Lisboa (marg de 2000) es fixa com a objectiu prioritari
disminuir I’abandonament escolar prematur! i vetllar
perque almenys el 85% dels joves de 22 anys hagin
acabat els estudis secundaris superiors. Cal, doncs, re-
formular la formacio6 del professorat, el qual a la pri-
mera decada del segle XXI ha de fer front a nous
reptes per als quals no té la formacio ni les estratégies
adequades.

La reordenacio del sistema educatiu que suposa la
Llei organica 2/2006, de 3 de maig, d’Educacio
(LOE), afecta també la formacio del professorat, ja
que a 'article 100 estableix: «la formacio inicial del
professorat s’ajustara a les necessitats de titulacid i de
qualificacié requerides per I’ordenacio del sistema
educatiu. El seu contingut garantira la capacitacio
adequada per afrontar els reptes del sistema educatiu
i adaptar les ensenyances a les noves necessitats for-
matives». Aixi mateix, a I’article esmentat s’indica
que «per exercir la docéncia sera necessari estar en
possessio de les titulacions académiques correspo-
nents i tenir la formacio pedagogica i didactica que el
govern estableixi per a cada ensenyament», formacio
que ha de ser de postgrau, d’acord amb les especifi-
cacions de I’espai europeu d’educacio superior. En
aquest sentit, el Master en Formacio del Professorat
(MFP) s’adequa al perfil de professorat que disposa
la LOE (2006), pel que fa a la seva capacitacio i com-
peténcies formatives, les quals han de respondre a les
exigencies socials de comengament del segle XXT; re-
cull, per altra banda, les recomanacions de la Comis-
si6 Europea relatives als objectius educatius previstos
per a ’horitz6 temporal de ’any 2010, moment en
que s’espera haver aconseguit un significatiu desen-
volupament de les reformes dels sistemes educatius
europeus; respon a la reforma dels ensenyaments uni-
versitaris plasmada a la Llei organica 4/2007, de 12
d’abril (LOU) i, finalment, s’adequa al que estableix
el Reial decret 1393/2007, de 29 d’octubre, sobre I’or-
denaci6 dels ensenyaments universitaris oficials.

La formaci6 inicial del professorat
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Aquest master té una peculiaritat important: habilita
per a ’exercici d’una activitat professional regulada.
Per aquest motiu el Ministeri d’Educacio estableix
una série de requisits per a la verificacio dels titols
universitaris que habilitin per a 1’exercici de les pro-
fessions de professor d’educacioé secundaria obligato-
ria i batxillerat, Formacié Professional i ensenyances
d’idiomes: I’Ordre ECI/3858/2007, de 27 de desem-
bre.

Amb el master es pretén que els estudiants adquirei-
xin sabers professionals tenint en compte que la for-
maci6 inicial representa sols un estadi en el llarg
procés formatiu dels docents. I per comengar a cons-
truir el coneixement professional, I’alumnat:

- Ha de tenir referents practics que donin sentit a
la teoria; teoria que ha de sustentar les practiques.

- Ha d’adquirir competéncies per fer-se carrec d’un
grup o grups d’alumnes de diferents edats.

- Ha de ser competent per formar part d’un equip
docent per dur endavant un projecte comu.

- Ha de conéixer la identitat social i cultural de la
zona on exercira la seva professio i comprometre-
s’hi, tenint presents els requeriments d’una socie-
tat moderna, dinamica, diversa i molt tecnificada.

El disseny 1 elaboraci6 del pla d’estudis del MFP, a
carrec d’'una comissio de vuit persones representants
de les diferents facultats 1 presidida per la degana de
la Facultat d’Educacio, va suposar una ardua tasca
de revisié de documents, d’analisi de la realitat so-
cioeducativa a la comunitat autonoma de les Illes Ba-
lears, de reflexi6 sobre el model de formacio, de debat
amb agents externs (ocupadors, professorat d’educa-
ci6 secundaria, entitats, sindicats, associacions i or-
ganismes) i de consens en el si de la mateixa
universitat.

D’acord amb 1’Ordre ECI/3858/2007, de 27 de de-
sembre, el pla d’estudis preveu onze competencies ge-
nerals 1 un conjunt de competéncies especifiques
relacionades amb quatre vessants basics: (a) la doceén-
cia en unes arees determinades o materies; (b) la fun-

1. La comunitat autonoma de les Illes Balears se situa entre les que tenen un percentatge més alt de fracas escolar i d’abandonament prematur, abans d’a-

cabar I'ESO.
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ci6 de tutoria de ’alumnat; (c) el paper

: . ; ; ‘ CREDITS
de membres actius d’un equip docent 1 BLOC MODUL MATERIA ECTS
d’una comunitat educativa; (d) el desen-
volupament professional. 1.1 Aprenentatge i gJﬁéﬁlFigl'ue{n pélr’g ednq[ aS’[e-e

. desenvolupament de | C41C4Te: EPTSNENEDE 14
Segons el Reial decret 1397/2007, pot la personalitat p
S . la personalitat
sol-licitar I’accés al master qualsevol es-
tudiant que: 1.2.1 Caracteristiques
organitzatives i curri-
+ Tingui un titol universitari oficial es- culars de les etapesi |2
) : et dels centres d’ense-
panyol o un d’expedit per una insti- Genéric _ nyament secundari
tucio d’educacid superior de I’espai 1.2 Processos i con-
europeu. textos educatius 1.2.2 Processos i con- |
textos educatius
. Slg}ll tt';ulfat co(rilfolfme a.s1stemes e(iu- 1.2.3 Interaccié i con- 3
catlus”e ora de I'espai europeu d’e- vivéncia a l'aula
ducacié superior, sense necessitat
d’homologacié dels seus titols, una 1.3 Societat, familia i |1.3.1 Societat, familia i |5
vegada comprovat per la Universitat educacio educacio
que acrediten un nivell de formacié )
equivalent als corresponents titols 2.1.1 (’Jatala:.lle.ngu- )
universitaris oficials espanyols. atge d’especialitat
2.1 Complements
+ Estigui en possessié d"un titol oficial p.erlla la formaci6 dis- 5;1 2 CQT?'?TGM 3
de llicenciat, arquitecte o enginyer; ciplinaria éspecialita
diplor‘nat3 arquitecte técnic o engi- 2.1.3 Complement 3
nyer técnic. d’especialitat 2
L’'Ordre ECI 3858/2007 estableix una 2.2.1 Didactica especi-
série de requisits que cal esmentar: fica. Disseny i desen- 5
! ! : volupament curricular
. a I'area corresponent
- Els aspirants al master han d’acredi- |Especific _ .
tar el dorpini d’ung llengua estra- 2.2 Aprenentatge i %.2.2“/[|)Isaé:t||(:a lespec_l-
ngera equivalent al nivell B1 del marc ensenyament de les ICa. lvVietodologia | re
. . - "> |cursos en el procés
comu europeu de referéncia per a les materies correspo d’ensenyament i apre- )
llengiies; si no es pot acreditar aquest nents nentatge a 'area cor-
nivell, es pot fer una prova que sera responent
dissenyada i avaluada per 1’0rgan — -
competent que determini la Univer- 2.2.3 Didactica especi-
at fica. Avaluacio a l'area |5
siat. corresponent
- Igual que amb la llengua estrangera, 2-%,[|UY§,St_ngQié ?0' 2.3.1 Investigacio i in- 5
I’alumnat ha d’acreditar el nivell C1 centiiniclacloala .. 4006 educativa
. innovacio educativa
de llengua catalana o, si no, ha de su-
perar una prova de nivell correspo- 3.1 Practiques en 3.1.1 Practiques en 14
nent. centres docents centres docents
Practicum . .
El MFP, de 60 crédits ECTS, s’estructura 3.2 Treball de fide |3.2.1 Treball de fi de 6
. . .. . master master
en blocs, moduls 1 materies o assignatu-
res, amb la distribuci6 reflectida al qua- |TOTAL CREDITS 60

dre segiient.
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Figura 1. Master en Formacio del Professorat. Pla d’estudis
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Finalment, al curs académic 2009-2010 es posa en
marxa el MFP després de quasi quaranta de CAP.
Sens dubte, suposa una millora important en la for-
macié del professorat, perd aquesta millora tan ne-
cessaria com desitjada sera menys profunda del que
caldria haver esperat: condicionants varis impediran,
d’alguna manera, fer-ne un replantejament de fons.

4. UNES QUANTES REFLEXIONS FI-
NALS

Ja hem vist amb anterioritat que la reforma de la for-
macio inicial del professorat d’ensenyament secun-
dari obeeix, en gran part, a la construcci6 de I'espai
europeu d’educacio superior (EEES), que té els inicis
en la Declaracio de Bolonya de 1999. No és el mo-
ment d’estendre’ns en els encerts i desencisos de la re-
forma, pero si que volem posar de manifest algunes
questions per, si més no, incitar a la reflexio.

Hi va haver moltes veus critiques al voltant de la re-
forma universitaria, critiques de tota indole, per part
d’alumnat i professorat, que no varen impedir que el
procés tirés endavant malgrat I’eslogan «cost cero»,
I’excessiva burocratitzacid, les tensions departamen-
tals 1 entre facultats, etc. E1 MFP fou també objecte
de critiques i la seva posada en marxa fou precipitada
a causa de la lenta i tardana acreditacio del titol per
part de TANECA, entre altres coses.

S’ha valorat positivament la supressié definitiva del
CAP, encallat en la Llei general d’Educacié de 1970,
malgrat les millores establertes en diferents moments
de la seva supervivencia. No obstant aixo, les condi-
cions a I’hora d’iniciar la implantacié del master no
foren gens favorables. D’acord amb Vilches i Gil-
Pérez (2010), a la precipitacid ja esmentada cal afe-
gir-hi altres circumstancies desavantatjoses:

a) Anteposicio d’interessos economicistes i corpora-
tivistes a criteris d’idoneitat en I’assignacio de la
docencia.

b) Defectuosa organitzaci6 del practicum.

¢) Escastemps per a la realitzaci6 del treball de fi de
master.

4
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d) Abseéncia generalitzada de les necessaries inver-
sions.

Per altra part, hi ha altres circumstancies que poden
empitjorar la qualitat de la formacio; en temps de
«crisi», reclutar estudiants torna primordial, amb la
conseglient massificacio i, per tant, perdua de quali-
tat; per altra banda, el MFP, comparat amb altres
masters professionalitzadors, té un alt grau d’ocupa-
bilitat, la qual cosa fa que un percentatge elevat d’a-
lumnes opti per aquesta formacié de postgrau sense
I'interés necessari pel que s’ha d’aprendre i com s’ha
d’aprendre (Vinao, 2008-2009).

Queda un llarg cami per recorrer, el tan esperat i de-
sitjat canvi en la formacio inicial té el perill de con-
vertir-se en el mateix que ja teniem i, si més no, en
quelcom ben semblant. La qualitat d’un programa de
formacié «no resideix en la quantitat de continguts
sino en la seva rellevancia per al curriculum escolar i
I’ensenyanca, en el grau d’articulacié i1 coheréncia
que aconsegueixi entre els distints components (con-
tinguts, metodologies, teoria i practica)» (Escudero,
2009, 87). I d’aqui el repte fonamental: la necessaria
coordinacio entre els formadors, entre la teoria i la
practica, entre les instancies universitaries 1 els res-
ponsables de la politica educativa, entre el professorat
universitari 1 el professorat de secundaria, per poder
oferir, més enlla de "acumulaci6 de disciplines, una
proposta formativa no fragmentada que prevegi apre-
nentatges, com manifesta Escudero (2009), de carac-
ter cognitiu, personal, social i étic.

Per als propers anys cal esperar una avaluacié acu-
rada del master que il-lumini la millora del pla d’es-
tudis, de 'organitzacid, del professorat que imparteix
docencia, 1 que informi sobre els estudiants que hi ac-
cedeixen. Aixi mateix, s’haura d’esperar una modifi-
cacio en I’accés al cos docent, 1 un replantejament de
la supervisi6 del professorat novell. El canvi en la for-
macid, que ja va néixer amb un seguit d’entrebancs,
requereix també abordar, amb profunditat, una trans-
formacio en el sistema d’oposicions i en 1’accés a la
funcié docent.
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Resum

Aquest article pretén reflexionar sobre la importancia
de la formacié inicial del professorat universitari en
el nou context de convergencia europea, alhora que
presenta ’experiencia que s’ha dut a terme a la UIB
a través del Curs d’Expert en Tecniques Docents de
Grau Superior. Concretament, es descriu 1 valora el
grau d’impacte d’aquest programa formatiu en la do-
cencia del professorat novell, tot recollint alguns dels
encerts 1 les limitacions que ha tingut, amb la finalitat
de fer balang 1 de mesurar cap on caminar en els anys
futurs.

Paraules clau

Qualitat docent, Espai Europeu d’Educacié Superior
(EEES), formaci6 inicial, professorat novell.

Resumen

Este articulo pretende reflexionar sobre la importan-
cia de la formacion inicial del profesorado universi-
tario en el nuevo contexto de convergencia europea,
al tiempo que presenta la experiencia que se ha lle-
vado a cabo en la UIB a través del Curso de Experto
en Técnicas Docentes de Grado Superior. Concreta-
mente, se describe y valora el grado de impacto de

este programa formativo en la docencia del profeso-
rado novel, recogiendo algunos de los aciertos y las
limitaciones que ha tenido, con el fin de hacer balance
y de medir hacia dénde caminar en los afios futuros.

Palabras clave

Calidad docente, Espacio Europeo de Educacion Su-
perior (EEES), formacion inicial, profesorado novel.

Abstract

This article reflects on the importance of the initial
training of teachers at the university level within the
new context of European convergence, while presen-
ting the University of the Balearic Islands’ experience
in the Course on Higher Level Teaching Techniques.
Specifically, it describes and assesses the degree of im-
pact of this training programme on new teachers’
work, and explains some of its strengths and limita-
tions, in order to take stock of it and decide upon the
path to be trod in future years.

Keywords

Teaching quality, European Higher Education Area
(EHEA), initial training, new teachers.
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1. INTRODUCCIO

Els nous plans d’estudi que tot just s’han engegat a la
universitat, pretenen fer cami cap a un procés que ha
de permetre modernitzat i dissenyar un Espai Eu-
ropeu d’Educacio Superior més acord amb els reptes
i les necessitats de la societat actual. L’aprenentatge
autonom, I'aprenentatge centrat en competéncies pro-
fessionals, I’aprenentatge al llarg de la vida... aban-
deren algunes de les propostes que ha d’assumir la
universitat espanyola en la seva transformacio6 i mil-
lora. La llig6 magistral i la simple transmissio d’in-
formacié han de donar pas a metodologies docents
que permeten el protagonisme de I’alumnat, facili-
tant-li una participacié 1 implicacié activa en el seu
procés d’aprenentatge 1 en la construccié dels conei-
xements. Aixo suposa l'inici de molts de canvis, al-
guns dels quals son resumits per Lépez (2010) a la
taula segiient:

Claus per redefinir els canvis en la docéncia universitaria

Punt de partida: Punt d’arribada:

Aillament docent Comunitat de professionals

Doceéncia intuitiva, débilment | Docéncia fonamentada

articulada

Centrada en ’ensenyament Centrada en I’aprenentatge

Formaci6 centrada en les
competencies professionals

Formaci6 centrada en el saber

Activitat no reconeguda Amb impacte en la carrera

professional

Activitat valorada i
reconeguda

Activitat amb baixes dosis de
compromis

Taula 1. Canvis en la docéncia universitaria (Lopez, 2010, 28)

En aquest procés la implicacié del professorat n’és
una peca cabdal. No obstant aixo, tal com recullen
alguns estudis (Valcarcel, 2003; De Miguel, 2006;
Michavila; 2005), per mor de ’abséncia de formacié
pot convertir-se en un dels obstacles principals. Ja no
n’hi ha prou amb una formaci6 centrada exclusiva-
ment en el coneixement de la disciplina. El canvi de
rol i les noves tasques que ha d’assumir el professorat
en aquest context (tutor de carrera, dissenyador i
gestor de materials en xarxa, facilitador de feed-back

La formaci6 inicial del professorat universitari:
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en una avaluacié formativa, etc.), reclamen que l'e-
specialitzaci6 cientifica s’acompanyi amb un coneix-
ement didactic del contingut, amb un coneixement de
com apren I’alumnat 1 amb un saber fer i treballar en
un model col-laboratiu i cooperatiu.

Sens dubte, aquesta no sera una empresa facil, si
tenim en compte alguns dels indicadors que caracter-
itzen el punt de partida: I’abséncia d’obligatorietat en
la capacitacid docent del professorat universitari, el
deficient 1 desigual impacte de la docéncia en la car-
rera professional, I'individualisme i el voluntarisme
de moltes tasques, la manca de mecanismes de coor-
dinacid, I’excessiu academicisme en molts de plans
d’estudi 1 la poca tradicio en el treball de competen-
cies professionals... Avui per avui, com afirma
Michavila, aquestes circumstancies provoquen situa-
cions en les quals:

“Algunos huyen desde el principio de las tareas que
comporta la transmision de conocimientos, avisados
por los mas veteranos de que estas ocupaciones les re-
portaran pocos beneficios a la hora de la obtencién
de una plaza profesoral permanente” (Michavila,
2005, 39-40).

Prova d’aixd és que I'European Association for
Qualtity Assurance in Higher Education (2005), per
citar-ne un exemple, en I'informe Standards & Guide-
lines for Quality Assurance in the European Higher Educa-
tion Area remarca la necessitat que “Institutions
should have ways of satisfying themselves that staff
involved with the teaching of students are qualified
and competent to do so. They should be available to
those undertaking external reviews, and commented
upon in reports” (ENQA 2005, 18)!.

En aquest context, el Programa d’Ajut a la Docéncia
Universitaria (PADU), la Convocatoria d’ajuts per a pro-
Jectes d’innovacio i millora de la qualitat docent 1 el Curs
d’expert/a en técniques docents de grau superior son tres
de les iniciatives que s’han anat posant en marxa a la
UIB amb la finalitat de promoure accions 1 processos
que incideixin en la formaci6 i millora de la tasca do-
cent. Dels tres, ens interessa revisar el Curs d’expert/a
en tecniques docents de grau superior? perqué representa
I’aposta que fa la nostra universitat per a la formacié
inicial del seu professorat.

1. “Les institucions universitaries disposin de medis per garantir que el personal docent esta capacitat i és competent pel seu treball. Aquests medis han
de donar-se a conéixer a qui duen a terme les avaluacions externes i seran recollits als informes” (ENQA 2005, 18).

2. D’ara endavant per simplificar la lectura farem servir les sigles Curs d’expert/a en TDGS.
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2. LA FORMACIO INICIAL MITJAN-
CANT EL CURS D’EXPERT/A EN
TECNIQUES DOCENTS DE GRAU SU-
PERIOR A LA UIB

Seguint les propostes engegades per diverses univer-
sitats espanyoles (Cruz, 1999; Garcia i Doménech,
1999; Benedito, Imbernon i Félez, 2001; Feixas, 2002;
Perales, Sanchez 1 Chiva 2002; Margaleff, 2005;
Sanchez 1 Mayor, 2006), ’any 2006 la UIB, a partir
d’una iniciativa compartida pel Vicerectorat de Pro-
fessorat, 'ICE 1 ’OCIHE, decideix posar en marxa
el Curs d’expert/a en TDGS, una proposta formativa
que s’adrega especificament al professorat novell
(amb menys de 5 anys d’experiéncia docent), per tal
d’atendre algunes de les necessitats que sorgeixen en
I’etapa inicial de la insercid professional.

