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vui estam immersos en un procés de canvi educatiu on la nova

forma d'entendre la diversitat i les formes de donar-li respos-

ta obren al professorat noves perspectives de feina molt allu-
nyades de les que estava acostumat i li plantegen alhora noves neces-
sitats, necessitats que en ocasions es transformen en situacions pro-
blematiques o obstacles en la seva tasca docent. En aquests moments,
cal superar plantejaments compensatoris i/o parallels adrecats a
determinats col-lectius d'alumnes (amb discapacitats, dificultats o
problemes d'aprenentatge) per avancar cap a altres plantejaments
més inclusius (Marchesi,1999) en que tot l'alumnat en la seva diver-
sitat, en el marc ordinari de l'aula i centre, tengui cabuda.

‘ensenyament adaptatiu es perfila aixi, segons

Onrubia (1998), com l'estratégia general de
resposta a la diversitat dels alumnes que, mante-
nint les mateixes fites i objectius globals per a
tots, es basa en la diversificacié de les formes
d'actuacié educativa d'acord amb les seves carac-
teristiques.
En aquesta logica, la resposta a la diversitat s'in-
tegra plenament en l'actuacié educativa habitual a
les aules i els centres, mitjangant l'estructuracid
de situacions d'ensenyament-aprenentatge prou
variades i flexibles, que permetin al maxim nom-
bre d'alumnes accedir en el major grau possible a
les capacitats basiques que es fixen per assolir en
l'escolaritzacié obligatoria.
Des d'aquesta perspectiva, l'atencio a la diversitat
ens planteja el repte de conciliar la igualtat d'ob-
jectius a cobrir en un curriculum en gran part
comdu per a tot I'alumnat i la diversitat de plante-
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jaments per aconseguir-los.

Assumir aquest plantejament suposa una transfor-
macié que va més enlla del purament estructural
per incardinar-se en tots els aspectes de la vida de
I'escola. Assumpcié que fa imprescindible diver-
sificar les respostes per adaptar-se a les diferen-
cies, la qual cosa implica que des del curriculum
s'investiguin estratégies metodologiques diverses
per agombolar-se a cada context, amb la finalitat
d'assegurar 1'eéxit académic de tot 1'alumnat.
Aquesta situacié caldra de la participacié dels
docents en la presa de decisions, essent primor-
dial, segons Forteza i Verger (1998), la potencia-
ci6 de la coordinacié de les seves actuacions, la
discussié dels problemes, l'intercanvi de coneixe-
ments, l'autonomia professional, la presa de deci-
sions, el coneixement de les caracteristiques par-
ticulars de cada alumne, la reorganitzacié dels
recursos didactics, 1'elaboracié de materials sufi-



cientment flexibles i el plantejament d'una ava-
luacié continuada entesa com a procés.

Fer-ho possible implicara la necessitat del treball
cooperatiu entre els docents com a via capag de
permetre la reflexié sobre i a partir del context a
treballar, que a la vegada, possibilitard reconside-
rar tots els elements que influiran en el procés
d'ensenyament-aprenentatge: intencions educati-
ves, aspectes organitzatius de centre i d'aula,

... la formacio realitzada en el centre és la més eficac si I'ob-
Jjectiu de la formacié permanent és I'analisi i la millora de Ia
propia practica, i si el que es persegueix és facilitar la presa
de decisions dels equips docents de manera col-laboradora en

el seu context especific ...

metodologia didactica, interaccié amb I'alumnat i
el consens en l'avaluacid.

Com es pot comprendre, les noves necessitats
obliguen també a un replantejament dels suports,
de l'assessorament que es presta als centres i de la
formaci6 inicial i permanent del professorat.

En aquesta linia, concebem que la competéncia
professional no pot ser definida, amb exclusivitat,
en termes d'habilitat per aplicar unes técniques
prefixades, com es defensa des del paradigma de
racionalitat técnica (Shon, 1992; Pérez Gémez,
1992), imperant fins ara en la formacié del pro-
fessorat. La complexitat i singularitat de las situa-
cions educatives requereix solucions no estereoti-
pades si no adaptades a las peculiaritats del con-
text on tenen lloc.

Quina formaci6?

Aquesta forma d'entendre la diversitat demanda
una formacié que respongui a les necessitats defi-
nides per l'escola, sentides i expressades per tots
els seus membres, i que parteixi de la reflexié
individual i col-lectiva de I'equip docent, sobre la
dimensié teorico-practica dels problemes de 1'au-
la. Fer viable el projecte comi i compartit pels
docents d'un mateix centre a partir del qual es
puguin definir i gestionar les situacions proble-
matiques que comporta l'atencié a la diversitat de
I'alumnat requereix, des d'aquesta posicid presa,
la cerca de solucions des de dins i pels mateixos
implicats en la practica.

Consegiientment, la formacio realitzada en el cen-
tre és la més efica¢ si 'objectiu de la formacid
permanent és l'analisi i la millora de la propia
practica, i si el que es persegueix €s facilitar la
presa de decisions dels equips docents de manera
col-laboradora en el seu context especific, contri-
buint a generar processos de reflexié que ajudin a
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aconseguir la fonamentacid tedrica implicita en
tota practica docent.

