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INTRODUCCIO

D’on i com sorgeix aquesta tesi doctoral? Es una pregunta que jo sempre em
faig quan algu em conta el seu procés de recerca. Em demano: com se li ha

ocorregut estudiar aix6? Per aixd, comengo d’aquesta manera el meu treball.

El tema de la formacié permanent és el meu dia a dia, és el que ocupa gran
part del meu temps professional, ja que mentre escric aquest treball som técnic
de formacio a I'Institut de Ciéncies de I'Educacié (ICE) de la Universitat de les
llles Balears, i com diuen per casa meva, hi ha dues maneres d’escurar els
plats: perqué quedin nets o pel simple fet d’escurar-los. Jo sol optar per la
primera opcio, ja que fer quelcom a consciéncia, amb uns objectius i un resultat
satisfactori, t'alleugera la tasca i et reporta uns beneficis i satisfaccions que
d’altra forma no haurien estat possibles. Aixi, em vaig implicar en el camp de la
formacio, no sols en la gestié del dia a dia, sin6 en la recerca per millorar la
practica i en les possibilitats d’accié que he tengut al meu abast per aportar,

encara que fos, un granet d’arena.

En aquest context, es planteja, I'any 2008, conjuntament des de I'ICE i la
Conselleria d’Educacio i Cultura del Govern de les llles Balears, la possibilitat
de dur a terme una acci6 formativa per als assessors i assessores de formacio
permanent de professorat no universitari de les llles Balears. La meva situacio
a I'ICE em permet formar part d’aquest procés com a coordinadora i,
consequentment, puc dur a terme un procés d’enriquiment i d’aprenentatge

personal i professional que encara ara crec que no som capag¢ de mesurar.

A més, durant aquest periode de formacioé -que dura dos cursos acadéemics i
continua un tercer amb un seminari de continuitat-, el model d’assessor canvia
substancialment, i s’afegeix al seu repertori una tasca consistent en
'intervencié en centres, en la modalitat de formacié en centres, sobre la
novedosa tematica de les competéncies basiques. Aquesta nova funcio implica
la posada en funcionament de noves empreses, 'aparicié d’inseguretats, la
possibilitat de fer nous aprenentatges, processos de canvi i reflexio... en

definitiva d’'un nou panorama objecte d’estudi.
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Sense contextualitzar aquest procés hauria estat dificil entendre per que jo
m’embarcava a estudiar els assessors de formacio, sense formar part d’aquest
col-lectiu i sense tenir possibilitat de fer-ho mai perqué, com veurem al treball,
formen part dels cossos docents. Ara bé, he de confessar una altra motivacio, i
és I'enveja sana que m’han provocat com a professionals, com ells bé diuen,
amb el privilegi de poder dur a terme processos d’intervencio als centres. | per
qué enveja? Sera perqué som una persona inquieta, inconformista,
ambiciosa... que sovint m’he queixat del meu rol de gestora de la formacio, tot
reconeixent les meves mancances professionals, que m’haurien paralitzat si

algu m’hagués dit: -La propera setmana faras una formacié en centres!.

Comencar a treballar amb aquest tema va ser feina facil, sobretot en el procés
de recollida de dades; dur a terme entrevistes amb els assessors i assistir a
totes les sessions de formacié del seminari m’ha situat en un lloc privilegiat.
Escoltar com els integrants d’'un col-lectiu estan tan satisfets de formar-ne part,
veure un equip de feina tan implicat i motivat, no ha fet més que alimentar la

meva enveja i fer-me arribar a pensar: -Jo en ser gran vull ser com ells!

No sé si, a més d’aprendre tant, hauré estat capac de reflectir i donar a
coneixer el mon dels assessors, les seves creences i concepcions, les seves
preocupacions i victories, els seus entrebancs i facilitats, els seus
aprenentatges, els seus models, rols i funcions... Tot alld que m’he proposat a
mode d’objectius i de preguntes de recerca i que han estat alld que ha guiat tot
el procés dut a terme. No em toca a mi valorar-ho, pero si puc valorar la passio,
implicacié i motivacié invertida, en ocasions amb matisos de dificultats i
cansament, perd com diu la dita mallorquina: Qui té un bon padri, té fet mig

cami! | jo amb aixd he tengut molta sort.