Tal com descriu la literatura especialitzada, aquest és
un periode de tensions i aprenentatges intensius
(Marcelo, 2009), de shock amb la realitat (Vera,
1989), de forts impactes emocionals amb sentiments
d’inseguretat 1 manca de confianga, amb vivencies
ambigiies i confoses, amb una mescla d’il-lusi6 1 pre-
ocupacio (Castelld 1 Mayoral, 2005), 1, sobretot, amb
una incorporacié a la institucid rutinaria i poc
solidaria (Imbernon, 2004). Malgrat aixo, aquest
també és un periode on es posen les bases del conei-
xement professional, on s’adquireixen les rutines i les
estrateégies docents.

Per fer front a les necessitats que experimenta el pro-
fessorat novell, les universitats espanyoles han enge-
gat diverses experiéncies que comparteixen la ferma
creenga que els primers anys d’exercici de la professid
son clau en el desenvolupament de la capacitat de re-
flexio sobre la propia feina. Aquestes experiéncies
proporcionen una formaci6 que oscil-la de les 100
(com el cas de la Universitat de Saragossa o de San-
tiago) a les 200 hores (Universitat Pontificia de
Comillas), amb un pla d’estudis que gira al voltant de
I’adaptacio a 'EEES, les estratégies docents, les tec-
nologies de la informacié i, finalment, les eines
d’avaluacio. Tot 1 que 'estructura varia a cada uni-
versitat, generalment s’articula al voltant de moduls
o d’itineraris, facilitant la reflexié sobre la propia
practica i el desenvolupament de competéncies que
permetin al professorat incorporar-se als equips do-
cents.

En aquesta linia de treball, el Curs d’Expert/a en
TDGS pretén oferir una formacio basica, de manera

http://www.innovib.cat/
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que la incorporaci6 a la docéncia s’acompanyi amb
una capacitacio pedagogica, fins ara atribuida de
forma implicita al docent universitari. No és una pro-
posta idil-lica; més aviat, s’ha d’entendre com un punt
de partida en el cami que ha de permetre incrementar
la qualitat 1 dignificar la doceéncia universitaria.

Tot 1 que, de moment, té un caire voluntari, el curs
neix amb la finalitat d’oferir una capacitacio que per-
meti al novell entendre la feina docent com una tasca
complexa, que requereix de la reflexio i de la investi-
gacio, i que prové tant de I’adquisicié d’uns coneixe-
ments 1 unes destreses professionals com del
desenvolupament d’un esperit critic 1 d’una reflexid
rigorosa sobre la propia practica. Aquesta finalitat es
concreta en els objectius seglients:

* Facilitar la integracio del professorat a I’ambit uni-
versitari.

» Assessorar el professorat davant els diversos pro-
blemes i fomentar la seva incorporacié en equips
de treball.

» Desenvolupar una actitud reflexiva 1 critica sobre
la tasca docent.

* Adquirir algunes estrategies pel disseny, imple-
mentacid i avaluacidé dels processos d’ensenya-
ment-aprenentatge.

Des del 2006, se n’han fet quatre edicions. En cadas-
cuna d’elles, el curs ha tingut una durada de 100
hores, i sempre s’ha estructurat en cinc moduls, tot i
que les tematiques, els ponents i la distribucié horaria
ha sofert algunes modificacions, en I’anim de millorar
cada nova edici6 tot introduint les valoracions de les
edicions precedents. Els moduls o eixos han estat:

1) Treballar a la UIB (10 hores).

Aquest és un modul introductori que pretén presentar
a l’alumnat I’organitzacié i normativa de la UIB (mit-
jancant la tematica “Conéixer la UIB”), al temps que
aporta una primera reflexio sobre la tasca docent La
professio docent en el marc de I’Espai Europeu d’Educacio
Superior.

2) La planificacioé de la docencia universitaria (24
hores).

El contingut tedric d’aquest modul (L’elaboracio de la
guia docent en el marc de 'EEES) ha format part de la
proposta de cursos del PADU, la qual cosa ha permes
que I’alumnat pugui compartir i contrastar les seves
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opinions amb el professorat expert. La part practica
persegueix que l’alumnat, amb 1’ajuda del tutor,
pugui elaborar la guia docent de la seva materia d’es-
tudi.

3) Metodologia docent (22 hores).

En aquest modul es cursen tres tematiques especi-
fiques (Les competéncies en els nous plans d’estudi, Téc-
niques de grup a l'aula 11" Accid tutorial a la universitat).
D’altra banda, I’estudiant completa la resta d’hores
de formacio del modul, seleccionant alguns del cursos
relatius a la proposta general del PADU, de manera
que es pugui ajustar una mica la formacio a les neces-
sitats de cadascu.

4) I’avaluaci6 dels aprenentatges (14 hores).

El modul esta format per dues tematiques basiques
(Tecniques d’avaluacio de lestudiant 1 La carpeta d’apre-
nentatge) 1 pretén donar a coneixer al novell eines 1 ins-
truments que li permetin posar en marxa ’avaluacio
formativa del seu alumnat.

5) L’elaboraci6 del portafoli o la carpeta docent (30
hores).

El modul conté una sessio tedrica sobre el disseny 1
contingut del portafoli, tres sessions de reflexio 1
seguiment, més una quantitat d’hores destinades al
treball autonom que ’alumnat dedica a ’elaboracio
del seu portafoli.

En resum, s’ha intentat articular una proposta
genérica al voltant d’unes eines i estrategies basiques
de metodologia 1 d’avaluacid, possibilitant la insercid
en la professié amb I’acompanyament del professorat
expert (el qual tutoritza I’elaboracio de la guia docent
i resol els problemes quotidians que van sorgint), 1
d’un grup de discussio on debatre i reflexionar sobre
els aprenentatges que es van fent i que cada novell
recull al portafoli docent.

3. EL PROFESSORAT NOVELL PARTI-
CIPANT

En les quatre edicions que s’han realitzat del Curs
d’Expert/a en TDGS, s’hi ha matriculat un total de
89 alumnes, els quals han tingut com a unic requisit
d’accés el fet de ser professorat —independentment de
la seva situaci6 contractual- o becari de la UIB, amb
tasques de docéncia durant un periode no superior a
5 anys.

4
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Curs Alumnat matriculat | Baixa o no aprofitament
2006-07 27 3
2007-08 23 4
2008-09 22 3
2009-10 17 4
total 89 14

Taula 2. Alumnat participant al Curs d’Expert/a en TDGS (ela-
borat a partir de les memories de les diverses edicions de curs).

Del total de matriculats han aconseguit el titol 75
alumnes, la qual cosa representa una taxa d’exit con-
siderable que se situa al voltant del 84.26%. A la taula
3 es recull la distribuci6é de 1’alumnat per departa-
ments:

DEPARTAMENTS UIB PARTICPACIO
Biologia Fonamental i Ciéncies de la Salut 4,5
Ciencies de la Terra 2,2
Ciencies Historiques i Teoria de les Arts 1,13
Ciencies Matematiques i Informatica 7,8
Economia Aplicada 2,2
Economia de ’Empresa 2,2
Filologia Catalana i Lingiistica General 4,5
Filologia Espanyola, Moderna i Llatina 6,7
Filosofia i Treball Social 5,6
Fisica 5,6
Infermeria i Fisioterapia 21,34
Pedagogia Aplicada i Psicologia de I’'Educacid 3,3
Pedagogia 1 Didactiques Especifiques 5,6
Psicologia 13,5
Quimica 11,2
Altres: Escola d’Hoteleria Adscrita 2,2
Departaments UIB que no han participat 3

Taula 3. Distribuci6 per departaments de 1’alumnat participant
al Curs d’Expert/a TDGS.
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Com es fa palés en les diverses edicions del curs, la
major participacio ha estat professorat novell proce-
dent dels segiients departaments: Infermeria i Fi-
sioterapia (21,34%), Psicologia (13,5%), Quimica
(11,2%), Ciéncies Matematiques 1 Informatica (7,8%)
i Filologia Espanyola, Moderna i Llatina (6,7%). Sols
tres dels departaments de la UIB no han participat en
cap edicio del curs. D’altra banda, en les darreres edi-
cions ha comencat a matricular-se alumnat procedent
de les escoles adscrites.

Pel que fa a la situaci6 laboral, cal dir que majoritari-
ament I’alumnat es troba en una situacio de contracte
d’associat (29%), seguit de professorat ajudant (19%)
i professorat col-laborador (18%).

15%

15%
4%

19% 29%

18%
T TEU interi [ Professor ajudant
[ Professor associat Il Agregat IES
1 Professor [ Becari FPI

col-laborador

Grafic 1. Representacio de les diferents categories laborals del
professorat participant en les diverses edicions del curs.

D’altra banda, per tal d’identificar i recollir quines
eren les opinions i valoracions que mostren els alum-
nes, aixi com quines han estat les repercussions més
importants en la concepcid i en la practica docent dels
participants, en les diverses edicions del curs, s’ha dut
a terme una avaluacio interna mitjangant la utilitza-
ci6 dels instruments seglients:

- Questionari valoratiu amb escala Likert de cada
una de les sessions del curs, que recull I’opini6 dels
participants quant a la sessi6 duta a terme amb un
determinant ponent i tematica.

- Grups de discussio: en cada edicié s’han fet tres
seminaris de reflexié que han permeés detectar els
punts forts i febles del curs.

- Analisi dels Portafolis docents elaborats pels
alumnes, la qual cosa ha permeés detectar alguns
dels canvis introduits pels participants bé en les
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seves concepcions, bé en la seva practica quotidi-
ana.

Amb 1'us dels instruments, hem pogut recollir de
quina manera i en quin sentit els novells revisen la
comprensié que tenen del procés d’ensenyament-
aprenentatge, les modificacions que introdueixen en
les seves practiques, les valoracions que fan del curs
1, finalment, la utilitat i transferencia dels aprenentat-
ges assolits, aspectes que presentam a l’apartat
seguent.

4. PRINCIPALS RESULTATS

Per tal de poder oferir una visié amplia del resultats
obtinguts en la valoracié que ha fet I’alumnat en les
distintes convocatories del curs, els presentarem agru-
pats en diversos apartats:

4.1. VALORACIO GLOBAL DEL CURS

En termes generals, ’alumnat considera que la par-
ticipacio en el curs representa una experiéncia molt
positiva 1, fins 1 tot, molts dels participants manifesten
en els distints grups de discussié que aquest hauria
d’esdevenir un curs obligatori per a tothom: “Seria bo
que alguns dels catedratics també el pogués fer” “Si,
si,... aix0 és molt necessari”.

Quant a 'organitzacié del mateix, els alumnes val-
oren molt positivament els aspectes seglients:

- L’oportunitat del curs.

- La qualitat del material 1 la seva disponibilitat
abans de comengar cada sessio, especialment a par-
tir d’aquelles edicions en que el curs ha disposat
d’aula virtual.

- La constant comunicacié amb els responsables de
la gestio i el seguiment regular 1 personalitzat mit-
jangant el correu electronic.

- La bibliografia i els recursos aportats des de la di-
recci6 del curs.

- I, finalment, la seva gratuitat.
El curs ajuda, sobretot, a clarificar 1 dignificar la feina
docent, aportant una mirada més rica i complexa de

tot el ventall de tasques que engloba en aquests mo-
ments.
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4.2. VALORACIO DE LES SESSIONS TEO-
RIQUES

L’alumnat participant considera que la seleccio de
tematiques resulta prou encertada, tot i que, les
mateixes reben puntuacions diferents en funcio del
ponent i de ’edicio del curs. En qualsevol cas, les ses-
sions més ben valorades son: La professié docent en el
marc de 'EEES 1 Les técniques de grup a l'aula. En canvi,
les tematiques que reben puntuacions més baixes
quasi sempre son L’elaboracié de la guia docent 1 La car-
peta d’aprenentatge de Uestudiant.

Un element que es considera clau per atorgar una va-
loracio6 positiva a la sessio és la dinamica interactiva
i el debat i la participacio que és capag de crear el/la
ponent. L’alumnat participant considera que 1’expe-
riencia que aporta cadascu o cadascuna és molt be-
neficiosa per a la resta del grup, ja que malgrat els
novells procedeixen de departaments molts dispars,
han pogut comprovar que tots ells tenen molts de
punts en comdu.

Finalment, cal dir que en les preguntes obertes del
questionari, I’alumnat participant ha posat de mani-
fest dues idees clares:

- Per sobre de les tematiques i de les estrategies
metodologiques que fan servir els ponents, es va-
lora, sobretot, el tipus de relacio interpersonal que
estableix el ponent.

- S’expressa de forma repetitiva la necessitat d’apro-
fundir en bones practiques d’avaluacié i en estrate-
gies per gestionar la tutoria grupal.

4.3. VALORACIO DE LES SESSIONS DE RE-
FLEXIO

Les sessions de reflexié es van introduir en la pro-
posta des de la segona edicio del curs. Arran de les
valoracions fetes en la primera convocatoria, es va
posar de manifest que mancava un espai on donar les
sessions teoriques, compartir opinions, contraposar
les teories 1 les experiéncies, 1 poder verbalitzar els
propis coneixements. Tot i que, sens dubte, podria in-
crementar-se la quantitat de sessions, en opini6 dels
participants, resulten molt valuoses ja que:

La formaci6 inicial del professorat universitari:
la proposta de la UIB a debat

- Permeten compartir inquietuds 1 neguit amb pro-
fessors/companys que es troben en la mateixa
situacio.

- Els debats sorgits en les sessions ajuden a determi-
nar els aspectes rellevants i a cercar noves alterna-
tives.

- Les sessions provoquen la reflexio sobre la propia
practica, incrementant el coneixement mutu. A
més, aporten una millora en la dimensi6 personal
i de grup: “Ha despertat canvis en la meva doceén-

”

Cla .

4.4. VALORACIO DE LA TUTORITZACIO DEL
PROFESSORAT MENTOR

Draltra banda, a més d’aquesta formacio teodrica,
I’alumnat va poder comptar amb el suport d’un tutor-
mentor, és a dir, d'un professor expert de la seva
mateixa area que acomplia una funcié d’acompa-
nyant al llarg del procés. Aixd no obstant, aquesta
tasca no va ser valorada pel qiiestionari d’opini6 i, en
canvi, va ser una de les tematiques centrals que es de-
bateren i analitzaren als grups de discussio. Tal com
s’ha fet palés en les discussions, la implicacié que
tenen els tutors ha variat molt en cada cas i, de fet,
molts dels participants consideren que aquest és un
dels punts que requereixen una revisio i millora.

Des de la direccio i coordinaci6 del curs, coincidim
en que la formacioé del professorat mentor és una de
les mancances més importants que té el programa.
Cal precisar 1 ajustar més la formacio i la implicacio
que han de tenir, tot detallant millor les funcions que
poden assolir. Al mateix temps, consideram que cal
incloure aquesta formacio, seguint les consideracions
que fan alguns autors que compten amb I’experiéncia
desenvolupada a altres universitats (Sanchez i Mayor,
2006: Lopez, 2010), dins plans de millora dels equips
docents.

Finalment, alguns dels dilemes que han manifestat
els tutors participants en les diverses convocatories
fan referéncia a:

- El dilema quant a una major o menor intervencid
en el treball que fan els docents.

- La relacié que mantenen amb tota la proposta for-
mativa.
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4.5. VALORACIO DE L’ELABORACIO DE LA
GUIA DOCENT

L’elaboraci6 de la guia docent és una tasca que no
sempre ha pogut dur a terme tot ’alumnat matriculat
al curs. Cal tenir present que, sovint, el novell im-
parteix un programa que ha elaborat el professor/a
titular de I’assignatura, o n’és responsable només
d’una part, amb la qual cosa la presa de decisions
sobre la dinamica a I’aula és veu fortament reduida.
De fet, I’assignacié de la docéncia és una de les
queixes més reiterades que manifesten els novells,
donat que aquesta assignacio es veu fortament condi-
cionada per I’estructura jerarquica que tenen els de-
partaments, on els darrers llocs son ocupats
precisament per ells. Aquesta manera de fer, provoca
multitud de contradiccions: canvis en les assignatures
d’un any per I’altre, manca de definicié a 'inici del
curs, assignatures amb major grau de dificultat que
recauen sobre el professorat que tot just s’acaba d’in-
corporar... Aquesta manera de fer queda recollida
també en multitud de queixes que formulen els no -
vells sobre la poca transferibilitat del Curs d’Expert/a
en TDGS quan ’assignacié docent comporta inesta-
bilitat i canvis en les assignatures, o la imparticid
d’una assignatura amb un programa tancat i dissenyat
per un altre professor:

*  “Yo no tengo posibilidad de hacer cambios en la
asignatura porque soy asociada sustituta, ademas
sé que ahora estamos en un momento de cambio
pero no sé exactamente lo que esta pasando”.

* “Todo es bastante absurdo... sé qué cambios po-
dria introducir, podria proponer, pero no puedo
porque yo no soy la titular de la materia”.

Des d’una altra perspectiva, en els casos en que
I’alumnat ha pogut elaborar la guia docent d’una
assignatura de la qual era/havia de ser responsable,
manifesta haver tingut I’oportunitat de transferir 1
aplicar alguns dels aprenentatges assolits al curs. En
aquests casos, la tasca d’elaborar la guia suposa una
oportunitat per revisar, actualitzar 1 millorar la pro-
posta de feina, introduir dinamiques 1 técniques de
grup, o, senzillament, assajar nous instruments
d’avaluacié. Es en aquests casos, quan es manifesta
més clarament el pas d’una concepcié docent com a
transmissor d’informacié cap a una visid6 més cen-
trada en la facilitacio6 1 personalitzacio de I’aprenen-
tatge.
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De tota manera, a mesura que les dues darreres edi-
cions del Curs d’Expert/a en TDGS han coincidit
amb la implementacié dels nous plans d’estudi, hem
pogut comprovar que els novells tenen alguns dilemes
a I’hora de compaginar la visio de la guia docent que
s’ofereix al curs amb les demandes que fan els coor-
dinadors dels respectius estudis, ja que la demanda
institucional es redueix al cronograma i a la comple-
mentaci6 de I’aplicacié informatica que s’ha creat a
tal efecte, oferint una visid6 merament administrativa
de la guia.

4.6. VALORACIO DEL PORTAFOLI

En els distints grups de discussid, els novells mani-
festen que I’elaboracio del portafoli és una tasca molt
complexa i laboriosa, que implica una gran quantitat
de temps que va més enlla de les possibilitats reals que
tenen durant el curs. Per aquest motiu, molts partici-
pants confessen que no ho varen iniciar de seguida,
perque els va costar entendre en qué consistia 1 quins
serien els guanys que n’obtindrien.

De I'analisi realitzat, s’extreu que, un cop finalitzat,
generalment en fan una valoracio positiva: el portafoli
permet aprofundir en un millor autoconeixement i
comprensio de la propia practica, coneixer de forma
més detallada els punts forts d’un mateix i les com-
peténcies que cal millorar, agafar consciéncia de Iestil
d’aprenentatge que es té, aixi com dels referents de
bones practiques que s’han anat construint al llarg de
la historia d’alumne/a.

Quant al nivell de reflexid que es recull al portafoli,
cal dir que és molt divers. No tots els alumnes acon-
segueixen superar el que seria una etapa merament
descriptiva. L’analisi ens mostra que, com a minim,
es produeixen tres nivells:

- Alumnes que recopilen i descriuen les actuacions
que duen a terme, afegint alguns comentaris i va-
loracions fragmentats, poc argumentats i sense
referéncies teoriques,

- Alumnes que acompanyen les descripcions amb
autovaloracions, pero sense mostrar evidencies,

- Fins aquells que aconsegueixen autoevaluar-se i ar-
replegar evidencies, incorporar dubtes, argumenta-
cions teoriques i propostes pendents, amb alguna
proposta de millora.

n.2,2011, pag. 115

ISSN 2172-587X



Maria Rosa Rossell6 Ramon
i Carme Pinya Medina

La formaci6 inicial del professorat universitari:
la proposta de la UIB a debat

4.7. PUNTS FEBLES DEL CURS

D’altra banda, cal comentar les valoracions de caire
negatiu que sorgeixen als apartats oberts del qlies-
tionari i que hem resumit al quadre segiient:

DEBILITATS

- Han mancat ponents que prediquessin amb
I’exemple, ja que, en algunes sessions
s’utilitza en excés la llicd magistral.

