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Avui 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

blemàtiques o obstacles en la seva tasca docent. En aquests moments, 

cal superar plantejaments compensatoris i/o paral·lels adreçats a 

determinats col·lectius d'alumnes (amb discapacitats, dificultats o 

problemes d'aprenentatge) per avançar cap a altres plantejaments 

més inclusius (Marchesi,1999) en què tot l'alumnat en la seva diver­

sitat, en el marc ordinari de l'aula i centre, tengui cabuda. 

L ' ensenyament adaptat iu es perfila així, segons 

Onrubia (1998) , c o m l 'estratègia general de 

resposta a la diversi tat dels a lumnes que , mante­

nint les mate ixes fites i objectius globals per a 

tots, es basa en la divers i f icació de les formes 

d 'actuació educat iva d 'acord a m b les seves carac­

terístiques. 

En aquesta lògica, la resposta a la diversi tat s'in­

tegra p lenament en l 'actuació educat iva habitual a 

les aules i els cent res , mit jançant l 'estructuració 

de si tuacions d ' ensenyament -aprenen ta tge prou 

variades i f lexibles, que permet in al m à x i m nom­

bre d 'a lumnes accedir en el major grau possible a 

les capacitats bàs iques que es fixen per assolir en 

l 'escolarització obl igatòria . 

Des d 'aquesta perspect iva , l 'atenció a la diversi tat 

ens planteja el repte de conci l iar la igualtat d 'ob-

ject ius a cobrir en un cur r ícu lum en gran part 

comú per a tot l 'a lumnat i la diversi tat de plante­

j aments per aconsegui r - los . 

Assumir aquest p lante jament suposa una transfor­

mació que va més enl là del pu rament estructural 

per incardinar-se en tots els aspectes de la vida de 

l 'escola. A s s u m p c i ó que fa impresc indib le diver­

sificar les respostes per adaptar-se a les diferèn­

cies , la qual cosa implica que des del cur r ícu lum 

s'investiguin es t ra tègies metodo lòg iques diverses 

per agombolar - se a cada context , a m b la finalitat 

d ' a s segura r l 'èxit a c a d è m i c de tot l ' a lumnat . 

Aques ta s i tuació caldrà de la par t ic ipació dels 

docents en la presa de decis ions , essent pr imor­

dial, segons For teza i Verger (1998) , la potencia­

ció de la coord inac ió de les seves ac tuacions , la 

d iscuss ió dels p rob lemes , l ' intercanvi de cone ixe­

ments , l ' autonomia professional , la presa de deci ­

s ions, el cone ixemen t de les caracter ís t iques par­

t iculars de cada a lumne , la reorgani tzació dels 

recursos didàct ics , l 'e laboració de mater ia ls sufi-
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cientment flexibles i el p lante jament d 'una ava­

luació cont inuada entesa com a procés . 

Fer -ho possible impl icarà la necessi tat del treball 

cooperat iu entre els docen ts c o m a via capaç de 

permetre la reflexió sobre i a part ir del context a 

treballar, que a la vegada, possibi l i tarà reconside-

rar tots els e lements que influiran en el procés 

d 'ensenyament-aprenenta tge : intencions educat i ­

ves, aspectes organitzat ius de centre i d'aula, 

metodologia didàct ica, interacció amb l 'alumnat i 

el consens en l 'avaluació. 

C o m es pot comprendre , les noves necessi tats 

obl iguen també a un replantejament dels suports , 

de l 'assessorament que es presta als centres i de la 

formació inicial i pe rmanent del professorat. 

En aquesta línia, concebem que la competènc ia 

professional no pot ser definida, amb exclusivitat , 

en te rmes d'habili tat per aplicar unes tècniques 

prefixades, c o m es defensa des del paradigma de 

racionalitat tècnica (Shòn, 1992; Pérez Gómez , 

1992), imperant fins ara en la formació del pro­

fessorat. La complexi ta t i singularitat de las situa­

cions educat ives requereix solucions no estereot i­

pades si no adaptades a las peculiari tats del con­

text on tenen lloc. 

Quina formació? 
Aquesta forma d 'entendre la diversi tat demanda 

una formació que respongui a les necessi tats defi­

nides pe r l 'escola, sent ides i expressades per tots 

els seus membres , i que parteixi de la reflexió 

individual i col · lect iva de l 'equip docent , sobre la 

d imens ió teòr ico-pràct ica dels p rob lemes de l'au­

la. Fer viable el projecte comú i compar t i t pels 

docents d'un mateix centre a part ir del qual es 

puguin definir i ges t ionar les s i tuacions proble­

màt iques que compor ta l 'atenció a la diversitat de 

l 'alumnat requereix, des d 'aquesta posició presa, 

la cerca de solucions des de dins i pels mateixos 

implicats en la pràct ica. 