La formacid, com es pot inferir del que s'ha dit
fins ara, no ha de proporcionar als "practics" un
conjunt de rols o receptes generalitzables prescri-
tes per "teorics" externs. Al contrari, en aquest
procés ha de primar la reflexié deliberativa i la
investigacié-accié (Imbernén, 1996) mitjangant
les quals el professorat, prenent com a referéncia

d'analisi I'experiéncia quotidiana en el seu entorn
habitual, elabora, amb I'ajut de I'assessor o asses-
sors de formacid, les seves propies solucions en
relaci6 a les situacions problematiques especifi-
ques amb qué s'enfronta en la seva practica
docent.

Quin model de professor es precisa?

En un procés formatiu fonamentat en la reflexi6
en, sobre i des de la practica i en la investigaci6-
accié hem de considerar un model de referéncia el
d'un professor reflexiu (Shon, 1992) que investiga
els processos d'ensenyament-aprenentatge, que es
qiiestiona les seves propies concepcions i que les
contrasta amb les distintes fonts de coneixement
professional, la propia practica, l'experiéncia
pedagogica acumulada, les aportacions de les
Ciencies de I'educaci6 i els models de les discipli-
nes cientifiques.

El coneixement professional que sorgeix d'aquest
procés €s el resultat d'una construccié progressi-
va, de caracter individual i col-lectiu, que es
caracteritza per una série de moments o fases en
les quals la investigacié és una via d'apropament
reflexiu i obert a la realitat per poder reconcep-
tualitzar-la i en el seu cas, canviar-la (Carr i
Kemmis, 1988).

La formacié ha de propiciar situacions en les
quals el professorat es giiestioni les seves propies
creences i practiques propiciant que el professo-
rat, a partir dels seus problemes practics i com a
conseqiiencia de processos de reflexid, d'experi-
mentaciod i d'investigacid, expressi les seves con-
cepcions didactiques, les confronti en relacié d'al-
tres punts de vista, elabori hipotesis d'accid, les
assagi 1 contrasti en el dia a dia, per, acte seguit,
modificar gradualment les seves concepcions i la
seva practica. (Bauza i Forteza, 2001).
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El paper de l'assessor de formacié

Una planificaci6 flexible i adequada a les necessi-
tats i caracteristiques singulars dels distints cen-
tres educatius i del seu professorat €s imprescin-
dible per dur a terme una formacid en part auto-
gestionada, la qual cosa exigeix, ja des de l'inici,
que es determinin, seqiienciin i temporalitzin les
activitats que es proposen al disseny. Per aixo
resulta clau que l'assessor de formacié estigui
present en l'elaboracié del projecte de formacid
ajudant a definir els objectius i, sobretot dinamit-
zant la reflexié al voltant de quatre qliestions que
Stoll 1 Fink (1999,52) defineixen en aquest ter-
mes:

-On som ara (valoracid)

-On ens agradaria estar en el futur? (planifi-
cacid)

-De quina forma podem avancar millor en
aquesta direccié? (realitzacid)

-Com podem avaluar els canvis que estam
duent a terme (avaluacio).

Si la finalitat principal de la investigacid-acci6 (I-
A) és la millora de la practica des dels propis
implicats, 1'assessor aporta un paper molt diferent
a l'assumit tradicionalment. Com 'facilitador’, en
un procés on el professorat és el principal prota-
gonista, no prescriu el que s'ha de fer, sin6 que
seguint Sancho (1989: 29) suggereix esquemes de
treball, recull iniciatives, dirigeix discussions,
condueix triangulacions, cerca informacié i 1'ana-
litza per compartir-la amb la resta de participants,
descarrega les tensions, proporciona marcs tedrics
d'interpretacid, escriu informes. ..

Les idees anteriors apunten que al llarg del procés
formatiu el paper de 1'assessor €s el de mediador,
dinamitzador o facilitador de la formacié. Per
aixo, ha de coneixer el context en el qual s'inse-
reix, facilitar informacié contrastada, proporcio-
nar referents per a I'analisi, dotar de models inter-
pretatius que permetin analitzar i raonar les deci-
sions preses, proposar dinamiques de treball gru-
pal per abordar el debat i la reflexié col-lectiva,
possibilitar recursos adequats en cada cas i actuar
com a guia i fil conductor del procés, realitzant un
seguiment i avaluacié de la formaci6 i del seu
propi paper en aquest procés (Bauza i Forteza,
2001).

Els assessors hem de fugir de les generalitzacions,
de les receptes valides per a tots. A l'ensenyament
no existeixen férmules valides per a tots, sind
processos pels quals val la pena transitar. I en
aquests processos hem de coné€ixer com viuen i
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senten els docents la seva professié i el seu dia a
dia a les aules, tenint present, en definitiva, la
seva diversitat: d'actituds, valors, interessos i
motivacions, experiéncia, formacid i capacitacio,
per, des de la proximitat, ajudar-los perque el tra-
jecte sigui el més transitable possible.

Sols aixi, des del respecte i I'acceptacid, la refle-
xi6 conjunta i el treball cooperatiu, aconseguirem
posar les bases per iniciar un projecte d'accié que
repercuteixi, realment, en la millora d'una respos-
ta educativa que sigui respectuosa amb la diversi-
tat de I'alumnat. Com tendir cap a la millora tan
desitjable, com de vegades inassolible, pot sorgir
del dubte com actitud, del giiestionament, del dia-
leg com a dinamica de funcionament i de la inves-
tigacid que es trasllueix de les necessitats que es
viuen als centres.
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