- Manca de sintesi, de concreci6 de les
propostes, especialment les relacionades
amb 'EEES 1 manca d’exemples.

- Absencia de coordinaci6 entre els distints
ponents.

- En ocasions, no s’ha ajustat el
desenvolupament de les sessions al titol
que portava la tematica.

- L’ordre de presentacio de les ponencies
no ha estat sempre el més indicat.

SESSIONS
TEORIQUES

TASQUES - Després de les sessions teoriques podrien
DE afegir-se més espais de reflexio i debat.

TREBALL - Manca d’experiencies previes relacionades
AUTONOM amb les tasques proposades: mai s’havia fet
un portafoli i, molts d’alumnes, mai havien
elaborat una guia docent.

- Elaborar una guia que no podran impartir
perque s’assabenten que el curs vinent han
de canviar d’assignatura.

- Gran inversio de temps i esforg.

ORGANIT-
ZACIO

- Haver de computar una assisténcia minima
obligatoria.

- Dificultat de compaginar els horaris amb la
feina.

- Poder personalitzar més 'itinerari
formatiu.

- L’oferta de cursos sobre didactiques
especifiques, a vegades, queda molt
reduida.

Taula 4. Valoracio dels punts febles del curs.

5. CONCLUSIONS I PROPOSTES DE
FUTUR

A T’hora de fer balang, ens agradaria comengar per
remarcar que, tot 1 les limitacions, les diverses edi-
cions d’aquest curs ens han proporcionat multitud de
satisfaccions; de fet, sébn molts els novells que contin-
uen la seva formacié participant als cursos de PADU,
o presentant algun projecte en la Convocatoria d’ajuts
per a projectes d’innovacié i millora de la qualitat docent.

Malgrat aixo0, la formaci6 inicial, aixi com els pro-
grames de formacio permanent i d’impuls a la inno-
vacio sén propostes fragmentades i construides sobre
la implicaci6 i la voluntarietat individual del profes-
sorat. Tenen, per tant, un efecte limitat 1 reduit. Per
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aixod, necessitam que la nostra universitat emprengui
accions més complexes i ambicioses, tal com afirmen
Martinez i Viader:

“La mejora de la calidad de los procesos y resultados
de docencia y aprendizaje en el contexto universitario
actual no puede abordarse a titulo individual. Con-
viene promover el trabajo colaborativo entre el profe-
sorado que permita abordar las tareas de
planificacion docente de forma compartida y la acti-
vidad docente de manera cooperativa. Conviene pro-
mover la creaciéon y consolidacion de equipos
docentes como forma de abordar la docencia y el
aprendizaje en la universidad” (Martinez i Viader,
2008, 229).

Sols des del treball col-laboratiu i en xarxa és possible
pensar en equips docents que s’impliquen en plans de
millora 1 en recerques des de i sobre la propia doceén-
cia.

De no fer-ho d’aquesta manera, poden donar-se situa-
cions on la manca de reconeixement de la docéncia
per part d'un departament o grup de professors deter-
minat, pot provocar un discurs contradictori entre la
formaci6 rebuda i la practica quotidiana, tot suposant
un autentic fre al canvi i a la innovacié. Aixi ho co-
menten alguns novells en una de les sessions de re-
flexio:

*  “Creo que cada uno va un poco a su bola. Hay
compafieros que participan de los cursos del
PADU; otros, en cambio, reconocen no haber
asistido a ninguno. Algunos tienen proyectos de
mejora, pero son muy pocos (...) No suele
hablarse mucho del tema”.

*  “A nivel de departamento creo que hay una es-
casez de formacién sobre el tema muy grande, a
nivel de area no tanto porque es un area muy
joven. Yo creo que todo continda igual y se hace
lo mismo que cuando yo era alumno. Si, no noto
mucho cambio”.

e “Hace falta que la institucion, el vicerrectorado
pertinente, ponga en marcha otras iniciativas, no
sé como jornadas, redes, etc.”

En aquest sentit, una de les qiiestions que cal millorar
en futures edicions del curs és la definici6 del pla de
millora per tal de potenciar la transferéncia dels co-
neixements que es van adquirint amb el curs. Fora bo
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que els departaments o equips docents, emprengues-
sin accions d’acollida, tot vigilant les condicions la-
borals i les responsabilitats en docéncia que
s’atorguen als novells.

En segon lloc, pel que fa referéncia als suggeriments
i propostes d’una nova edicio del curs, els novells ens
proposen un grapat de noves tematiques:

e I’educacio emocional a la UIB.
e L’atencid a la diversitat de I’alumnat.
» Disseny i gestio d’activitats en xarxa.

D’altra banda, ’alumnat ens ha suggerit algunes pro-
postes de millora que detallem a continuacio:

» Millorar la tematica dels tutors, mitjangant la res-
olucio6 dels dilemes segiients: a proposta de I’alum-
nat?, amb formaci6é prévia o simultania?, amb
seleccio previa?, amb seguiment acurat?...

» Proposar com a cloenda la defensa publica dels tre-
balls a realitzar per part de I’alumnat.

» Ofertar un seminari de formacié de tutors o profes-
sorat expert per tal d’informar-los sobre el funcio-
nament general del curs, ofertar-los pautes per a
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I’avaluaci6 de la guia docent que elabora I’alumnat
i d’altres eines de seguiment, acompanyament i tu-
toria.

 Possibilitat de negociar amb cada alumne una
acci6 innovadora concreta per desenvolupar durant
el segon quadrimestre del curs.

+ Oferir una continuacié del curs mitjancant altres
propostes de formacio.

Dir finalment que, d’acord amb Monereo (2010), en
un futur proxim cal revisar i millorar la formacio ini-
cial tot seguint els eixos seglients:

- D’una formacié individual a una formacio en grup.

- D’una formacio dirigida externament a processos
1 activitats d’autoformaci6 .

- D’activitats centrades en I’ “adquisici6” a altres
L

centrades en la “producci6 1 difusi6é” de coneixe-
ments 1 habilitats docents.

- D’una formacié docent general a una formacio
centrada en el context concret de la tasca concreta
de cada profesor/a.
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Resum

Es desenvolupa 'organitzacié de la formacio del pro-
fessorat de les Illes Balears al llarg dels 25 anys de la
seva existéncia. En primer lloc, es comenten tots i ca-
dascun dels centres 1 serveis que en formen part de
l'estructura administrativa aixi com també, la planifi-
cacio de treball i funcions de cadascun. Seguidament,
es relacionen els carrecs 1 persones responsables del
Servei de Formacié del Professorat des de 1983 fins
I'any 2011. Finalment, es desenvolupa el marc nor-
matiu que regula o ha regulat la formacio del profes-
sorat no-universitari de les Illes Balears.

Paraules clau

Servei de Formacié del Professorat, Illes Balears,
marc legislatiu, recorregut historic.

Resumen

Se desarrolla la organizacion de la formacion del pro-
fesorado de las Islas Baleares a lo largo de los 25 afios

de su existencia. En primer lugar, se comentan todos
y cada uno de los centros y servicios que forman parte
de la estructura administrativa asi como también, la
planificacion de trabajo y funciones de cada uno. Se-
guidamente, se relacionan los cargos y personas res-
ponsables del Servicio de Formacion del Profesorado
desde 1983 hasta del afio 2011. Finalmente, se des-
arrolla el marco normativo que regula o ha regulado
la formacién del profesorado no universitario de las
Islas Baleares.

Palabras clave

Servicio de Formacién del Profesorado, Islas Balea-
res, marco legislativo, recorrido histérico.

Abstract

This paper describes how teacher training has been
organised in the Balearic Islands over the 25 years of
its existence. First, it discusses each centre and service
that is part of the administrative structure, as well as
how work is planned and the functions of each. Then
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the posts and heads of the Teacher Training Service
from 1983 to 2011 are listed. Lastly, the regulatory
framework that regulates or has regulated non-univer-
sity teacher training in the Balearic Islands is explai-
ned.

1. DESCRIPCIO

L’organitzacio de la formacié permanent del profes-
sorat no universitari de les Illes Balears, ’assignacio
dels recursos humans i economics i el desenvolupa-
ment de la legislacié pertinent és competéncia de la
Conselleria d’Educaci6 i Cultura del Govern Balear.
El marc legislatiu s’articula amb el desplegament del
Decret 68/2001 que estableix ’estructura i el fun-
cionament de la formacié permanent del professorat
no universitari de les Illes Balears. Posteriorment
s’han publicat ordres de reconeixement i homolo-
gacio d’activitats, de creacid dels centres del profes-
sorat i de plans plurianuals de formaci6. Tota la gestid
de la formacié a les Illes Balears pren com a marc
aquesta normativa.

La Conselleria d’Educacio6 1 Cultura manté 'estruc-
tura organitzativa amb recursos propis, fonamental-
ment, encara que també regula la participacio i
col-laboracié d’altres institucions i entitats, d’ambit
suprautonomic (Ministeri d’Educacid) 1 autonomic
(UIB, ICE-UIB, sindicats, 1 associacions profession-
als, principalment).

La gestio de la formacié permanent depen de la Di-
reccié General d’Innovacio i Formacio del Professo-
rat, unitat organica de I’administracié autonomica,
que a través del Servei de Formaciéo Permanent del
Professorat (SFPP) coordina el desenvolupament dels
plans i programes de formaci6 permanent del profes-
sorat i les actuacions realitzades des dels diferents
serveis 1 direccions generals de la Conselleria d’Edu-
caci6 i Cultura. La Comissié de Formacio del Profes-
sorat de les Illes Balears n’és 1’0rgan consultiu.

Els sis centres del professorat (CEP) son les unitats
operatives adscrites al SFPP i estan distribuits territo-
rialment a cada illa, tres a I’illa de Mallorca: CEP For-
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mentera, CEP d’Eivissa, CEP de Menorca (amb seu
a Mao 1 a Ciutadella), CEP de Manacor, CEP d’Inca
1 CEP de Palma Jaume Cafellas Mut. Son centres per
a la formacio del professorat en exercici, de centres
publics 1 privats concertats de les Illes Balears, tant
d’ensenyaments de régim general com d’ensenya-
ments especials. Tenen la consideraci6 de centres do-
cents i es regeixen per organs unipersonals (director/a
1 secretari/aria) 1 organs col-legiats (Consell de CEP
i Equip Pedagodgic). Promouen el desenvolupament
professional del professorat per mitja de la dina-
mitzacié de la seva formacié permanent contextual-
itzada en la practica professional. Per aixo, han
d’elaborar plans anuals d’actuacio en materia de for-
maci6 del professorat del seu ambit, amb 1’objectiu
de desenvolupar els programes anuals que es derivin
del Pla de Formacié Permanent del Professorat de les
Illes Balears.

Els centres docents, entesos també com a agents de
formacio permanent, participen d’aquesta estructura
organitzativa, al propi centre i amb el cap d’estudis
com a representant del CEP al qual estan adscrits 1
com a responsable del Pla de formacio6 del centre, in-
clos a la programaci6 general anual. El professorat té
també representacio al Consell del Centre de Profes-
sorat al qual esta adscrit, 1 a la Comissio de Formacid
Permanent del Professorat de les Illes Balears.

Per planificar les activitats de formacidé permanent
s’ha de treballar des de diferents nivells de concrecié.
L’elaboracio6 o revisido de normativa, la deteccio de
necessitats 1 I’avaluacio 1 elaboracié de plans plurian-
uals que defineixen el model, n’és un primer nivell.
En un altre, anual, es concreten 1’assignacio de recur-
sos humans i economics i el programa de formacio6 1
la seva avaluaci6. Finalment, el nivell més operatiu
es concreta en les activitats formatives, el seu disseny,
desenvolupament i avaluaci.
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El reconeixement de la formaci6 permanent del pro-
fessorat actualment esta lligat als meérits individuals
que es necessiten en practicament totes les convo-
catories en relacid a aspectes laborals de la funcié do-
cent (accés a la funcid docent, concursos de trasllat,
comissions de servei per accedir a serveis educatius o
carrecs, etc.) 1 a aspectes economics (el complement
economic especific atorgat per acreditar cent hores de
formacio cada sis anys, el sexenni).

2. CRONOLOGIA I RESPONSABLES
DE LA FORMACIO

Podem distingir dos periodes ben diferenciats tant en
I’estructura organitzativa com en la normativa d’apli-
cacio, comentada ja a 1’apartat anterior: el periode
precompetencial 1 el periode autonomic. A la taula
segiient n’esmentam les unitats organitzatives 1 les
persones que n’han estat responsables:

Organitzacié de la formaci6 del professorat a les Illes Balears:
descripcid, cronologia i marc legislatiu

3. MARC LEGISLATIU

Quan el Ministeri d’Educacio va crear els CEP, a les
Illes Balears no es comptava amb competéncies de
govern autonomic en materia educativa. Llavors, des
de finals de 'any 1984 fins al 1999 la normativa que
va regir la formacié permanent del professorat va ser
I'estatal.

La comunitat autonoma de les Illes Balears, una veg-
ada assolides les competencies en materia d’educacio
i cultura (1998), ja va estar en disposicio de poder
publicar normativa propia dins del marc competen-
cial. E1 1999 es va publicar una Ordre que regulava la
planificaci6 1 el reconeixement de la formacié perma-
nent del professorat no universitari, pero el vertader
punt de partida i de referéncia per a tota la normativa
posterior 1 fins a ’actualitat és el Decret 68/2001, de
18 de maig, pel qual es regula I’estructura 1 I’orga-

nitzacio de la formacié permanent

del professorat de la comunitat

Periode | Unitat organitzativa Responsables autdnoma de les Illes Balears (BOIB
1983- Direcci6 Provincial del MEC a les Illes Balears | Andreu Crespi Plaza num. 63 de 26-5-2001).
1995
Unitat de Programes Educatius Bartomeu Llinas Ferra ,
L’esmentat decret regula els
1995- Direcci6 Provincial del MEC a les Illes Balears | Bartomeu Llinas Ferra segiients aspectes:
1996
Unitat de Programes Educatius Maria del Carme Pons o .
Llabrés a. L’estructura administrativa des
) b b
1996- | Direcci¢ Provincial del MEC a les Illes Balears | Juan Francisco d’ on s ha de gestionar la forma-
1998 Romero Valenzuela ci6 del professorat i les seves fun-
. ) ; ions: el Servei Formaci6
Unitat de Programes Educatius Josep Maria Salom cions: el Servei de Fo ac. 0
Sancho Permanent del Professorat, in-
— — — - corporat a la unitat organica de
1998- Direcci6 General d’Ordenaci6 i Innovacio Miquel Sbert Garau s . .y
1999 I’aleshores anomenada Direccid
Servei de Formacié Permanent del Professorat | Pere Moya Niell General d’Ordenacié i Innova-
. - ) ) . 10 Iment Direccié General
1999- Direcci6é General d’Ordenaci6 i Innovacio Catalina Bover Nicolau ¢ ,0’ actua . e t ecc. 0 Genera
2003 d’Innovaci6 1 Formaci6 del Pro-
Servei de Formacié Permanent del Professorat | Salvadora Mufioz fessorat!, actuara com a organ
1;’[“““602 dines coordinador; els centres del pro-
aume Ordines i . .
Llobera (2002-2003) fessorat, centres adsgnts al servei
esmentat, com a unitats organit-
2003- Direcci6 General d’Ordenacio, Innovaci6 i Joana Rossell6 Morales zatives; 1 la Comissio de Forma-
Fi i6 del Profi t .y
2007 ormacio del Frofessord ci6 Permanent del Professorat de
Servei de Formacié Permanent del Professorat | Lluis Segura Aguilar les Illes Balears, com a organ
o . - consultiu.
2007- Direcci6é General d’Innovaci6 i Formacio6 del Josep Serra Colomar
2011 Professorat (2007-2009)
Miquel Perell6 Oliver -
(2010-2011) 1. DECRET 11/2007, d’11 de juliol, del
president de les Illes Balears, pel qual s’es-
Servei de Formacié Permanent del Professorat | Margalida Barcel6 i tablfn’,‘en Ie‘s competeéncies i I'estructura
Taberner organica basica de les conselleries de
I’Administraci6 de la Comunitat Auto-

noma de les Illes Balears (BOIB

Taula 1. Unitats organitzatives i persones responsables de la formacio del professorat 12/07/2007 n. 104)
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b. La planificaci6 de la formacio permanent del pro-
fessorat. El decret ordena I’elaboracié d’un pla
quadriennal en el qual es defineixin els trets i les
prioritats de la formacio i ’elaboracié de progra-
mes anuals on es concretin les accions formatives.
Aquesta planificacio, el pla i els programes anuals
que se’n derivin sén els instruments d’orientacid
i coordinacio de I’activitat desenvolupada pels di-
versos organs de gestio de la formacio permanent
del professorat de les Illes Balears.

c. Els objectius, les funcions i1’estructura organitza-
tiva dels centres de professorat. El decret regula
els centres de professorat i la seva adscripcid a
I’administracio educativa, els seus organs de gov-
ern iles seves funcions, els seus objectius, la com-
posicié i funcions de l'equip pedagogic, les
funcions dels assessors i assessores de formacio 1
el sistema d’accés a la direccid i a les assessories.

d. Les entitats col-laboradores. Unicament s’es-
menta que la universitat, les institucions, les em-
preses o les entitats especialitzades en formacid
permanent podran col-laborar en el desenvolupa-
ment d’activitats de formacié permanent del pro-
fessorat, en coheréncia amb el que preveu el Pla
quadriennal de formaci6. No especifica com s’ha
de regular aquesta col-laboracio.

A partir del Decret 68/2001 es despleguen altres dis-
posicions que regulen aspectes concrets de la forma-
ci6 permanent del professorat. Comentarem I’abast 1
la naturalesa de les ordres que actualment sén vi-
gents:

a. Ordre del Conseller d’Educacié i Cultura del dia 2 de
gener de 2002 per la qual es regula la planificacio i el
reconeixement de la formacié permanent del professorat
no universitari (BOIB num. 8 de 17-01-02). Es
tracta d’'una normativa basica per a la gestié ad-
ministrativa de la formaci6é permanent, tant pel
que fa a la formacié permanent programada des
de I’administraci6 educativa, com pel que fa a la
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programada per les entitats col-laboradores 1 ho-
mologada per ’administracid; defineix les modal-
itats formatives i les seves caracteristiques; 1 regula
el reconeixement de la formaci6 al professorat, els
seus efectes 1 la seva gestio.

Ordre de dia 27 de gener de 2009, de la consellera d’E-
ducacié i Cultura, per la qual es regula Uestructura i el
Sfuncionament dels centres de professorat de les Illes
Balears (BOIB 14/02/09 n. 23). Indica quins sén
els centres del professorat (CEP) i els seus ambits
geografics, els organs de govern unipersonals 1
col-legiats, les seves funcions i si n’és el cas els req-
uisits, la forma d’accés i la duracid en els carrecs
ila seva avaluacid. Regula la tipologia i la dis-
tribucio de les assessories de formacié permanent,
els requisits 1 la forma d’accés dels assessors 1 as-
sessores de formacio, la duracio i I’avaluaci6 en
el lloc de treball. Especifica els aspectes normatius
de I'organitzaci6 i funcionament dels centres de
professorat i la seva coordinaci6 (horaris, pressu-
posts, registres de documentacio, etc.).

Ordre de dia 5 d’agost de 2008, de la consellera d’Edu-
cacio i Cultura, per la qual s’aprova el Pla quadriennal
(2008-2012) de Formacié Permanent (BOIB
23/08/08 n. 118). Aprova el Pla de Formaci6 Per-
manent que ha de regir els programes de formacio
des del curs 2008-2009 fins al curs 2011-2012. S’hi
exposen els principis pedagogics 1 metodologics
orientadors del Pla, ’estructura de la formaci6
permanent a les Illes Balears 1 la seva gestio ad-
ministrativa, les necessitats formatives del profes-
sorat 1 dels centres, les linies prioritaries
d’actuaci6 per a la confeccié dels successius pro-
grames de formaci6 anuals, els projectes experi-
mentals o especifics que s’impulsaran 1 les
actuacions preferents d’avaluacio de la formacid
permanent en relacié amb el Pla.