Consegüentment , la formació real i tzada en el cen­

tre és la més eficaç si l 'objectiu de la formació 

permanent és l'anàlisi i la mil lora de la pròpia 

pràctica, i si el que es persegueix és facilitar la 

presa de decis ions dels equips docents de manera 

col · laboradora en el seu context específic, contr i ­

buint a generar processos de reflexió que ajudin a 

aconseguir la fonamentac ió teòrica implíci ta en 

tota pràctica docent . 

La formació, com es pot inferir del que s'ha dit 

fins ara, no ha de proporc ionar als "pràct ics" un 

conjunt de rols o receptes general i tzables prescr i ­

tes per "teòrics" externs . Al contrari , en aquest 

procés ha de pr imar la reflexió del iberat iva i la 

invest igació-acció ( Imbernón, 1996) mitjançant 

les quals el professorat , prenent com a referència 

d'anàlisi l 'experiència quot idiana en el seu entorn 

habitual , e labora, a m b l'ajut de l 'assessor o asses­

sors de formació, les seves pròpies solucions en 

relació a les si tuacions problemàt iques específi­

ques a m b què s'enfronta en la seva pràct ica 

docent . 

Quin model de professor es precisa? 
En un procés formatiu fonamentat en la reflexió 

en, sobre i des de la pràct ica i en la invest igació-

acció hem de considerar un model de referència el 

d'un professor reflexiu (Shòn, 1992) que investiga 

els processos d 'ensenyament-aprenenta tge , que es 

qüest iona les seves pròpies concepcions i que les 

contrasta a m b les distintes fonts de cone ixement 

p rofess iona l , la pròpia pràc t ica , l ' exper iència 

pedagògica acumulada , les apor tacions de les 

Ciències de l 'educació i els models de les discipl i ­

nes científ iques. 

El cone ixement professional que sorgeix d 'aquest 

procés és el resultat d 'una cons t rucc ió progress i ­

va, de caràcter individual i col· lectiu, que es 

caracteri tza per una sèrie de moments o fases en 

les quals la invest igació 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 

K e m m i s , 1988). 

La formació ha de propiciar s i tuacions en les 

quals el professorat es qüest ioni les seves pròpies 

creences i pràct iques propiciant que el professo­

rat, a partir dels seus p rob lemes pràct ics i com a 

conseqüència de processos de reflexió, d 'exper i ­

mentació i d ' invest igació, expressi les seves con­

cepcions d idàct iques , les confronti en relació d'al­

tres punts de vista, elabori hipòtesis d 'acció, les 

assagi i contrasti en el dia a dia, per, acte seguit , 

modificar g radua lment les seves concepc ions i la 

seva pràctica. (Bauzà i For teza , 2001) . 

... la formació realitzada en el centre és la més eficaç si l'ob­

jectiu de la formació permanent és l'anàlisi i la millora de la 

pròpia pràctica, i si el que es persegueix és facilitar la presa 

de decisions dels equips docents de manera col·laboradora en 

el seu context específic ... 
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El paper de l'assessor de formació 
Una planificació flexible i adequada a les necess i ­

tats i caracter ís t iques s ingulars dels dist ints cen­

tres educat ius i del seu professorat és imprescin­

dible per dur a terme una formació en part au to-

gest ionada, la qual cosa exigeix , j a des de l'inici, 

que es determinin, seqüenci ïn i temporal i tz in les 

activitats que es p roposen al disseny. Per a ixò 

resulta clau que l 'assessor de formació estigui 

present en l 'e laboració del projecte de formació 

ajudant a definir els object ius i, sobretot dinamit-

zant la reflexió al vol tant de quat re qüest ions que 

Stoll i F ink (1999,52) def ineixen en aquest ter­

mes: 

• On som ara (valoració) 

• On ens agradar ia estar en el futur? (planifi­

cació) 

• D e quina forma p o d e m avançar mil lor en 

aquesta direcció? (reali tzació) 

• C o m podem avaluar els canvis que es tam 

duent a terme (avaluació) . 

Si la finalitat principal de la invest igació-acció (I-

A) és la mil lora de la pràct ica des dels propis 

implicats , l 'assessor aporta un paper mol t diferent 

a l 'assumit t radicionalment . C o m 'facilitador', en 

un procés on el professorat és el principal prota­

gonista, no prescr iu el que s'ha de fer, sinó que 

seguint Sancho (1989: 29) suggereix esquemes de 

treball , recull iniciat ives, dirigeix discuss ions , 

condueix t r iangulacions , cerca informació i l 'ana­

litza per compart i r - la a m b la resta de part icipants , 

descarrega les tens ions , proporc iona marcs teòrics 

d ' interpretació, escriu in fo rmes . . . 