A la taula seglient esmentam la normativa que ha re-
gulat o regula la formaci6 del professorat no univer-
sitari a les Illes Balears:
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Cronologia Normativa Publicacid Contingut Observacions
1984 Real Decreto BOE num. 282 Regula la creacio i funcionament dels Normativa estatal
(14 de novembre) | 2112/1984 (24/11/84) centres de professors (CEP) Derogat pel RD
294/1992
1992 Real Decreto BOE num. 81 Regula la creacio i funcionament dels Normativa estatal
(27 de marg) 294/1992 (3/4/92) centres de professors (CEP) Derogat pel RD
1693/1995
1995 Real Decreto BOE num. 268 Creaci6 dels centres de professors i Normativa estatal
(20 d’octubre) 1693/1995 (9/11/95) recursos (CPR) Derogat pel Decret
68/2001 autonomic
1998 La comunitat autonoma de les Illes Balears obté les competencies en materia d’educacio i cultura.
1999 Ordre BOIB num. 10 Regula la planificacid i el Derogada per I’Ordre
(30 de desembre) (22/01/00) reconeixement de la formacid de dia 2 de gener de
permanent del professorat no 2002
universitari
2000 Ordre BOIB nim. 57 Aprova el Pla Quadriennal (2000-2004) | 1r Pla de formacio
(14 d’abril) (6/5/00) de Formacié Permanent autonomic
2001 Decret BOIB num. 63 Regula I'estructura i I'organitzaci6 de la | VIGENT
(18 de maig) 68/2001 (26/5/01) formacié permanent del professorat de | Decret a partir del qual
la comunitat autonoma de les Illes s’han de desplegar les
Balears altres disposicions
2001 Ordre BOIB num. 67 Crea els centres de professorat i regula | Derogada per I'Ordre
: la seva estructura i funcionament. de dia 28 de juny de
(28 de maig) (05/06/01) 2006
2002 Ordre BOIB num. 8 Regula la planificacio i el y VIGENT
(2 de gener) (17/1/02) reconeixement de la formacio Deroga I'Ordre de 30 de
permanent del professorat no desembre de 1999
universitari
2003 Ordre BOIB num. 34 Es fixen els moduls economics de les VIGENT
(27 de febrer) (13/03/03) indemnitzacions corresponents a les
activitats de formacié permanent del
professorat no universitari
2004 Ordre BOIB num. 132 Aprova el Pla quadriennal (2004-2008) | Substitueix el ler Pla de
(15 de setembre) (21/09/04) de Formacié Permanent Formaci6 Permanent
2000-2004
2006 Ordre BOIB num. 93 Regula l'estructura i el funcionament Derogada per I’'Ordre
(28 de juny) (4/7/06) dels centres de professorat de 27 de gener de 2009.
[Derogava I'Ordre de
dia 28 de maig de 2001]
2009 Ordre BOIB num. 23 Regula I'estructura i el funcionament VIGENT
(27 de gener) (14/2/09) dels centres de professorat Substitueix I'Ordre de
28 de juny de 2006
2009 Decret BOIB num. 174 Regula la implantacié del complement | VIGENT
(20 de novembre) | 85/2009 (28/11/09) especiﬁc singular del carrec de secretari
o secretaria dels centres de professorat
2008 Ordre BOIB num. 118 Aprova el Pla de Formacié Permanent | VIGENT
(5 d’agost) (23/08/08) 2008-2012 Substitueix el 2n Pla de
Formaci6 Permanent
2004-2008

Taula 2. Normativa reguladora (vigent o no) de la formacio del professorat no-universitari a les Illes Balears.
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Educational inspection and on-going teacher training

Carme Martorell i Gelabert, martorell.carme@gmail.com

Inspectora d’Educaci6 de la Conselleria d’Educacio de les Illes Balears.

«La Formaci6é Permanent del Professorat en exercici hauria de
possibilitar un desenvolupament professional ampli 1 optar per un
model complementari front a ’altre compensador de les carencies
de la formacié inicial». (Montero i Vez, 2005)

Resum

L’article analitza les funcions que, al llarg dels anys,
s’han atorgat a la inspeccid educativa referides a la
formacié del professorat i posa de manifest com els
inspectors, en epoques diferents, han promogut, pro-
mocionat i coordinat la formaci6 permanent del pro-
fessorat (FPP). Des dels centres de col-laboracio
pedagogica, propiciats per la Segona Republica, fins
a l'actualitat, amb ’organitzacié de xarxes educati-
ves.

L’autora, recollint models teorics, també planteja la
necessitat de I’avaluacio de la transferéncia i de I'im-
pacte de la FPP i I’aportacié que una institucié com
la Inspeccié Educativa, pot fer-hi. Per acabar, recull
un model per a aquesta avaluacio incloent-hi els
agents 1 instruments que proposa I’administracié edu-
cativa de les Illes Balears.

Paraules clau

Formaci6 permanent del professorat, recorregut his-
toric, inspeccid educativa, models d’avaluacio, Illes
Balears.

Resumen

El articulo analiza las funciones que a lo largo de los
afios, se han otorgado a la inspeccién educativa refe-
ridas a la formacion del profesorado y pone de mani-
fiesto como los inspectores, en épocas diferentes, han
promovido, promocionado y coordinado la forma-
cién permanente del profesorado (FPP). Desde los
centros de colaboracion pedagdgica, propiciados por
la Segunda Republica, hasta la actualidad, con la or-
ganizacién de redes educativas.

La autora, recogiendo modelos tedricos, también
plantea la necesidad de la evaluacion de la transferen-
cia y de la FPP, y la aportacién que una institucién
como la Inspeccién Educativa, puede hacer al res-
pecto. Por ultimo, recoge un modelo para esta evalua-
cion incluyendo los agentes e instrumentos que
propone la administracién educativa de las Islas Ba-
leares.

Palabras clave
Formacion permanente del profesorado, recorrido

histérico, inspeccion educativa, modelos de evalua-
cion, Islas Baleares.
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Abstract

The article discusses the functions that have been
given to the education inspectorate regarding teacher
training over the years and shows how inspectors in
different periods have encouraged, promoted and co-
ordinated on-going teacher training (OTT) by orga-
nising educational networks at centres for educational
cooperation fostered by the Second Republic to the
present.

1. FUNCIONS DE LA INSPECCIO
EDUCATIVA EN LA FORMACIO INS-
TITUCIONAL DEL PROFESSORAT

Entre les funcions que els reglaments i les lleis orga-
niques d’educaci6 han atorgat a la Inspeccié Educa-
tiva, cal destacar, en I’ambit que avui ens ocupa, el
25¢ aniversari de la creaci6 dels centres del professo-
rat (CEP), la promoci6 i la col-laboraci6 en la for-
macio permanent dels professors. Aquestes funcions,
que al llarg dels anys s’han anat encomanant a la Ins-
peccio, sempre han tengut alguna relaci6 directa o in-
directa amb la formacio6 dels docents.

En la historia de la formacié del professorat, la Ins-
peccio Educativa ha jugat papers ben distints, depe-
nent del moment politic 1 historic en qué es dictaren
les regulacions d’aquest cos, que estaven condicio-
nades, per la formacio inicial que havien rebut els do-
cents en exercici. La necessitat de millorar la
qualificacioé docent que es va dipositar en la Inspeccio
Educativa a principis del segle XX passa, per esdeve-
nir una auténtica formaci6 permanent, als centres de
col-laboracio6 pedagogica per posteriorment, ja sense
una intervencio directa de la Inspeccio, recaure en els
instituts de ciencies de ’educacié (ICE) i en darrer
terme als CEP.

1. Llei d’'Instrucci6 primaria de 17 de juliol de 1945 (art. 79).

Inspeccio Educativa i formacié permanent del professorat

The author reviews theoretical models and also con-
siders the need to evaluate transfer, OTT and the con-
tribution that an institution such as the Educational
Inspectorate can provide. Lastly, a model for this eva-
luation is presented that includes the agents and ins-
truments proposed by the educational administration
in the Balearic Islands.

Keywords

Teacher training, historical background, school ins-
pection, evaluation models, Balearic Islands.

La necessitat d'una formaci6 dels mestres institucio-
nalitzada, des del principi del segle XX requeia en el
cos d’Inspeccio, entre les seves funcions, destacam:

“Deberan dar conferencias y lecturas a los maes-
tros y maestras de su zona ... y promoveran pa-
seos, excursiones y cuantos medios puedan
contribuir a este fin.” (Rd 30-03-1905, art. 22)

“Los inspectores daran todos los aiios, en periodo
de vacaciones, una conferencia a los maestros de
la capital donde prestan sus servicios sobre temas
de caracter pedagdgico, y tres, cuando menos, en
las cabezas de partido...” (Rd 18-11-1907,art. 35)

Durant la IT Republica, es destaca com un deure de
la Junta d’Inspectors,

“fomentar la creacio de centres de col-laboracid
pedagogica” (Decret 2-12-1932, art. 15)
(Martinez, 1995, p. 1)

Després de la Guerra Civil Espanyola (1936-39), la
Llei de 19451, descriu la Inspeccié com:
“...el 6rgano encargado de orientar y dirigir al

maestro en el ejercicio de su funciéon docente.”?

L’any 1957, per ordre ministerial, es crearen els cen-
tres de col-laboraci6 pedagogica (CdeCP).

2. Recordem que molts mestres, la gran majoria formats en I’¢época de la IT Republica, com també molts inspectors i catedratics, a partir de ’any 1940

foren separats del servei: depurats.
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L’any 1959 es crea el CEDODEP3 amb la finalitat de
perfeccionar tant 1’educacio en el tram basici com
les institucions preescolars, cicumescolars i postesco-
lars.

Una de les funcions que el Decret 2915/1967 —el qual

Inspeccio Educativa i formacié permanent del professorat

El protagonisme dels inspectors d’educacié tant als
centres de col-laboracié com als museus, els va fer as-
sumir, a més de la responsabilitat organitzativa, part
de la formacio que s’hi impartia, ja que molts d’ells
tenien una solida formacio6 pedagogica i cultural. No
és estrany, doncs, que assumissin un cert lideratge

esmentam perqué substitueix el Decret de 1932- atri- entre el professorat.

buia a la Inspeccié d’Ensenyament,
Aquests centres també han de ser considerats com els

primers intents de potenciar tant I'intercanvi d’expe-
riencies pedagogiques entre els mestres com la seva
formacio permanent. La creacid segons zones geo-
grafiques pretenia la millora dels procediments edu-
catius i docents. Hi assistiren, com a ponents, gran
pedagogs europeus. Es propiciaren els viatges peda-
gogics a Europa i les visites d’altres professors de I'Es-
tat Espanyol.

“exercir tasques de supervisio, direccio técnica 1
orientacié pedagogica de I’ensenyament 1 del ser-
veis escolars (...) respectant i fomentant I’esperit
d’iniciativa de directors i mestres” (art. 2),

que poc té a veure amb les funcions que les lleis de
I’época democratica han reservat a la Inspeccio Edu-
cativa, als directius dels centres, al professorat i als

propis centres del professorat. En la historia de I’educacié trobam molts referents als

Centres de Col-laboracié Pedagogica (CdeCP). Al
Pais Valencia, Mayordomo i Agulld, analitzen el ca-
racter técnic de la Inspeccid, durant la IT Republica;
per aixo,

1.1 ELS CENTRES DE COL - LABORACIO PE-
DAGOGICA I ELS MUSEUS PEDAGOGICS

Aquests centres constitueixen les primeres estructu-
res organitzades de formacio permanent en la nostra
historia.

“posen davall la seua responsabilitat I’organitza-
cio dels centres de col-laboracié pedagogica: un
nombre reduit de mestres de localitats proximes
que es reuneixen per a desenvolupar un treball de
formacio professional dels docents.”5
(Mayordomo-Agullo, 2004, p. 46-48)

El reglament de 19324 propicia amb gran exit tant els
centres de col-laboracié com els museus pedagogics.
Segons Mayorga (2000, p.112), tal vegada un dels
éxits més grans d’aquests centres va ser sistematitzar
el perfeccionament del professorat, dotant-lo d’un ca-
racter de gran professionalitat i la creacié d’una xarxa
en tot el territori espanyol.

També a Cantabria es tenen referéncies dels Centres
de Col-laboracié Pedagogica de la ma d’un mestre 1
director escolar, participant en aquests, J. Revaque.6

3 Centro de Documentacion y Orientacién Didactica de Ensefianza Primaria. Aquest centre publica revistes (Vida escolar) que es difonien entre totes
les escoles i col-legis nacionals.(Mayorga, 2000, p. 109-110)

4. El Decret de 02-12-1932 i la circular de 27-04-1933 estructuraren i precisaren les funcions de la Inspeccié Educativa

5 En les comarques alacantines tenim noticia de 'existéncia i el funcionament dels (CdeCP) d’Alcoi, Pego, Xixona o Altea. El de Pego constituit el 1934 per la inspectora
de zona, M* Trinidad Brufio .../ ...
En la provincia de Castelld, el CdeCP de la Vall d’Uixé treballava coordinadament (...) el de Segorbe (...) i el métode Montessori per a I'ensenyament als parvuls .../ ...
En les comarques de la provincia de Valéncia tenim exemples de CdeCP en zones rurals i de poblacio molt disseminada. Com el que, animat per Uinspector Lorenzo
Olagiie, s’estableix a Venta de Maroto. També funciona el centre d’Alpuente-La Yesa, coordinat per la inspectora Angela Sempere
Sota la coordinacié de la inspectora Rosa Consuelo Alonso es crea el 1935 el centre de col-laboracié de Mestres Nacionals al districte d’Alberic.”
La Sra. Angela E. Sempere Sanjuan fou nomenada inspectora de Palma el 1920 on impulsa i desenvolupa un gran treball per a la millora de 'ensen-
yament: creaci6 d’escoles femenines, millora de I’ensenyament a les dones, etc. L’any 1936 fou nomenada inspectora en Cap de Valéncia. Informaciod
disponible a <ttp: www.dbd.cat>

6 ... preocupat també per la formacioé permanent, va participar durant els anys vint de la passada centiria en diverses activitats promogudes per un
dinamic inspector, V. Valls; igualment, si bé ja en época republicana, va estar implicat en tasques desenvolupades pels Centres de Col-laboraci6é Peda-
gogica. (Goémez, p. 510)
Jesus Revaque va abordar temes relacionats amb la consideraci6 social de I’ensenyant en una escola educadora i no simplement instructora; amb la
formaci6 permanent del docent (...) s’esmenta la meritoria tasca que es feia en els centres de col-laboracié pedagogica: Santofia, Gama, San Vicente
de la Barquera i Torrelavega; amb la necessitat de tenir present experiencies estrangeres —belgues, especialment— en les quals, en el context d’orien-
tacions educatives progressives, s’atorgava un enorme pes a activitats escolars realitzades en el marc d’institucions circum i postescolars (...) ; amb la
conveniéncia, amb ... (Gémez, p. 510)
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Hi ha, també, referéncies dels CdeCP promoguts per
I'inspector D. Tirado Benedi a Aran.?

Pel que fa als museus pedagogics, el primer es crea a
Madrid I'any 18828, de la mateixa manera que s’ha-
vien creat a Europa en aquesta epoca i tenien com un
dels objectius més importants la formacié dels do-
cents. Segons Sureda (2002, p. 98) el Museu pretenia
convertir-se en un centre actiu d’innovaci6 educativa,
difusor de noves idees pedagogiques i generador de
propostes per a transformar ’ensenyament. E1 Museo
Pedagégico Nacional sera un punt important de referén-
cia per a la renovaci6 de I’ensenyament a diversos in-
drets de I’Estat i servira de model per a la creacio del
Museu Pedagogic de les Balears.

El Decret de 1932, com ja hem esmentat, encoma-
nava a la Junta d’inspectors fomentar la creacio de centres
de col-laboracio pedagogica (art. 15.9) 1, alhora, contribuir
a l'organitzacio de Museus pedagogics i a organitzar el servei
de biblioteca circulant de la provincia. (art. 15.10).

No hem trobat, en la historia de I’educacid a les Illes
Balears, cap referéncia al funcionament de centres de
col-laboracio pedagogica, la qual cosa ens duu a con-
cloure que la funcié d’aquests centres fou assumida
pel Museu Pedagogic, que ja s’havia creat molts anys
abans, el 1918.

Per tant, a les nostres Illes, en relacié a la formacid
permanent del professorat s’ha d’esmentar el Museu
Pedagogic Provincial de Balears (1918-1938), creat
per l'inspector Joan Cap6 1 Valls de Padrines, i que
va ser dirigit per una comissio de sis persones, entre
les qual es trobava, entre d’altres inspectors, J. Capd.

“fou un veritable centre d’intercanvi d’i-
dees, de promoci6 d’iniciatives i de vida
pedagogica.” .../ ...

Inspeccio Educativa i formacié permanent del professorat

“El Museu Pedagogic constitui un mode-
lic centre de formacio permanent i rebé la
col-laboraci6 de membres de la Inspeccio
Educativa i de gran part del Magisteri...”
(Oliver J., 1990-1991, p.111)

La creacio dels centres de col-laboracié pedagogica
a 'Estat espanyol va ser desigual, en algunes zones
comengaren en temps de la IT Republica, en d’altres,
s’espera a 'any 1957 quan, per Ordre ministeriald es
varen crear i es definiren els reglaments d’aquests cen-
tres 'any 1964.

Aquesta iniciativa segons Mayorga (2000) fou molt
ben rebuda per la Inspeccio ja que incidia en allo tan
ben valorat en I’aspecte tecnic del Cos: la formacio,
I'orientaci6 i el reciclatge del professoratl0.

Les opinions de mestres participants en aquests cen-
tres de col-laboracio, a partir de 1957, en destaquen
les diferéncies evidents entre aquests 1 els que funcio-
naren durant la IT Republica. Segons M. F. Oliver
(1998), tot 1 ’'oportunitat que aporten els CdeCP a la
formaci6é permanent en les décades dels cinquanta 1
seixanta,

“s’exercia un fort control sobre aquesta formacio,
(...) era obligatoria, els temes eren imposats, es re-
alitzava tres cops a I’any, era dirigida per I'inspec-
tor de zona i tenien un caracter centralitzat i
uniformador.” (Oliver,1998, p. 68)

1.2 ELS INSTITUTS DE CIENCIES DE L’EDU-
CACIO (ICE)

El CEDODEDP, centre creat I’any 1959 1 que tenia en-
comanada la formacié del professorat, el 1969 queda
integrat a 'ICE (Mayorga, 2000, p. 117).

7. Durant la II Republica existi a I’Aran un gran moviment pedagogic, dirigit per I'inspector d’ensenyament Tirado Benedi, (...). Sota la seva direccio
s’impulsaren els Centres de Col-laboraci6 Pedagogica destinats a fomentar i promoure 1’encontre entre els mestres i desenvolupar actituds de treball en
equip per tal d’avangar col-lectivament en la millora de I’ensenyament . (F. Vergés citat a Giménez, 2011, p. 2)

8. La creacio del Museo de Instruccion Primaria, I'any 1984 es converti en el Museo Pedagdgico Nacional. Fou dirigit des dels seus inicis i fins ’any
1929 per M. Cossio.