Les idees anter iors apunten que al llarg del procés 

formatiu el paper de l 'assessor és el de mediador, 

d inami tzador o faci l i tador de la formació. Per 

això, ha de conèixer el context en el qual s'inse­

reix, facilitar informació contras tada, proporc io­

nar referents per a l 'anàlisi , dotar de models inter­

pretatius que permet in anal i tzar i raonar les deci­

sions preses , p roposar d inàmiques de treball gru-

pal per abordar el debat i la ref lexió col · lectiva, 

possibil i tar recursos adequats en cada cas i actuar 

com a guia i fil conduc to r del p rocés , real i tzant un 

seguiment i avaluació de la formació i del seu 

propi paper en aquest p rocés (Bauzà i For teza , 

2001). 

Els assessors hem de fugir de les genera l i tzac ions , 

de les receptes vàl ides per a tots. A l ' ensenyament 

no existeixen fórmules vàl ides per a tots, sinó 

processos pels quals val la pena transitar. I en 

aquests processos hem de conèixer c o m viuen i 

senten els docents la seva profess ió i el seu dia a 

dia a les aules, tenint present , en definit iva, la 

seva diversitat: d 'act i tuds, va lors , interessos i 

mot ivacions , exper iència , formació i capaci tació , 

per, des de la proximita t , a judar- los perquè el tra­

jecte sigui el més transi table poss ible . 

Sols així, des del respecte i l 'acceptació, la refle­

xió conjunta i el treball coopera t iu , aconsegu i rem 

posar les bases per iniciar un projecte d 'acció que 

repercuteixi , rea lment , en la mil lora d 'una respos­

ta educat iva que sigui respec tuosa a m b la divers i ­

tat de l 'alumnat. C o m tendir cap a la mil lora tan 

desitjable, c o m de vegades inassol ible , pot sorgir 

del dubte com acti tud, del qües t ionament , del dià­

leg com a d inàmica de func ionament i de la inves­

t igació que es trasl lueix de les necessi ta ts que es 

viuen als centres . 

Referències 
* Bauzà, A. i Forteza. M.D. (2001). 
Reconstruir el pensamiento y la acción docente en y 
desde la diversidad. A Bisquerra, R. (Coor.), La pràc­
tica de la Orientación y la Tutoria. Barcelona: Praxis 
(en premsa). 

Carr, W. i Kemmis, S. (1988). Teoria crítica 
de la ensenanza. La investieación- acción en la for-
mación del profesorado. Barcelona: Madínez Roca. 

Forteza M.D. i Verger, S. (1.998) Bases 
Psicopedagògiques de l'Educació Especial I mòdul 
2. L'escola comprensiva i l'atenció a la diversitat. 
Palma : UIB. 

Imbernón, F. (1996). La formación en los 
centros educativos: ^tendència o moda? Aula de 
Innovación educativa. 46, 43-46. 

Marchesi, A. (1999). La pràctica de las 
escuelas inclusivas. A A. Marchesi, C. Coll i J. 
Palacios (Comps.), Desarrollo psicológico v educa­
ción. Trastomos del desarrollo y necesidades educa-
tivas especiales (pp. 45-74). Madrid: Alianza. 
* Onrubia, X. (Coor.) (1998). Criteris psicope-
dagògics per a l'atenció a la diversitat. ESO. 
Barcelona: Generalitat de Catalunya-Departament 
d'Ensenyament 
* Pérez Gómez, A (1992). Las funciones 
sociales de la escuela: de la reproducción a la 
reconstrucción crítica del conocimiento y la expe­
riència. A J. Gimeno Sacristàn i À. Pérez Gómez, 
Comprender la Ensenanza. Madrid: Morata 

Sancho, J.Ma. (1989). La investigación en la 
Acción en el àmbito de la Educación. A Autors Varis, 
Portar la Recerca a classe. Perspectives en la 
Investigació Educativa (pp. 21-33). Barcelona: ICE-
UAB. 
* Schòn, D. (1992). La formación de profesio-
nales reflexivos. Hacia un nuevo diseno de la ense­
nanza v el aprendizaje en las profesiones. Madrid: 
Paidos/MEC. 
* Stoll, L. i Fink, D. (1999). Educación v diver­
sidad. Bases dídàcticas y organizativas. Màlaga: 
Aljibe. 

54 