9. Por diversos motivos por todos conocidos deberemos esperar hasta el aflo 1957, OM 22-10-1957 para ver sancionada la creacion de centros de cola-
boracion pedagogica y la OM 21-02-1967 por la que se aprueban y definen los Reglamento de los Centros de Colaboracion Pedagogica. (Martinez,
1995, p.2)

Les ponencies eren impartides pels inspectors i també pels mateixos mestres, segons la informacié aportada pel Sr. G. Nicolau. Tractaven sobre practica
escolar, desenvolupament de centres d’interés, etc. i, fins i tot, classes practiques amb debats.

10. Aquesta Ordre obligava tots els inspectors d’Ensenyament Primari a organitzar els mestres de les seves zones en CdeCP, de tal manera que tots en que-
dassin adscrits a algun.
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La Llei de 1970 reserva als ICE, creats un any abans
a totes les universitats de I’Estat, la responsabilitat de
formacié i perfeccionament del personal docent 1 di-
rectiu dels centres d’ensenyament.

El Decret de 1973 instaura la col-laboraci6 entre els
ICE i els Serveis Tecnics d’Inspeccié Educativa (Oli-
ver, 1998, p. 75).

1.3 CURSOS D’ACTUALITZACIO PROMO-
GUTS PEL MINISTERI D’EDUCACIO (MEC)

L’any 1973 es realitzaren els cursos d’actualitzacio
per a mestres per tal que adquirissin les especialitats
del cos de professors d’EGB. La nova Llei 14/1970
(LEGB) que amplia I’escolaritzacio fins als 14 anys,
i propicia una educacié general i basica per a tots els
infants i joves de I’Estat, necessitava d’uns professio-
nals més qualificats, en aquesta formacié que va ser
organitzada pel MEC des de la UNED (PRONEP),
els inspectors col-laboraren activament a aquesta for-
macio6 i supervisaven la formacio dels mestres.

1.4 ELS ANYS VUITANTA DEL SEGLE XX

Als anys 80 es reprengueren novament, a les nostres
Illes, els centres de col-laboracio pedagogica; tot i que
I’administracié educativa no els finan¢ava, la manu-
tencié compta amb subvencions d’institucions amb
obra social.!l En aquesta epoca, les jornades orga-
nitzades pel SITE tenien una durada d’uns tres dies.

1.5 EXPERIENCIA PILOT DE FORMACIO
PERMANENT DE MESTRES!? (FOPI).

Aquesta experiéncia, una modalitat de formaci6 per-
manent dels directors i mestres que es basava en la
propia realitat des d’una dimensi6 institucional, no
unicament individual, era coordinada per I'inspector
de zona. S’implicaren altres institucions com les uni-
versitats 1 es col-labora amb les escoles de mestres per
a la realitzacio de les practiques dels seus alumnes.

La intenci6 va ser la de provocar una estrateégia de
canvi en les escoles d’una zona, 19 centres (17 de pu-
blics i 2 de privats). Aquesta experiéncia s’estengué a
molts indrets de Catalunya.

Inspeccio Educativa i formacié permanent del professorat

1.6 DESPRES DE LA CREACIO DELS CEP

Els anys noranta, pocs anys després de la creacid
dels CEP, s’encomanava a la Inspeccié Educativa:

“Col-laborar en la millora de la practica docent 1
en la del funcionament dels centres, aixi com en
els processos de renovacid educativa” (Llei orga-
nica 1/1990, art. 61)

Segons el Pla General d’actuaci6 del SITE (1991-92)
una de les actuacions de la Inspeccié Educativa era:

“Colaborar con la Unidad de Programas Educa-
tivos, proponiendo las actividades que deban in-
cluirse en los Planes Provinciales de Formacion,
en funcion de las necesidades de formacion peda-
gogica y/o cientifica del profesorado detectadas
en los centros.”

Cinc anys més tard, s’ampliava aquesta comanda:

“Col-laborar en la millora de la practica docent 1
en la del funcionament dels centres, aixi com en
els processos de reforma educativa i de renovaciod
pedagogica.” (Llei organica 9/1995, art. 36)

L’any 2001, el Decret que regula la Inspeccié Edu-
cativa a les Illes Balears 1i atribuia:

“Col-laborar en la millora de la practica docent i

en la formacid i perfeccionament del professorat”
(Decret 36/2001, art. 3)

Un any més tard la LOQE 1i atribuia:

“Supervisar la practica docent i col-laborar en la
seva millora continua i en la del funcionament
dels centres, aixi com en els processos de reforma
educativa 1 de renovacié pedagogica.” (Llei orga-
nica 10/2002, art. 105)

Darrerament la LOE encomana a la Inspeccié Edu-
cativa:

“Supervisar la practica docent, la funcio directiva
i col-laborar en la seva millora continua” (Llei or-
ganica 2/2006, art. 151)

Podem concloure que, des dels seus inicis, tant I’Ad-
ministracio de ’Estat com I’ Administracio educativa

11. Agraim molt sincerament la informacié que sobre les actuacions de la IE en aquesta época ha aportat el Sr. Gaspar Nicolau Crespi que des 1979, any
en que ingressa al CISAE, exerceix d’inspector d’Educacio a les illes Balears. Fou cap del Departament d’Inspeccié Educativa durant el periode (1988
- 1999). Les jornades es feren a Monti-sion, al Puig de Santa Magdalena, al Toro (Menorca), etc.

12. Experiencies dutes a terme durant els cursos 1980-81 fins a 1984-85 a Cornella.
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de les Illes consideren la Inspeccié Educativa com un
organ clau, no sols en la deteccio de les necessitats de
la formaci6 permanent dels professionals de I’educa-
cio, sind també en la seva promoci6 i la col-labora-
cio.

2. LES XARXES EDUCATIVES. LA
CONTRIBUCIO DE LA INSPECCIO
EDUCATIVA A LA FORMACIO PER-
MANENT DEL PROFESSORAT (FPP)

La col-laboracio dels inspectors en la FPP13 es pot fer
des de molts ambits i amb les actuacions d’assessora-
ment als directius dels centres i al professorat en ge-
neral; o bé actuacions destinades a la promocio i a
I'impuls a la participacié en aquesta formacio i,
també com a dinamitzadors, promotors o impulsors
de les xarxes educatives.

Als programes anuals del Departament d’Inspeccio
Educativa, que tenen com a referent els Plans pluria-
nuals, s’hi inclouen actuacions d’assessorament,
d’impuls 1 de foment a I'intercanvi d’experiéncies
entre centres educatius i al seu funcionament coordi-
nat (xarxes educatives).l4

Des dels inicis dels anys noranta, molts inspectors
d’educacio de les Illes han establert amb els directius
d’una mateixa zona xarxes col-laboratives i de forma-
ci6. Aixi mateix aquestes xarxes han propiciat el tre-
ball 1 la formaci6 dels professionals de ’educacio de
la zona, majoritariament amb el suport dels Centres
de professors o del propi Servei de Formacio del Pro-
fessorat (SFPP). Han possibilitat, alhora, la coordi-
nacio de grups de professorat de les mateixes etapes,
cicles o departaments didactics entre professorat de
diferents etapes educatives, en primera instancia, i
entre centres que impartien educaci6 basica (centres
de primaria 1 instituts d’educacié secundaria). Tot 1
que inicialment es formaren, i es formen, amb els di-
rectius dels centres, com a maxims responsables pe-
dagogics, a través d’aquesta xarxa 1, coordinades per
aquesta, se’n formen d’altres, les de professorat. Pot
semblar una reconversio dels centres de col-laboracid
pedagogica, tot i les diferencies de funcions i compe-
téncies d’equips directius, claustres, consells escolars,
serveis externs als centres (CEP, etc.), equips d’orien-
tacio ila propia Inspeccioé Educativa, a I’época actual.

Inspeccio Educativa i formacié permanent del professorat

El model implantat per la Inspeccié Educativa es basa
en el d’investigacio-accio, defensat ja en els anys vui-
tanta per Eliot i Stenhouse que partien del suposit
que el professor és un professional reflexiu, capag de
plantejar-se i dur a terme de forma competent una in-
vestigacio basada en l’experiéncia. D’acord amb
aquest postulat, la FPP no pot centrar-se en 1’adqui-
sici6 de coneixements i destreses, ni en les mancances
de la formaci6 inicial, son ells mateixos que contri-
bueixen a formular els seus propis interrogants sobre
la practica i recullen dades propies per donar-los res-
posta.

També s’opta, des de la Inspeccio Educativa, per una
participacié basada en les relacions humanes, en la
confianga, en el treball col-lectiu, basat en la teoria
Z de William Ouchi.

“La teoria Z es participativa y se basa en
las relaciones humanas, pretende entender
al trabajador como un ser integral que no
puede separar su vida laboral de su vida
personal, por ello invoca ciertas condicio-
nes especiales como la confianza, el tra-
bajo en equipo, (...), las relaciones
personales estrechas y la toma de decisio-
nes colectiva, todas ellas aplicadas en
orden de obtener un mayor rendimiento
del recurso humano y asi conseguir mayor
productividad empresarial, se trata de
crear una nueva filosofia empresarial hu-
manista en la cual la compaiia se encuen-
tre comprometida con su gente.” (Ouchi,
1981).

La millor manera ila més senzilla per implantar la
teoria Z en una empresa (en un centre educatiu) i tota
la filosofia que comporta és la constitucid de cercles
de qualitat (Rul et al., 1989).

Subscrivim també, d’acord amb F. Imbernon (2007),
que es tracta de provocar que la formaci6 es vegi com
a part intrinseca de la professio (p. 75). L’autor pro-
posa una formacié del professorat col-laborativa del
col-lectiu docent amb el compromis i la responsabili-
tat col-lectiva per fer front a I'individualisme escollit
pel docent o per la cultura professional... per convertir

13. En parlar de FPP, ens referim també a professionals del moén educatiu que desenvolupen altres funcions, com els equips d’orientadors (EOEP, EAP) o
departaments orientacio i aquelles persones que ocupen carrecs en els organs de direcci6 i de coordinaci6 docent.

14. Vegeu Pla 2007-2011 i, per exemple, Instruccions per al curs 2010-2011.
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la institucio educativa en un lloc de formaci6 perma-
nent.

Per fer front a aquest individualisme, també proposa,
desenvolupar una formacié permanent

“en la que la metodologia de trabajo y un clima
afectivo sean pilares del trabajo colaborativo. Un
clima y una metodologia formativa que sitten al
profesorado en situaciones de identificacion, de
participacion, de aceptacién de criticas y de dis-
crepancias, suscitando la inventiva y la capacidad
de regulacion.” (Imbernon, 2007, p. 75)

Els inspectors d’Educacio als seminaris de zona que
promocionen, promouen o coordinen,

Aprofiten les estructures existents (CEP i els seus as-
sessors) per facilitar una formacié de directius i de
professorat de diversos centres i etapes educatives,
aixi com d’altres professionals educatius d’una ma-
teixa zona d’adscripci6 i, en conseqiiencia, propicien
la seva formacio permanent.

Promocionen l'intercanvi d’experiéncies (aprenen-
tatge entre iguals), i la difusié de bones practiques.

Promouen la comunicaci6 i la reflexio sobre I’exercici
de la funci6 directiva.

Faciliten i supervisen la coordinaci6 entre les dife-
rents etapes educatives.

Promouen grups de treball entre centres i, principal-
ment, entre centres de diferents etapes educatives en-
torn d’una area-matéria o d’altres aspectes rellevants:
projectes de centre, accio tutorial, etc.

Fomenten I’autonomia dels professionals participants
1, si és el cas, posen de manifest les seves conclusions
per tal que siguin acceptades 1 puguin implementar-
se en cada un dels centres participants.

Propicien la formacié en els temes objecte de treball
o estudi (ponéncies d’experts, centres amb bones
practiques).

Aquesta modalitat de formaci6 ha estat designada
amb noms diferents, depenent de I’¢época en que s’ha
dut a terme ’accio: seminaris, grups de treball, for-
maci6 en zona, coordinacié d’equips directius de
zona, projecte de zona, coordinacié de centres:
equips directius, cicles i departaments o coordinacio

15. Pla FPP (2008-12).
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primaria-secundaria, després dels anys d’implemen-
tacid 1, encara com a projecte experimental, és deno-
minada Projecte de formacio de zona.

El Pla quadriennal de formacié del professorat 2008-
1215 posa ben de manifest el reconeixement institu-
cional d’aquestes actuacions de la Inspeccid
Educativa en incloure els projectes de formaci6 en
zona 1 afirmar que:

(Aquests) “sorgeixen de la valoracid positiva de
practiques formatives ja experimentades, a través
dels CEP, per iniciativa, generalment, de la ins-
peccioé educativa (...) de forma que es faciliti la
creacio de xarxes de centres o xarxes de professo-
rat.

Els projectes podran sorgir a proposta de I’ Admi-
nistracié educativa o dels mateixos centres, en
col-laboracié amb el SFPP o els CEP. El segui-
ment del projecte s’ha de coordinar entre la Ins-
peccid i I'assessoria responsable del projecte del
CEP, sense descartar altres vies de col-laboracid
externes.

Es duran a terme al CEP corresponent, segons la
demanda realitzada des dels centres o des de I’Ad-
ministracié educativa i les orientacions del Depar-
tament d’Inspeccid6 Educativa, que informara
sobre la idoneitat de la seva realitzacio.”

3. L’AVALUACIO DE LA FORMACIO
PERMANENT DEL PROFESSORAT

Estam d’acord que seria desitjable saber fins a quin
punt el conjunt de coneixements i de recursos desti-
nats a la formacié continua del professorat serveix
perque aquesta millora arribi a les aules escolars i als
aprenentatges de I’alumnat, i també a la millora en la
gestio directiva 1 docent.

De fet, Moya (1998), justificava la necessitat de ’ava-
luaci6 de la formacié permanent,

“es justifica perque ha de contribuir a una millora
de les futures planificacions, ha de possibilitar I’e-
xercici d’'un control real sobre la gestié dels recur-
sos, perO sobretot perque ha de mesurar els seus
efectes en ’aplicacio dins I'aula.” (Moya, 1998, p.
16)
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Segons Anttinez (2009) I’avaluacio, encara, es fa
“.../... casi exclusivamente (sobre) la satisfaccion
de las personas participantes. Para llevar a cabo
esta evaluacion, también llamada de reaccién, se
recoge informacion al final de una accién forma-
tiva (en ocasiones también durante su implemen-
tacidn) sobre sus opiniones, criticas y sugerencias
con el fin de realimentarla. (...). Entre los topicos
que se suelen evaluar estan: los conocimientos y
la habilidad docente de la persona formadora, la
pertinencia de los materiales de uso didactico que
se emplearon, el acierto en la seleccion de los con-
tenidos, la razonable distribucién del tiempo dis-
ponible en relacion con el estudio de aquellos
contenidos,(...).” (Antunez, 2009, p. 2)

Aquesta pseudoavaluacié no permet avaluar ni la in-
feréncia, ni la transferéncia, ni I'impacte de la for-
macio en els centres.

El pla quadriennal de FPP (2004-08), establia com a
Pla pilot, el pla d’aplicaci6 a ’aula de la formaci6 per-
manent del professoratlé, suposava un primer intent
d’avaluaci6 de la transferéncia. Entre les actuacions
que es dugueren a terme per aplicar-lo, en destacam!7:

La participacio i I’admissio en cursos dels CEP que-
dava condicionada al requisit d’elaborar una proposta
d’aplicacio.

Cada assessoria va dissenyar una activitat de llarga
durada, que va incloure I’aplicacio6 a I’aula, la posada
en comu i la valoracio dels resultats de 1’aplicacio

A la mateixa memoria del Servei de FPP, i com a pro-
posta per al pla 2008-12, es reclamava la intervenciod
de la Inspecci6é Educativa, is’hi feia constar:

En relacio a l'impacte de la formacio s’hauria de conti-
nuar amb I'avaluacié amb la col-laboracio (...) del De-
partament d’Inspeccio Educativa, si escau (p. 36), la
proposta es recull al pla 2008-12.

Inspeccio Educativa i formacié permanent del professorat

3.1 L’ AVALUACIO DE LA TRANSFERENCIA I
DE L’IMPACTE

Des de fa temps s’ha considerat la necessitat d’a-
questa avaluacio alhora que s’ha definit com la més
complexa de totes.

Moya ja proposava avaluar els tres nivells: avaluar el
disseny, avaluar el procés i avaluar el producte. En I'a-
valuacio del producte, aclareix

“L’objecte d’avaluacio té com a referent els efectes
de la formacié permanent analitzats des de tres
grans dimensions: les destreses del professorat
abans 1 després de la formacio, la inferéncia de la
formacio en els centres i en quina mesura els efec-
tes de la formacio influeixen en els alumnes.”
(Moya, 1998, p. 16)

Anttnez, en la mateixa linia i amb més detall, opina:

“Se trata (...) de indagar sobre cudl es la repercu-
sion de las acciones formativas en la conducta de
las personas que se formaron, es decir: la transfe-
rencia de sus aprendizajes a sus practicas profe-
sionales. Y también, por conocer si hubo impacto
de la formacidn en la organizacion en la que tra-
bajan: en el centro escolar, en nuestro caso, en pri-
mer lugar y también en las instituciones que
gestionan y son responsables de la formacion con-
tinua.” (Antinez 2009, p. 2)

“La evaluacion de la transferencia y del impacto
de la formacion permanente debe orientarse pre-
ferentemente hacia la identificacion y el analisis
de evidencias e indicios y no tanto hacia la bus-
queda de impresiones y opiniones subjetivas.”
(Anttnez 2009, p. 3)

El Pla de FPP (2008-12)18 conté un apartat en ’ava-
luacio de la formacio: 1’avaluacio de la transferencia
i de 'impacte de la formacio:

“Un dels grans reptes de la formacidé permanent
del professorat és poder constatar la seva inciden-
cia en la practica docent i en la gestié de centres,
els canvis reals que s’esdevenen. Es tracta d’'una

16. Segons ’opinid de S. Antunez (2009, p.3) Resuita dificil, por no decir imposible, establecer la eficiencia y aprovechamiento de la FPP asocidndola de manera directa

a la mejora de los aprendizajes del ali

do. Esta depende, como sabemos, de otros muchos factores. Si, en cambio, cada vez es menos dificil calibrar y analizar aquellas

repercusiones en la prdctica profesional de quienes se formaron y en los centros educativos en que trabajan si se sigue profundizando en las alternativas de solucién que

nos sugieren algunas buenas experiencias, cada vez mds numerosas.
17. Avaluaci6 del Pla SFPP 2004-08
18. Pla de FPP (2008-12), art. 7.4 i art. 6.2
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avaluacio que s’haura de realitzar amb posteriori-
tat i per a la qual s’ha de comptar amb el compro-
mis d’aplicacid6 per part dels assistents a les
activitats. L’assoliment de la transferéncia és clau
en tot el procés formatiu, ja que, si no es produeix,
no s’esdevé I’impacte de la formaci6. S’han de
dissenyar actuacions formatives i metodologies
que facilitin aquest procés, com poden ser la in-
clusi6 de treballs d’aplicaci6 a 1’aula en les activi-
tats que s’escaigui, 1, sobretot, les modalitats que
impliquin més treball en equip docent o reflexid
sobre la propia practica.”

Donat que no s’explicita com es fara aquesta avalua-
ci6, sembla que es vol continuar, principalment, en la
linia iniciada el 2004, que es basa més en 1’avaluacid
immediata, en 'aplicaci6 a ’aula de la formacié re-
buda pero obvia altres evidencies destacables en una
avaluacio de la transferéncia 1 de I'impacte de la for-
macié permanent. Haurem d’esperar la memoria del
Pla 2008-12, per coneixer com s’han dut a terme
aquestes avaluacions.

3.2 ELS AGENTS I ELS INSTRUMENTS
Pel que fa als instruments per dur a terme aquesta
fase, al Pla esmentat s’assenyalen els seglients:

- qliestionaris,

- entrevistes,

- observacio externa directa,

- diferents mitjans d’autoavaluacio,

- valoracions de I’alumnat,

- valoracions entre iguals, etc.
Pel que fa als agents es proposa, per tal de contribuir
a avaluar I'impacte de les millores o dels canvis que
es proposava |’activitat formativa,
que als agents tradicionals:

- professorat assistent,

- formadors,

- aSSessors,

Inspeccio Educativa i formacié permanent del professorat

se n’hi afegeixin d’altres:
- del’administraci6 educativa (Inspeccié 1 IAQSE)

- dels propis centres (equips directius, equips do-
cents...)

Pel que fa a la formacié de zona, el reconeixement de
projecte experimental, significa un impuls també pel
que fa a I’avaluaci6 de la transferéncia 1 de I'impacte
en la practica docent.

4. L AVALUACIO DE LA FORMACIO
PERMANENT DEL PROFESSORAT. LA
PARTICIPACIO DE LA INSPECCIO
EDUCATIVA

Una de les grans aportacions del Pla (2008-12) recau
en la proposta d’avaluacié de la FPP. Defuig del re-
duccionisme de les valoracions fetes pels assistents 1
els assessors per proposar el que es preveu com una
autentica avaluacio, els agents de la qual passen a
abastar quasi tots els possibles: alumnes, professorat,
equips directius i docents del centre, 1 per part de
I’ Administracié educativa 'TAQSE! i la Inspeccio
Educativa.

En aquesta proposta d’avaluacio, s’hi entreveuen,
I’autoavaluacio, la coavaluaci6 i I’heteroavaluacio i,
presumiblement, una avaluacié més formadora que
acreditadora.

Des del punt de vista teoric, cal remarcar I’emfasi en
I’adequacid de la Inspeccié com a agent de ’avalua-
cib, ja sigui com a assessora o directament com a ava-
luadora.

“El Servicio de Inspeccion, finalmente, nos parece
una instancia especialmente adecuada para aseso-
rar también en los procesos de evaluacién de la
formacién permanente en los que intervienen los
demas servicios de apoyo externo a los centros es-
colares. Dichos servicios y las personas que traba-
jan en ellos son, asimismo, entidades que también
se ven a menudo involucradas mas o menos direc-
tamente en la evaluacion -o, al menos, en la com-
probacion- de los efectos de la formacion

19. Tot i que la seva funci6 és I'avaluacié del sistema educatiu, creiem que les aportacions que fa 'institut d’avaluacio i qualitat del sistema educatiu
(IAQSE) a cada centre dels seus resultats en les proves de diagnostic i d’altres, son una eina extraordinaria per a I’avaluacio interna de les institucions

educatives.
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permanente. La concurrencia de actuaciones
desde instancias multiples plantea, por una parte,
la necesidad de la sinergia y la complementarie-
dad entre todos ellos y, por otra, la consideracion
del papel de la Inspeccion Educativa como aglu-
tinadora y reguladora del transito de los profesio-
nales de estos servicios por los centros escolares.
Se trata de conseguir que las diferentes actuacio-
nes sean realmente concurrentes y no meramente
aditivas y que se lleven a cabo de manera coordi-
nada.” (Antunez, 2009, p.5)

Defensa la tasca assessora de la Inspeccié Educativa
com un mecanisme d’avaluacié de la formacio per-
manent, tot 1 que apunta les dificultats en que es tro-
ben els inspectors.

“La asesoria es una tarea deseada por ambas par-
tes y, sin embargo, poco frecuente. Las causas de
la escasez son multiples. De las que afectan espe-
cialmente a nuestros inspectores e inspectoras,
una de ellas, tal vez la principal, es la falta de re-
cursos. Resulta dificil conciliar los multiples des-
empefios que se les atribuyen con la escasez de
tiempo para atender a todas las unidades escolares
y servicios educativos que tienen asignados o con
la precariedad de apoyos administrativos de que
disponen. Y, mucho mas aun, si, ademas, las au-
toridades educativas, conciben al colectivo de Ins-
peccion como un dispositivo sobre el que deben
recaer todo tipo de encargos y encomiendas a me-
nudo improvisadas y presentadas de manera re-
pentina para que sean llevadas a cabo de forma
inmediata”. (Antanez, 2009, p.5)

En 'actual context normatiu (vegeu Pla 1 programes
d’actuaci6 del DIE) caldria una revisio de les deman-
des susceptibles de fer a la Inspeccié Educativa per
tal de combinar les multiples i variades exigéncies del
seu exercici professional amb la funci6 avaluadora
que I'ordenament juridic general li demanda 1 la 1o-
gica li atribueix.

Sembla que, des de la perspectiva d’analisi del mo-
ment actual, la Inspeccié Educativa és un recurs des-
aprofitat i és considerada com una instancia idonia
per intervenir en aquests processos avaluadors (An-
tanez, 2009, p. 3), perqué la seva proximitat als cen-
tres escolars 1 el contacte freqient amb ells li

20. Llei 2/2006, (art. 151 iart. 153) i Decret 36/2001, (art. 3 i art. 6)
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proporcionen multiples oportunitats per reunir infor-
macions pertinents i rellevants, obtingudes directa-
ment, que poden ajudar, no només a calibrar els
efectes dels programes de formacio, sind també a mi-
llorar el seu disseny 1 la seva implementacié .

Tal volta els organs responsables de la planificacié de
la FPP haurien d’impulsar la reflexioé conjunta per tal
de trobar punts de convergencia 1 afavorir la partici-
pacio autentica de la Inspeccid en els processos d’a-
valuacio de la FPP. La regulacié de la Inspeccid
Educativa a les Illes Balears, com ja hem dit anterior-
ment, amb les funcions que 1i son propies i per les
seves atribucions?0 li permet I’assessorament, I'impuls
ila coordinaci6 de les avaluacions de la darrera fase
de la formacio: la de la transferéncia i de I'impacte.

5. PROPOSTA D’UN MODEL D’AVA-
LUACIO DE LA TRANSFERENCIA I
DE I’IMPACTE

Antanez (2009, p.3-5), al mateix article incorpora “al-
gunas sugerencias para orientar la practica”. Apunta,
si ens referim a ’aplicaci6 i a la transferéncia dels
aprenentatges a les practiques professionals de les per-
sones que es capaciten, que ’avaluacio pot efectuar-
se considerant el conjunt de canvis que es revelen a
través de les evidéncies 1 dels indicis. Proposa consi-
derar els canvis que es manifesten en:

Les produccions

En el cas del personal docent: noves eines per avaluar,
nous exercicis o nous materials d"us didactic d’elabo-
raci6 propia per implementar determinades propostes
metodologiques, nous formats de planificacio didac-
tica, relacionats amb la formaci6 rebuda, etc.

En el cas del personal directiu: creacié de nous ins-
truments de planificacio general, nous registres d’ac-
tivitats propies i del personal docent, nous documents
per plasmar memories de gestid, informes, protocols,
etc.

L’us regular i sostingut de noves eines
Es tracta de comprovar 1 analitzar si és o no evident

I'ts dels instruments esmentats en les practiques pro-
fessionals de docents i directius, aixi com la seva con-
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tinuitat 1 sostenibilitat. - els nous rols docents i directius,

- les noves demandes que I’alumnat i la societat

Altres empremtes del treball ,
plantegen a I’escola,

En el cas dels docents: analisi de les produccions dels - les noves exigéncies curriculars, i
seus alumnes des dels quaderns fins a altres produc-
cions (monografies, redaccions, projectes, etc.) consi-
derant si el docent supervisa i corregeix, O no,
aquestes 1 com ho fa, i verificant qué és el que aplica
de I’apres a les accions formatives.

- la mateixa formaci6 permanent .

Si ens referim a I'impacte de la formaci6 en la millora
institucional, en I’organitzacio i el funcionament dels
centres educatius, s’han de considerar els canvis po-

L ) sitius que es revelen en relacié amb:
En el cas dels directius es poden notar els canvis po-

sitius que poden associar-se a la formacié rebuda amb - Els objectius
I’analisi de les fonts documentals: informes, memo-
ries de gestio, actes de reunions, etc.

- L’estructura

- Els sistemes i métodes de treball

Les practiques professionals quotidianes a) Els dispositius i les rutines laborals

Els inspectors tenen I’oportunitat de conéixer-les in b) La capacitat. dels equips dpcents per sol-licitar
situ. En relaci6 a la formacié permanent rebuda, més formacié permanent i més pertinent.
poden dur a terme observacions del desenvolupament c) La capacitat de continuar autdbnomament els
laboral de docents i directius, i interpretar-les d’acord seus processos formatius.

amb aquesta formacio.
- La cultura.

Les actituds ) L )
Tot 1 que aquestes evidencies 1 indicis es podien ma-

PR . . . .y B e 141 . . . 1
- Evideéncies de predisposicié a I'accié positiva,  tisar i ampliar ens semblen uns excel-lents suggeri-
atesos: ments per a incloure en el disseny d’un model
. . . . k) s \ . . ye
- els canvis i les innovacions, d avgluaao de la transferéncia i de 'impacte de la for-
macié permanent rebuda.
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Resum

Aquest article s’estructura en tres apartats. En primer
lloc es fa un repas de les diferents normatives que han
regulat els plans de reciclatge del professorat de les
Illes. Posteriorment s’analitzen algunes de les dades
del funcionament del reciclatge aquests darrers cursos
acadeémics 1, finalment, s’apunten alguns dels aspectes
a tenir en compte de cara al futur de la formacio lin-
guistica 1 cultural del professorat de les Illes.

Paraules clau

Plans de reciclatge del professorat, llengua catalana,
formacio lingtistica, Illes Balears.

Resumen

Este articulo se estructura en tres apartados. En pri-
mer lugar, se hace un repaso de las diferentes norma-
tivas que han regulado los planes de reciclaje del
profesorado de las Islas Baleares. Posteriormente, se
analizan algunos de los datos del funcionamiento del
reciclaje estos ultimos cursos académicos vy, final-

mente, se apuntan algunos de los aspectos a tener en
cuenta de cara al futuro de la formacidn lingiiistica y
cultural del profesorado de las Islas Baleares.

Palabras clave

Planes de reciclaje del profesorado, lengua catalana,
formacion lingiistica, Islas Baleares.

Abstract

This article is divided into three sections. First, the
different regulations regarding teacher recycling sche-
mes in the Balearic Islands are reviewed. Subse-
quently, some of the data on how recycling has
functioned in recent academic years are analysed and
lastly, several aspects are put forward for considera-
tion when training Balearic teachers in language and
culture in the future.

Keywords:

Teacher recycling plans, the Catalan language, lan-
guage training, Balearic Islands.



Bartomeu Abrines Llabrés

1. LA NORMATIVA

El primer pla de reciclatge del professorat de les Illes
va ser establert per una ordre de setembre de 1986.1
De tota manera, els cursos havien comengat anys
abans. Concretament Dols, Fuster i Oliver (2000) es-
menten que s’havien iniciat de manera precaria i
sense cobertura legal I’any académic 1976-1977,
arran de la introduccio de les que ’administracié ano-
menava llengiies natives en el sistema educatiu de les
Illes Balears. Segons aquests autors, el curs 1979-1980
s’iniciaren les classes a Palma, i el 1980-1981, a Inca
i Manacor. Inicialment, la responsabilitat organitza-
tiva era del Ministeri d’Educaci6 i Ciéncia (MEC). A
partir del curs 1985-1986, pero, la gestié acadéemica
va passar a mans de I'Institut de Ciencies de 'Educa-
ci6 (ICE) de la UIB (Oliver 1996).

L’ordre per la qual s’estableix el primer pla de reci-
clatge emana directament del mandat de la Llei de
normalitzacié lingiistica (LNL),2 que estableix en
l'article 17 l'oficialitat de la llengua catalana a tots els
nivells educatius, 1 en 'article 23 que tots els profes-
sors han de tenir un domini oral i escrit de les dues
llengiies oficials. En aquest mateix article 23, la LNL
establia que I’Administracio educativa havia de pre-
veure que, en I'accés a la funci6 docent, els nous pro-
fessors havien de tenir competéncia lingiistica en les
dues llengiies oficials, i concretament que els profes-
sors amb un coneixement insuficient de la llengua ca-
talana havien de ser capacitats progressivament per
mitja dels corresponents cursos de reciclatge.

Finalment, dues disposicions addicionals de la LNL
establien que els professors procedents d’altres indrets
de ’Estat espanyol que no posseien un domini sufi-
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cient de comprensié de la llengua catalana i els do-
cents en actiu en els centres educatius de les Illes te-
nien un periode transitori de tres anys per obtenir
avaluacid positiva dels dos primers cursos de reci-
clatge.

Aquesta primera ordre de reciclatge establia una es-
tructura en tres nivells: llindar, elemental 1 superior.
El nivell llindar era un curs adregat a mestres no-ca-
talanoparlants 1 servia d’introducci6 al reciclatge. El
nivell elemental tenia dos cursos i després de superar-
lo es lliurava a I’alumne un diploma de capacitacid.
En el primer es cursaven dues assignatures: llengua
catalana I (de 60 hores de duracio) i cultura I (de 50
hores de duracio). L’annex de I’ordre estableix que en
I'assignatura de llengua catalana s’havien de tractar
aspectes de lingtiistica, fonética, ortografia, semantica
i lexicologia, mentre que ’assignatura de cultura I
tractava el medi natural, la poblacid, els sectors eco-
nomics 1 la realitat territorial de les Illes. En el segon
es cursaven tres assignatures: llengua catalana II (60
hores), cultura IT (50 hores) i didactica I (50 hores).
En I’assignatura de llengua catalana II es tractaven
els temes de sintaxi i sociolinglistica; en la de cultura
II, els d’historia, art i cultura, 1 en la de didactica I es
feia una introduccio general a la didactica de la llen-
gua, a la didactica de I'aprenentatge d’una llengua 1
a la programaci6 general de llengua. Aquest nivell
elemental facultava els professors per impartir classes
en catala a tota 'Educacié General Basica (EGB) 1
de llengua catalana a preescolar i al cicle inicial de
I’EGB (és a dir, a primer i segon d’EGB).3

El nivell superior constava d’un curs i superar-lo su-
posava el lliurament del titol de professor de llengua
catalana. S’hi cursaven també tres assignatures: llen-

1. Ordre del conseller d’Educacio i Cultura, de dia 29 de setembre de 1986, per la qual s’estableix el Pla de reciclatge del professorat i es fixen les titulacions
que cal tenir per tal de realitzar I’ensenyament de i en llengua catalana (BOCAIB num. 35, de 10 de novembre).

2. Llei 3/1986, de 29 d’abril, de normalitzaci6 lingiistica a les Illes Balears (BOCAIB num. 15, de 20 de maig; correcci6 d'errates al BOCAIB num. 16,

de 30 de maig).

3. Article 3.3 de 'Ordre. Curiosament, en un altre article (art. 1 de 'Ordre) s’esmenta que per fer classes de llengua catalana a 'EGB s’havia d’estar en
possessio del titol de professor d’EGB de I'especialitat de filologia catalana o del titol de professor d’EGB i el titol de professor de llengua catalana. Per
tant, sembla que hi hagi una contradicci6 entre tots dos articles, ja que en I'article 1 s’indica que per fer classes de llengua i literatura catalanes a 'EGB
s’ha de tenir el titol de professor de llengua catalana (que s’obtenia després de superar el nivell superior del reciclatge), mentre que en larticle 3.3 sembla

que es fa entendre que per fer classes de llengua catalana al cicle inicial ’EGB basta el diploma de capacitacio (nivell elemental del reciclatge).
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gua catalana III (60 hores), cultura III (50 hores) i di-
dactica II (30 hores). Els continguts que es tractaven
a l’assignatura de llengua catalana III eren d’historia
de la llengua 1 de sociolingiiistica; a 1’assignatura de
cultura III, de literatura catalana, i en la de didactica
II, d’aprenentatge de la lectura i 'escriptura. La su-
peraci6 del nivell superior facultava els professors per
impartir classes de llengua catalana a 'EGB.4

Aquesta ordre de 1986 va ser substituida rapidament
per una altra ordre de 1989,5 la qual es justificava pre-
cisament en el seu preambul per la necessitat de con-
solidar els centres que estaven autoritzats a fer
ensenyament en catala, per la qual cosa calia formar
els mestres 1 professors que s’hi destinaven, i per la
d’estendre ’ensenyament en llengua catalana al
major nombre de centres, cosa que s’havia de fer amb
les suficients garanties pel que fa als professors. De
tota manera, el preambul no deixa d’esmentar que la
intensificacio del reciclatge i els nous plans d’estudis
universitaris havien de normalitzar definitivament el
sistema educatiu pel que fa a la llengua de ’ensenya-
ment.6 L’objectiu era el de garantir un ensenyament
de la llengua catalana lingiiisticament i didacticament
ajustat a les necessitats del sistema educatiu.

L’ordre establia tres titols diferents en el marc del Pla
de cursos de Reciclatge 1 Perfeccionament del Profes-
sorat de i en llengua catalana: titol de professor de
llengua catalana, diploma de capacitacié per a I’en-
senyament de la llengua catalana i certificacio d’apti-
tud docent en llengua catalana.

El pla de reciclatge establert per aquesta ordre seguia
també una estructura amb tres nivells: llindar, elemen-
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tal 1 superior. El primer s’adrecava a no-catalanopar-
lants 1 era introductori. Constava de dos moduls de
coneixements de llengua.

El nivell elemental constava de les assignatures se-
gients: llengua catalana I, llengua catalana II, cultura
I, cultura I1 i didactica I. Superar-lo donava dret a ob-
tenir el diploma de capacitacio per a I’ensenyament
de la llengua catalana, el qual capacitava per fer clas-
ses de 1 en llengua catalana a preescolar i els cicles ini-
cial 1 mitja d’EGB (és a dir, de primer a cinque
d’EGB). Ara bé, la superaci6 de les dues materies de
llengua del nivell elemental, juntament amb un semi-
nari d’especialitat (els continguts del qual fan esment
a la terminologia cientifica 1 als recursos didactics)
donava dret a I’obtencio del certificat d’aptitud docent
en llengua catalana, el qual capacitava per fer classes
en llengua catalana al cicle superior ’EGB (és a dir,
a sise, sete 1 vuite d’EGB), el BUP, el COU i I'FP.

Finalment, el titol de professor de llengua catalana
capacitava per fer classes de llengua catalana al que
era el cicle superior d’EGB. Per obtenir-lo els docents
havien de superar el nivell superior del pla, que cons-
tava de llengua catalana III, cultura III 1 didactica II.

El 1996 es va tornar a publicar una nova ordre de re-
ciclatge,’ encara ara vigent, tot i que va ser modifi-
cada parcialment en 2000 i posteriorment en 2008.8
L’ordre pretenia adequar els cursos de reciclatge al
nou sistema educatiu sorgit de la LOGSE, amb I'aug-
ment de I’escolaritzacid obligatoria fins a setze anys
i la reestructuracié dels ensenyaments obligatoris en
dues etapes (la de primaria, de sis nivells, i la de se-
cundaria obligatoria, de quatre). A més a més, al pre-

4. Per fer classes de llengua catalana a nivells d’ensenyament secundari no obligatoris, el Batxillerat Unificat i Polivalent (BUP), el Curs d’Orientacid
Universitaria (COU) o la Formaci6 Professional (FP) s’exigia el titol de llicenciat en filologia catalana, o el de llicenciat en filologia hispanica o romanica
si també s’estava en possessio del titol de professor de llengua catalana.

5. Ordre de la consellera d’Educaci6 i Cultura de dia 27 de novembre de 1989, per la qual s’estableix el pla de reciclatge i perfeccionament del professorat
i es fixen les titulacions que cal tenir per tal de realitzar I'ensenyament de i en llengua catalana (BOCAIB num. 160, de 28 de desembre).

6. En aquest sentit es fa esment implicitament al fet que el pla d’estudis de 1990 de magisteri ja preveia que els mestres titulats de la UIB ja sortirien amb
la capacitacio6 lingiiistica per fer I’ensenyament de i en llengua catalana, ja que cursaven les assignatures que els permetien convalidar els titols de reci-
clatge. També passava aixo amb els mestres que havien seguit el pla d’estudis de 1984 i que I’haguessin adaptat al de 1990. I també passaria amb els
mestres que seguissin el pla d’estudis de 1993.

7. Ordre del conseller de Cultura, Educaci6 i Esports de dia 25 de marg de 1996, per la qual s’estableix el Pla de Reciclatge i de Formacié Linguistica 1
Cultural i es fixen les titulacions que cal tenir per fer classes de i en llengua catalana als centres docents no universitaris de les Illes Balears (BOCAIB
nim.43, de 6 d’abril).

8. Ordre del conseller d'Educaci6 i Cultura de 15 de novembre de 2000, de modificaci6 de determinats aspectes de 1'Ordre de 25 de marg de 1996 i adopcio
de mesures singulars extraordinaries per a 'homologaci6 de titulacions per impartir classes en llengua catalana en els centres docents no universitaris
de les Illes Balears (BOIB num. 143, de 23 de novembre) i Ordre de la consellera d’Educacié i Cultura, de 20 d’agost de 2008, de modificaci6 de deter-
minats aspectes de I’Ordre de 25 de marg de 1996, per la qual s’estableix el Pla de Reciclatge i de Formaci6 Linguistica i Cultural i es fixen les titulacions
que cal tenir per fer classes de i en llengua catalana als centres docents no universitaris de les Illes Balears (BOIB nim.126, de 9 de setembre).
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ambul s’esmenta la necessitat de preparar els profes-
sionals docents que en la seva formacid universitaria
no havien fet estudis de llengua i cultura propies.

Aquesta ordre estableix dos certificats diferents: el
certificat de capacitacio per a I’ensenyament de i en
llengua catalana a l’educacié infantil 1 primaria
(CCIP) i el certificat de capacitacio per a I’ensenya-
ment en llengua catalana a I’educacié secundaria
(CCS). Segons el pla d’estudis, les assignatures que
s’havien de cursar per obtenir el CCIP eren les se-
glients: llengua I, llengua II, medi social i cultural 1
metodologia general de I’ensenyament de la llengua
catalana. Per a I’obtenci6 del CCS s’havien de cursar
llengua I, llengua II i un seminari de llenguatge espe-
cific o de tractament de llengiies. A més a més, el pla
d’estudis preveia una assignatura de coneixements ba-
sics de llengua (corresponent al domini oral de la llen-
gua equivalent al nivell llindar i que constituia una
capacitacio preévia per a 1’obtencié de qualsevol dels
dos certificats).

Les assignatures se subdividien en moduls o blocs se-
gons els casos. En total, ’assignatura de coneixe-
ments basics de llengua se subdividia en quatre
moduls de 40 hores cadascun. Per la seva banda, les
assignatures de llengua I i llengua II, en dos també de
40 hores cadascun. I finalment, els tres moduls de
I’assignatura de medi social 1 cultural (el primer de
geografia, el segon d’historia i el tercer de literatura)
i les assignatures de metodologia general de I’ensen-
yament de la llengua catalana i els seminaris tenien
una durada de 20 hores.

Per primera vegada, amb aquesta ordre s’establia que
els alumnes podien matricular-se als cursos oficials
de les assignatures o a les proves lliures.

La modificacié de novembre de 2000 suprimia les re-
feréncies als blocs com a subdivisions de les assigna-
tures, modificava lleugerament alguns criteris
d’avaluacié 1 obria la possibilitat de convocar una
prova especial per homologar el certificat de capaci-
tacid per a professors amb experiéncia demostrable 1
que acreditassin haver exercit la docéncia des d’abans
del curs 1979-1980, any en que, recordem-ho, s’ha-
vien iniciat les classes dels cursos de reciclatge.?

El reciclatge de catala a les Illes Balears: repas al seu passat, al present i a les perspectives de futur

La modificacio d’agost de 2008 es justificava per les
modificacions en la formacio inicial del professorat
de primaria i de secundaria, aixi com per la necessitat
d’adaptaci6 dels nous nivells al “Marc europeu comu
de referéncia per a les llengties: aprendre, ensenyar,
avaluar”. Concretament, la modificaci6 afecta la im-
particio de les assignatures conduents a 1’obtencid
dels diferents certificats, ja que s’estableix que totes
combinaran una activitat lectiva presencial amb acti-
vitats complementaries. En les assignatures de conei-
xements basics de llengua i de llengua I i llengua II
I’activitat lectiva presencial s’establia en 60 hores, 1
les complementaries, en 20. Per als moduls de I’assig-
natura de medi social i cultural, 1 per a la resta d’as-
signatures 1’activitat lectiva es fixava en 15 hores i les
complementaries, en 20.

Fins aqui hem resumit els diferents plans de reciclatge
que ha establert el Govern de les Illes Balears des que
es van iniciar, de manera precaria, les primeres classes
per capacitar els professors en la llegua propia d’a-
quest territori. La normativa ha variat diferents cops
per adaptar-se a les realitats canviants, tant de la si-
tuacio del professorat (pel que fa als coneixements lin-
glistics que tenen en iniciar la seva carrera
professional; ara la major part dels professors que
arriben al sistema educatiu han rebut classes en catala
i de catala) com del sistema educatiu (pas dels antics
EGB i BUP als actuals ESO i Batxillerat, generalitza-
ci6 de ’educacio infantil, canvis de plans d’estudis a
la universitat, etc.).

2. DEL PASSAT AL PRESENT

Quina era la situacio dels cursos de reciclatge I'any
académic 1995-1996 en que es va publicar ’ordre en-
cara vigent? Ens en déna una pista I’analisi d’Oliver
(1996) en un article en que relaciona les dades dels
alumnes que rebien ensenyament totalment o parcial-
ment en llengua catalana (a partir d'un estudi de
Sbert, Vives i Oliver, 2000: Situacio actual de I'ensenya-
ment bilingtie a les Illes Balears) amb les dels professors
que havien assolit la titulacio adequada per a realitzar
I’ensenyament en llengua catalana, és a dir, els pro-
fessors que havien assolit la titulacio de reciclatge.

9. Aquesta prova especial es va convocar en 2001 mitjangant una resoluci6 del govern: la Resoluci6 del director general d’Administracié Educativa per
la qual es convoca la prova especial per a 'homologaci6 del Certificat de capacitacio per a I’ensenyament de i en llengua catalana a I’educacio infantil
i primaria i del Certificat de capacitacio per a I’ensenyament en llengua catalana a I’educacio6 secundaria (BOIB num. 25 Ext., de 28 de febrer de 2001).
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Segons les dades que aporta Oliver (1996), el curs
1994-1995 hi havia un total de 7.249 professors a I’en-
senyament primari i secundari a les Illes Balears
(5.587 en centres public i 1.662 en centres concertats).
Els percentatges de professorat reciclat eren els se-
giients (Oliver 1996):

El reciclatge de catala a les Illes Balears: repas al seu passat, al present i a les perspectives de futur

al reciclatge des del curs 1985-1986 fins al 2009-1010
(hem de tenir en compte que el nombre de matricules
no és equivalent a nombre d’alumnes, ja que hi ha
alumnes que poden estar matriculats de dues o més
de les assignatures o moduls del pla d’estudis).10

Taula 1: Percentatge de professorat reciclat classificat per tipus
de centres i nivells educatius. (Font: Oliver, 1996).

L’autor destaca que el reciclatge del professorat s’ha-
via fet d'una manera relativament lenta, ja que en vint
anys s’havia reciclat menys de la meitat del professo-
rat, i al final de I'article dedicava un apartat a respon-
dre la pregunta EI reciclatge, fins quan?

Es interessant observar que en respondre aquesta pre-
gunta, Oliver (1996) destacava que encara quedaven
prop de 4.000 professors sense reciclar (entre I’ensen-
yament public i el privat), que s’havia de resoldre la
formacio lingiiistica dels nous llicenciats i que s’ha-
vien de tenir en compte els professors procedents de
les habilitacions transitories. La seva conclusio era la
seglient: “Aquests fets poden incidir en el sosteniment
de I’actual demanda de cursos de reciclatge, almenys
durant els propers dos o tres anys, i per tant seria bo
realitzar entre totes les institucions implicades un pla
per als propers tres anys que garantis les millors con-
dicions formatives per a aquests 4.000 docents que
resten sense reciclar” (Oliver 1996:42).

Quina ha estat I’evoluci6 des d’aleshores? En el se-
giient grafic podem observar I’evolucio de matricules

10. Elaboraci6 propia a partir de les memories dels cursos de reciclatge.
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Total 48.9% Grafic 1. Evoluci6 de la matricula als cursos de reciclatge (curs

1985-86 a curs 2009-10)

Com poden observar en la taula anterior, el nombre
de matricules va créixer des del curs 1985-1986 (771),
en que el reciclatge, com hem dit abans, passa a ser
gestionat per 'ICE de la UIB, fins al curs 1994-1995,
en que el nombre de matricules arriba a 3.663. Les
dades d’aquest curs sén les que recull Oliver (1996)
per a ’estudi que hem esmentat més amunt.

Posteriorment, es produeix un descens successiu del
nombre d’inscripcions fins al curs 1998-1999 (1.778
matricules). A continuacio es produeix un periode de
deu anys (fins al curs 2008-2009) en qué el nombre de
matricules fluctua quasi sempre entre les 2.500 1 les
3.500 (recordem que I’ordre de reciclatge vigent és de
1996 1 que va entrar en vigor el curs 1996-1997).

Per acabar, el darrer curs de que tenim dades per les
memories de I'ICE (curs 2009-2010) la matricula ha
tornat a disminuir sensiblement, ja que ha passat de
3.636 matricules a 2.109. A més a més, el curs 2010-
2011 el nombre de matriculess també ha tornat a dis-
minuir sensiblement, com es pot comprovar a partir
de la taula segiient.!1

11. Aquesta dada del nombre de matricules del curs 2010-2011 no s’havia referenciat a la taula 1 perque no prové de la memoria del curs, que encara no
s’ha elaborat, sind que es tracta d'una elaboraci6 propia a partir de la informacio6 facilitada pels serveis administratius de la UIB.
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Mallorca | Menorca | Eivissa | Formentera | Total
Cursos | 455 | 57 | 127 | 12 |e51
oficials
Matricula
lliure 242 19 36 - 297
Total 697 76 163 12 948

Taula 2. Nombre d’inscrit en el pla de reciclatge durant el curs
2010-2011

Com podem comprovar, aquests dos darrers anys aca-
demics les dades de matriculacié han baixat succes-
sivament fins a tornar a ser similars a les dels primers
anys en que el reciclatge va passar a ser gestionat per
I'ICE de la UIB.

Ara bé, és clar que hi ha un factor clau que explica
aquesta disminucio: la reduccio pressupostaria dras-
tica que s’ha produit aquests dos darrers exercicis.
Aixi, si els darrers anys académics del reciclatge 1’a-
portacio que feia la Conselleria d’Educacio i Cultura
al pressupost d’aquest s’havia estabilitzat al voltant
dels 350.000 €, els dos darrers s’ha vist reduit primer
a 190.000 € (2009-2010) i després a 90.000 € (2010-
2011). Amb aquesta reduccid pressupostaria s’han
pogut convocar molts menys cursos 1 proves lliures
dels que es planificaven anteriorment, per la qual cosa
la reducci6é de matriculats n’és una conseqiiéncia di-
recta i clara.

Ara bé, aix0 vol dir que tot el professorat ja esta reci-
clat? Segons dades del Servei de Secundaria de la Di-
reccid6 General de Personal Docent (facilitades al
Servei d’Ensenyament del Catald), en el moment
d’escriure aquestes linies (comengament de juny de
2011), encara queden més de vuit-cents professors
sense el certificat de capacitacid a secundaria i més
de cinc-cents a primaria. I aix0 entre els funcionaris
de carrera dels centres publics. Segurament quasi tots
els professors 1 mestres interins deuen estar capacitats,
ja que se’ls exigeix el certificat de capacitacid per ins-
criure’s a les llistes d’interins. De tota manera, caldria
tenir també les dades respecte dels professors 1 mes-
tres de centres privats, de qué no disposam.
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Per completar la informacio6 sobre el reciclatge cal
aportar també algunes dades més. Per exemple la de
I’evoluci6 del nombre de professors que hi han impar-
tit docéncia, i també la del nombre de cursos oferts
de les diferents assignatures i moduls.

En la taula seglient tenim aquestes dades representa-
des.12
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Grafic 2. Evolucio del nombre de professors i de cursos oferts

En la taula podem observar com el nombre de cursos
oferts es manté estable després de la publicacié de
I’ordre vigent i fins al curs 2001-2002 (a prop dels
160), i com després disminueix i també s’estabilitza
entre els 80 1 els 100 fins al curs 2008-2009. Després
d’aquest, en paral-lel al nombre de matricules, els cur-
sos oferts disminueixen el 2009-2010 1 encara més el
2010-2011. Ja en sabem la causa: la reduccio drastica
del pressupost.

Durant aquests anys no només s’ha ofert la possibili-
tat de matricular-se als diferents moduls 1 assignatures
que condueixen a I’obtencio dels certificats o titols es-
tablerts, sin6 que 'ICE de la UIB ha organitzat cursos
intensius de llengua oral, d’actualitzaci6 cultural, mo-
nografics sobre diferents temes, de formacié lingiiis-
tica 1 administrativa, viatges culturals, etc.

Els darrers anys académics, ’oferta de reciclatge s’ha
fet especialment a Palma, Inca i Manacor pel que fa
a l'illa de Mallorca; a Alaior (seu de la UIB) a l'illa
de Menorca, a Eivissa a I'illa del mateix nomia Sant
Francesc Xavier a 'illa de Formentera. Pero en els
anys en que 'oferta era molt nombrosa, també s’han
impartit classes a Calvia, Polleng¢a, Felanitx, Llucma-
jori Alcudia a I'illa de Mallorca, i a Ciutadella i Mao6
a l'illa de Menorca.

12. Elaboraci6 propia a partir de les dades de les memories dels cursos de reciclatge disponibles a I'ICE. Les dades del curs 2010-2011 sén provisionals

perque la memoria encara no esta elaborada.
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Pel que fa al pressupost del pla de reciclatge, cal dir
que no en totes les memories que hem pogut consul-
tar s’hi anoten les dades economiques. Si que podem
dir, pero, que els darrers deu anys (des del curs 2001-
2002), el pressupost s’ha mogut entre els 407.000 €
d’aquest curs, fins als 550.000 € del curs 2005-2006.
L’aportacio de la Conselleria d’Educacié i Cultura ha
oscil-lat aquests darrers deu anys entre els 310.000 €
iels 360.000 €. Queda sabut, pero, que els dos darrers
cursos aquesta aportacié ha baixat successivament als
190.000 € (curs 2009-2010) i a 90.000 € (2010-2011).
El pressupost total d’aquests dos darrers cursos també
ha baixat successivament a 321.000 €1 a 117.000 €
respectivament. El pressupost global dels cursos sem-
pre s’ha completat amb el pagament de matricules per
part dels alumnes. 13

Un cop hem analitzat en aquest apartat algunes de les
dades referents al reciclatge durant aquests darrers
cursos (evoluci6 de la matricula, nombre de profes-
sors i nombre de cursos oferts, pressupost, etc.), convé
analitzar quin pot ser el futur del reciclatge. Aquests
dos darrers anys acadeémics, amb la reduccio pressu-
postaria, han suposat un punt d’inflexio del pla de for-
macid lingiiistica 1 cultural del professorat de les Illes.
Queda cami per recorrer al reciclatge de catala? En el
proper apartat s’assenyalen alguns aspectes que cal
tenir en compte a I’hora de parlar d’aquest futur.

3.1 EL FUTUR?

Pel que fa al futur dels cursos de reciclatge cal tenir
en compte tota una serie de factors.

En primer lloc, els destinataris. En aquest sentit és
clar que encara, com hem mostrat, queda un impor-
tant nombre de professors i mestres sense reciclar. El
que passa és que aquestes persones dificilment faran
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ja el reciclatge, ateés que deuen ser persones que, sense
participar en concursos de trasllat, o sense formar
part d’equips directius dels centres, no necessiten
aportar el certificat de capacitacio.

A més a més, no tenir el certificat de capacitaci6 de
vegades els resulta beneficios, ja que per exemple no
poden formar part de tribunals d’oposicio, cosa que
segurament tampoc no volen.

Per altra part, en I’actual formaci6 inicial dels gra-
duats en educacié infantil i educacié primaria de la
UIB ja s’inclouen els credits necessaris per tal que els
alumnes surtin de les aules amb el certificat de capa-
citacio. De tota manera, és evident que és aixi si els
alumnes ho volen, ja que els credits a cursar, diferents
segons el grau, son de lliure configuracié i no obliga-
toris, cosa que permet que hi hagi alumnes que surtin
sense la capacitacio lingiistica.

Pel que fa als professors de secundaria, els que cursen
actualment el Master de Formacié del Professorat de
la UIB també tenen la possibilitat d’acabar els estudis
amb el certificat de capacitacié reconegut, ja que en
el pla d’estudis d’aquest Master s’ha inclos una assig-
natura que és equivalent al seminari que s’ha de cur-
sar als cursos de reciclatge.l4 Per tant, atés que els
alumnes que es matriculen al Master han de tenir,
com a requisit de matricula, un nivell C1 de llengua
catalana, aquests alumnes poden sortir també del
Master amb el certificat de capacitacid reconegut.

De tota manera, si que hi haura graduats que hagin
de treballar a secundaria que necessitaran obtenir el
nivell C1 de coneixements generals de llengua cata-
lana, ja que en acabar el batxillerat només els hauran
homologat el nivell B2.15 Aquests graduats hauran
d’obtenir el nivell C1 abans de matricular-se al Master

13. Cal dir que els alumnes que son mestres o professors en actiu, és a dir, que poden demostrar que fan classes en ensenyaments reglats, i els alumnes en

atur, estan exempts del pagament de la matricula.

14. Un aspecte pendent de la imparticié d’aquesta assignatura és assegurar-se que es fa seguint el pla d’estudis establert del reciclatge, cosa que resulta
evident si tenim en compte que la Conselleria d’Educaci6 i Cultura ’homologa als seminaris que s’ofereixen al pla de reciclatge. De qualque manera,
la Conselleria hauria de vetllar per assegurar aquesta coheréncia.

15. Hem d’indicar que segons 1’Ordre del conseller d’Educaci6 i Cultura de 19 d’abril de 2011 per la qual es regulen I’homologaci6 dels estudis de llengua
catalana de ’educaci6 secundaria obligatoria i del batxillerat amb els certificats de la Direccié General de Politica Lingtiistica, i el procediment per ob-
tenir-la (BOIB num. 69, de 10 de maig), els alumnes en possessio del titol de batxiller obtengut a partir del curs 2011-2012 a les Illes Balears podran
homologar els seus estudis de llengua catalana amb el certificat de nivell B2 de coneixements generals si la qualificacio de I’assignatura de llengua ca-
talana i literatura de segon de batxillerat és de 5, 6 0 7, 0o amb el certificat de nivell C1 si la qualificacio és de 8, 9 o 10, sempre que compleixin una serie
de requisits com ara que hagin cursat la materia de llengua catalana i literatura a ’ESO i al batxillerat en centres de les Illes Balears en que 1'ts de la
llengua catalana, com a llengua d’ensenyament, arribi a la meitat del comput horari com a minim (és a dir, a centres en que es compleixi el que estableix
el Decret 92/1997, conegut vulgarment com a decret de minims) i que mai no hagin tengut exempci6 de ’avaluaci6 de llengua catalana.

Sera interessant de veure com s’avalua si els alumnes han rebut com a minim la meitat del seu comput horari en catala, ja que realment és dificil de fer,
i si realment es compleix després el que diu I’ordre.
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de Formacié del Professorat, si no volen perdre un
any fent aquesta formacid, per la qual cosa seria con-
venient que la UIB pogués oferir-los aquesta forma-
ci0, ja sigui a través d’assignatures de lliure
configuracié o precisament a través del reciclatge.

Per tant, els destinataris dels cursos de reciclatge hau-
ran de ser els graduats en educacié infantil o primaria
que hagin fet els seus estudis en altres universitats, 1
els graduats en altres especialitats que puguin fer de
professors a I’ensenyament secundari i que hagin fet
el Master de Formacio6 del Professorat en altres uni-
versitats o que, si volen fer-lo a la UIB, hagin homo-
logat els seus estudis de llengua catalana de batxiller
només amb el nivell B2.

De fet, en aquests moments, des de I'ICE hem col-la-
borat amb la Conselleria d’Educaci6 i Cultura en la
redaccié d’una nova ordre de reciclatge que preveu
efectivament la possibilitat que els cursos no s’adrecin
només a llicenciats, diplomats o graduats, sind que
també els puguin cursar alumnes a punt d’acabar el
seu grau, precisament per facilitar-los el fet que en
acabar-lo es puguin matricular sense més dilacions en
el Master de Formacio del Professorat.

Un altre aspecte que també preveu aquest esborrany
d’ordre és la creacié d’un nou certificat de capacitacio
per a ’ensenyament a I’educaci6 infantil de zero a tres
anys, el qual aniria destinat als técnics superiors en
educacio infantil o persones amb titulacions equiva-
lents académicament o professionalment. Per obtenir
aquest certificat esmentat les persones haurien de
tenir el nivell B2 de coneixements de llengua catalana
i cursar una assignatura de llengua i cultura popular,
I’objectiu principal de la qual seria dotar els futurs do-
cents d’aquesta etapa educativa dels recursos (ende-
vinalles, onomatopeies, embarbussaments,
cangonetes populars, cantarelles, rituals d’atencio,
etc.) 1 les estrategies metodologiques necessaris per
apropar els infants a la llengua i la cultura de les Illes
Balears de manera ludica 1 adequada a les primeres
edats.

Els altres dos certificats de capacitacié (a I'educaciod
infantil 1 primaria, 1 a I’educaci6 secundaria) no can-
vien substancialment en aquest esborrany de nova
ordre. El pla d’estudis per a I’obtencio d’aquests dos
certificats és similar al que es feia fins ara, tot i que
s’ha actualitzat la referéncia als nivells de coneixe-
ments generals de llengua catalana arran del fet que
la Direccio General de Politica Lingiistica del Go-
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vern de les Illes Balears hagi modificat els nivells de
que expedeix certificaci per adaptar-los als que esta-
bleix el Marc europeu comui de referéncia per a les llengiies:
aprendre, ensenyar i avaluar (MECR), document que
pretén establir unes bases comunes per a I’elaboracio
de programes de llengiies 1 per a la validacio de nivells
de coneixement (cf. Consell d’Europa 2001).

En el que si que aquesta nova ordre canvia és en 1’or-
ganitzacio dels cursos, ja que I’adaptacié dels ensen-
yaments  universitaris a I’Espai  Europeu
d’Ensenyament Superior (EEES), conegut vulgar-
ment com a Pla de Bolonya, obliga a un canvi meto-
dologic per afavorir més el treball per competencies.
Aixi, els diferents moduls i assignatures s’organitzen
en credits (dos per a I’assignatura de llengua i cultura
popular, per a la de didactica de la llengua catalana,
per als seminaris i per a tots els moduls en que es di-
videix 'assignatura de medi social i cultural; 1 vuit per
a tots els nivells de coneixements de llengua), corres-
ponents a vint-i-cinc hores de feina dels alumnes, set
de les quals corresponen a docéncia directa 1 la resta
a feina individual de I’alumne fora de ’aula.

Aixi mateix, el disseny curricular de les diferents as-
signatures i moduls, que ha d’aparéixer com a annex
alanova ordre, s’ha actualitzat, 1 s’ha incorporat una
prova oral, en totes les assignatures i moduls que no
corresponen a les de coneixements de llengua, per
comprovar la fluidesa en I’expressi6é dels alumnes.

Una de les feines que queda pendent des de la coor-
dinaci6 dels cursos és aprofitar les noves tecnologies
de la informacié i la comunicacio per enriquir i diver-
sificar els recursos didactics 1 les possibilitats forma-
tives. Tot 1 que en la nova ordre se segueix preveient
dues modalitats de matricula (cursos oficials, amb as-
sisténcia obligatoria, 1 proves lliures), s’ha de planifi-
car 'oferta d’assignatures a través del campus extens,
és a dir, a distancia. D’aquesta manera s’afavorira que
assignatures o moduls que tenen poca matricula en
illes com Formentera, amb poca poblacio, o com Me-
norca, on segurament la major part del professorat ja
esta reciclat, puguin impartir-se des del campus vir-
tual. Aquesta possibilitat ja s’ha experimentat, de ma-
nera bastant satisfactoria, en una assignatura durant
els cursos 2009-201012010-2011. En aquest sentit, la
professora de I’assignatura de metodologia general de
I’ensenyament de la llengua catalana va preparar un
material per tal que els seus alumnes poguessin seguir
el curs de manera no presencial. Per poder dur a
terme qualsevol de les altres assignatures caldria que
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també es preparassin materials adequats per tal de
guiar el treball de I’alumne.

Meés enlla de la formaci6 lingtistica inicial dels mes-
tres 1 professors de les Illes, sembla que un ambit d’ac-
tuacié important per al reciclatge seria intentar
assegurar que la qualitat del model lingtistic usat pels
nostres mestres i professors sigui excel-lent. Es cert
que la major part del professorat ja disposa del certi-
ficat de capacitacio per a I’ensenyament en llengua
catalana a les aules de les Illes, pero la docéncia re-
quereix que el model que rep I’alumne sigui més que
bo. Parlam del dret dels alumnes a rebre un ensenya-
ment de qualitat; i la qualitat, ates que els continguts
de ’ensenyament es vehiculen lingiiisticament, passa
sens dubte perque els mestres i professors dels nostres
centres siguin linglisticament excel-lents: que domi-
nin els diferents registres de la llengua, que en cone-
guin la normativa, que coneguin la terminologia de

4. REFERENCIES BIBLIOGRAFIQUES

El reciclatge de catala a les Illes Balears: repas al seu passat, al present i a les perspectives de futur

la seva especialitat, que sapiguen on resoldre els seus
dubtes lingiiistics 1 terminologics, que coneguin les
convencions formals més usuals en 1’elaboracio de
textos docents, etc. De fet, el reciclatge de catala és
una garantia que els alumnes dels nostres centres do-
cents no universitaris podran rebre I’ensenyament en
aquesta llengua, tant si és perque la legislacid hi
obliga com si és perque els pares ho demanen en cas
que la legislacié canvii.

Hem vist, doncs, que encara queda futur per als cur-
sos de reciclatge i que els camins a recorrer poden ser
diversos. No podem acabar aquestes linies sense fer
esment que quan les escrivim som en una situacio
d’impas. Després d'unes eleccions locals i autonomi-
ques, es perfila el canvi de govern. Sera la voluntat del
govern entrant qui donara resposta als dubtes sobre
el futur del reciclatge.
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Resum

S’exposen els entorns virtuals d’aprenentatge i les
aplicacions web 2.0 utilitzades per I’equip de forma-
ci6 a distancia (FaD) de la Conselleria d’Educacio de
les Illes Balears. En primer lloc, es fa un recorregut
historic vers les aplicacions utilitzades. En segon lloc,
s’aporten dades estadistiques respecte a ’oferta for-
mativa i el nombre d’alumnes participants. Seguida-
ment, es comenten els indicadors utilitzats per a
I’avaluaci6 dels continguts dels cursos. Finalment, es
recullen les impressions dels tutors i tutores de FaD,
les quals pretenen determinar la direcci6 que hauria
de prendre la FaD en el futur.

Paraules clau:

Formacio a distancia, aplicacions informatiques,
dades estadistiques.

Resumen

Se exponen los entornos virtuales de aprendizaje y
las aplicaciones web 2.0 utilizadas por el equipo de
formacion a distancia (FaD) de la Consejeria de Edu-

cacion de las Islas Baleares. En primer lugar, se hace
un recorrido historico en cuanto a las aplicaciones uti-
lizadas. En segundo lugar, se aportan datos estadisti-
cos respecto a la oferta formativa y el numero de
alumnos participantes. Seguidamente, se comentan
los indicadores utilizados para la evaluacion de los
contenidos de los cursos. Finalmente, se recogen las
impresiones de los tutores y tutoras de FaD, las cuales
pretenden determinar la direccion que deberia tomar
la FaD en el futuro.

Palabras clave

Formacion a distancia, aplicaciones informaticas,
datos estadisticos.

Abstract

This paper describes the virtual learning environ-
ments and Web 2.0 applications used by the distance
learning team (FaD) of the Balearic Ministry of Edu-
cation. First, the history of the applications used is
reviewed. Second, statistical data are provided on the
training available and number of students involved.
The paper then goes on to discuss the indicators used
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to evaluate course contents. And lastly, it describes
the impressions of several FaD tutors, which aim to
determine the direction the FaD should take in the
future.

1. INTRODUCCIO

Els entorns virtuals d’aprenentatge (EVA) son sis-
temes informatics basats en la web que fan possible
la distribucid i la recuperacié de material formatiu en
diversos formats. Aquests sistemes permeten la inter-
accio entre els participants de manera sincrona i asin-
crona, ja que tots tenen implementades eines de
forum, xat, correu electronic, missatgeria instanta-
nia... A més, el sistema facilita el seguiment de ’ac-
tivitat dels participants amb una serie d’eines
d’avaluacid.

Durant els darrers anys, aquests sistemes EVA han
tengut una evolucid espectacular (paral-lela a la de
I’anomenada web 2.0) fins a arribar a la situacio ac-
tual, en qué poques persones relacionades amb el
mon educatiu desconeixen ’entorn Moodle (acronim
de Module Object-Oriented Dynamic Learning Environ-
ment 0 entorn modular d’aprenentatge dinamic ori-
entat a objectes), el LMS (Learning Management System
o sistema de gestio de cursos) de codi lliure, basat en
les teories del constructivisme, desenvolupat per Mar-
tin Dougiamas, que és el que actualment fa servir el
programa de formacio6 a distancia de la Conselleria
d’Educacio i Cultura de les Illes Balears.

2. ALGUNES FITES IMPORTANTS
2.1. ELS INICIS

Podem situar el punt de partida de la modalitat de
formaci6 «a distancia» del programa de formacié per-
manent del professorat en el curs 1999-2000, a les
portes del canvi de mil-lenni amb un pilot que es va
desenvolupar en un entorn Java facilitat per la Direc-
ci6 General de Tecnologia del Govern de les Illes
Balears. Concretament va ser la realitzacid del curs
anomenat «Aprofundiment en les TIC» durant els
mesos d’abril i maig de ’any 2000. Els destinataris
d’aquest curs eren cent professors 1 professores de les
Illes amb coneixements inicials en la utilitzacié de la
tecnologia.

http://www.innovib.cat/
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D’aquest curs inicial es va derivar la proposta d’un
programa pilot dins el pla de formaciod per al curs
2000-2001 aixi com el disseny i I’elaboracié del ma-
terial per al curs de tutoria telematica, primer curs de
formaci6 de formadors en linia i que va suposar una
primera passa cap a la unificaci6 de criteris. Aquest
programa pilot es va desenvolupar en I’entorn
WebCT, a partir del setembre de 2000, i va tenir 655
participacions, 32 de les quals corresponen al primer
curs de tutoria telematica. Es significatiu constatar
que ja en el primer esborrany del programa pilot es
feia referéncia al Lifelong Learning (aprenentatge con-
tinu al llarg de tota la vida), a la redefinici6 de I’espai
fisic mitjangant les TIC i a la necessitat d’una reno-
vacio metodologica. En aquest primer informe ja es
parlava de la necessitat de «planificar una formacio6 a
distancia que a la llarga possibiliti una formacid
col-laborativa i autonoma del professorat (...) A més,
les TIC possibiliten un canvi en I’enfocament de la
formacio, ja que permeten que el protagonisme se
centri més en ’alumne i no tant en el formador, i en
I’aprenentatge més que en ’ensenyament.» (Isabel
Amengual i Antoni Morante, Informe sobre el pro-
grama pilot de formacio a distancia, maig de 2000).
Podem dir que aquesta filosofia, tot i que encara, avui
en dia, es presenta com a innovadora, ja es troba al
nostre ADN.

2.2 ENS MUDAM A MOODLE

El curs 2005-2006 haviem assolit la fita de les 175 ac-
tivitats de formacio, amb un total de 3.888 participa-
cions de 1.887 professors 1 professores diferents. El
programa de formacio a distancia, ja plenament inte-
grat en el programa de formacio del Servei de Forma-
ci6 Permanent del Professorat (SFPP), s’havia anat
orientant cap al programari lliure, 1 s’havia anat am-
pliant l'oferta formativa. Durant el curs anterior
s’havia preparat aquesta migracio, en primer lloc de-
cidint on aniriem —Moodle o Claroline- i a conti-
nuacid adequant els cursos que ja teniem al nou
format i preparant programes d’aprenentatge tant per
als participants com per als tutors 1 tutores.

n.2,2011, pag. 150

ISSN 2172-587X



Juan Martinez Gonzalez, Tomeu Mascar6 Soler
i Manuel Rivera Ruiz

Iniciavem, doncs, una nova etapa que, des d’una fon-
amentacié ferma, introduia importants reflexions
sobre els tipus de continguts i el que podriem anom-
enar filosofia Ubuntu relativa a la reutilitzacio dels ma-
terials de formacio i les produccions derivades
d’aquesta activitat i de la col-laboracid en entorns lli-
ures. Va ser, com podem veure al grafic, un periode
de creixement constant.

La formacio a distancia en el programa de formacié permanent
del professorat a les Illes Balears

d’altres ambits també han elaborat material per als
cursos a distancia que també han tutoritzat com una
activitat més del seu programa de treball ordinari.

Precisament, i tornant al grafic, aquests cursos oblig-
atoris per als funcionaris i per als interins sén, en part,
causants de la pujada espectacular d’aquesta segona
etapa de la nostra historia. I diem que en part perqueé

Professorat participant a cursos de FaD
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Grafic 1. Professorat participant als cursos de FaD.

Al final d’aquesta etapa, s’havien dissenyat 60 cursos,
50 continuaven totalment operatius i 26 provenien de
les dues edicions del concurs d’elaboracié de materi-
als per a la formaci6 a distancia, convocats els cursos
2006-2007 i 2008-2009.

En aquest punt es fa necessari mencionar la col-labo-
racio dels CEP en el programa de formacié a distan-
cia. Practicament, tota la xarxa d’assessors i
assessores han participat com a tutors/tutores en el
programa, especialment a partir de la introducci6 dels
cursos de formacio per als funcionaris en practiques i
per als interins novells. Els assessors i les assessores
TIC dels CEP, a més de la coordinacié d’aquests cur-
sos de funcionaris 1 interins, tutoritzen anualment un
curs del programa propi de FaD (programa de forma-
cio6 a distancia). A més, alguns assessors i assessores

http://www.innovib.cat/

la majoria de participants en aquests cursos obliga-
toris es fidelitzen al programa FaD. Tot i aix0, també
pensam que el continu creixement de participacio té
unes altres motivacions, com podrien ser la popular-
itzacié del programa, que ultrapassa I’ambit que al-
guns encara s’entesten a anomenar «secta TIC»,
I’augment 1 la varietat de I’oferta formativa, fonamen-
talment pel que fa als continguts i no pas a les modal-
itats formatives, que ara per ara encara se centren en
el format curs, i 'interés creixent del professorat per
la tecnologia aplicada a I’educacid, especialment
I’anomenada web 2.0. Actualment, I’oferta en aquest
camp és una de les més demanades pel professorat
participant.

Durant aquest periode, i de manera gradual, també hem
comengat a ampliar I'oferta d’activitats de formacié encam-
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inades a la transferéncia a l'aula, bé a través de cursos en
que es pot reflexionar sobre la manera com es pot innovar
mitjangant la tecnologia, bé a través de cursos per crear ma-
terials formatius d’aplicacio directa a I'aula com poden ser
les miniunitats didactiques (MUD) o els diccionaris audio-
visuals.

2.3. BE, PERO, I LA CLIENTELA, QUE EN
PENSA?

El programa de FaD realitza tres convocatories anu-
als, una per trimestre. La durada de les activitats és
aproximadament de dos mesos i, en acabar cada una,
els participants han d’emplenar el corresponent for-
mulari d’avaluacié. Amb els resultats d’aquests qiies-
tionaris i la valoracio dels corresponents tutors i
tutores, I’equip de coordinaci6 elabora una memoria
de cada una de les activitats.

S’avaluen una serie d’aspectes, que son:

1. El disseny i I’organitzacid: objectius, continguts,
metodologia, temporalitzacio...

2. L’entorn de formacio: entorn Moodle, disseny del
lloc, eines de comunicacio...

3. Els materials del curs: seqiienciacié dels con-
tinguts, suficiéncia i claredat de la informacié, ad-
equacid als diferents ritmes d’aprenentatge,
gradacio...

4. La tutoria: rapidesa, atencidé personalitzada,
claredat de les respostes, empatia...

Aquests aspectes es valoren numericament, assignant-
hi una nota entre 1 1 5 i de manera qualitativa amb la
possibilitat d’expressar els comentaris que es troben
adients. Aquests comentaris lliures es recullen en les
diferents memories i son la base, si cal, per introduir
les reformes oportunes.

Els resultats que hem anat obtenint, des del punt de
vista numeric, arriben a un 4,19 (sobre 5), la nota més
baixa, a I’apartat de materials dels cursos; un 4,28 pel
que fa al disseny i 1’organitzacid; un 4,32 pel que fa a
I’entorn de formacié i un 4,72 de mitjana global per
a la tutoria. En qualsevol cas, sempre per damunt del
notable, pero, si hi ha una estrella, aquesta és la tuto-
ria, que assoleix una mitjana d’excel-lent, la qual cosa
evidencia que, si podem considerar que el programa
de FaD de les Balears és un exit, aquest €xit, en una
part molt important, és responsabilitat d’aquests do-
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cents que fan de tutors i tutores i que volen compartir
els seus coneixements amb els companys.

2.4. ENS DESVIRTUALITZAM

El final del curs 2009-2010 potser també marca una
fita important en el desenvolupament del programa
de FaD a les nostres illes. Els dies 1 1 2 de juliol de
2010 es va celebrar la primera trobada de tutors de
FaD. El que, en principi, havia de ser una trobada de
caire més aviat festiu, va acabar convertint-se en un
forum de profundes reflexions entorn de la formacid
de formadors en linia, tant en la fase presencial com
en la prévia mantinguda a I’entorn Moodle. En aque-
sta fase es varen constituir grups de discussio entorn
d’una série de tematiques com ara I’avaluacio, el fo-
ment del treball col-laboratiu als cursos de FaD, els
materials de formacié de FaD, I'aplicacié a ’aula dels
continguts treballats als cursos de FaD, els protocols
d’actuacio de la tutoria 1 els requisits per a la partici-
pacié en els cursos de FaD o el mateix entorn de for-
maciod, el Moodle.

Aqui tothom va poder dir-hi la seva, ila veritat és que
els tutors de FaD es varen comprometre i varen apor-
tar reflexions molt pensades i, gracies a aquesta feina,
a les aportacions d’experiencies concretes i a ’a-
portacio d’especialistes externs, es varen poder elab-
orar, a tall de conclusio, una serie de punts, camins
oberts per on hauria de transitar la FaD en el futur.

Aquests punts es concreten de la manera segiient:

* De la formacio6 en que ’eix sén els continguts cap
a la formacio en que I’eix siguin les activitats.

* Des dels materials PDF cap als materials com a
conjunt de recursos o