L’Unica recanga que em queda en aquest treball és la situacié que viuen els
CEP actualment, com en aquest context socioeconomic els CEP i els grans
professionals que hi fan feina han estat victimes de les retallades, amb unes
consequéncies que ara no som capacos de valorar, perd que els resultats de

les quals es faran palesos en un parell d’anys. M’hauria agradat que aquest
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treball vegés la llum en un altre moment, pero les circumstancies son les que

soén i no podem canviar-les.

La tesi doctoral que resumeix aquest procés esta estructurada en cinc grans

blocs:

MARC TEORIC, en el qual hem intentat fer una revisié bibliografica el
més acurada possible per establir els fonaments teorics sobre els
quals s’asssenta la recerca.

DISSENY | DESENVOLUPAMENT DE L’ESTUDI, en el qual hem
determinat els objectius i preguntes de recerca, hem explicat el
disseny de I'estudi i hem aportat I'analisi de dades realitzat.
DISCUSSIO DELS RESULATS, on presentam una interpretacié de
les dades recollides a partir del contrast amb la fonamentacié teorica,
amb altres investigacions i amb I'experiéncia personal i professional.
CONCLUSIONS | PROSTES DE MILLORA, hem intentat
comprendre la realitat dels assessors, extreure’n les conclusions i
sistematizar les reflexions dutes a terme durant tot el procés.

LINIES DE CONTINUITAT | LIMTACIONS DE L'ESTUDI, hem
intentat plasmar aqui quines han estat les limitacions de l'estudi i
quins interrogants ens ha obert aquesta recerca, que esperam siguin

punts de partida d’altres processos d’investigacio

Amb tot, m’agradaria pensar que amb aquesta estructura hem pogut respondre

als interrogants de partida i que hem pogut contribuir a ampliar el camp de

coneixement.
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MARC CONCEPTUAL

1. DEFINICIO DE CONCEPTES CLAU

Hem considerat adient establir un punt inicial de definicions per tal de definir les
bases terminologiques del treball, per aixi esclarir conceptes i determinar-ne les
pautes interpretatives. Tot i que la relacié podia haver estat més amplia,
entenem que els conceptes clau son aquells considerats com a vertebradors
del treball, aquells que es repeteixen més al llarg de I'estudi i aquells sobre els

qual es recolza la investigacio.

Aquests conceptes son: Formacié permanent del professorat;
Desenvolupament professional; Treball en equip; Practica reflexiva i

Transferéncia de la formacio.

1.1. Formacié permanent del professorat

La formacié permanent, avui dia, s’ha consolidat com a indispensable per al
desenvolupament professional en qualsevol ambit laboral, i per tant, dels
mestres i professors. Es més, des que es va introduir el terme d’aprenentatge
al llarg de la vida (lifelong learning), la formacié permanent va entrar en una
nova conceptualitzacié i cobra importancia. Els professionals de I'educacio,
com els de molts altres ambits, necessitam una base formativa que es vagi

reciclant a mesura que els continguts i la mateixa societat canvien.

Tal com al seu dia ja va assenyalar la UNESCO (1982), la formaci6é permanent
del professorat és un procés encaminat a la revisié i actualitzacié dels
coneixements, actituds i habilitats del professorat, que ve donat per la
necessitat de renovar els coneixements per adaptar-los als canvis i avengos de

la societat.

Com explica M. Oliver (1998) el terme Educacié Permanent va comengar a ser

rellevant internacionalment amb els treballs presentats per la UNESCO durant
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la década dels 70; a I'ambit estatal, el concepte va adquirir la importancia

merescuda gracies a la Llei General d’Educacio (1970).

Dels informes i conferéncies publicats durant aquells anys, és interessant
destacar la definici6 que en va difondre la Conferéncia Internacional de la
UNESCO a Nairobi (1976), ja que va ser la conceptualitzaci6 amb major

acceptacio per part del panorama internacional:

La expresion Educacion Permanente designa un proyecto global
encaminado tanto a reestructurar el sistema educativo existente, como a
desarrollar todas las posibilidades de formacién fuera del sistema
educativo (...) La educacién permanente, lejos de limitarse al periodo de
escolaridad, debe abarcar todas las dimensiones de la vida, todas las
ramas del saber y todos los conocimientos practicos que pueden
adquirirse por todos los medios y contribuir a todas las formas de
desarrollo de la personalidad. (UNESCO 1976, p.12).

El concepte i la seva significaciéo van caure en l'oblit, fins que, als anys 90 del
segle XX va tornar a aparéixer amb empenta i sovint, com assenyala Oliver
(1998), amb una nova denominacio: aprenentatge al llarg de la vida. Aquest ha
estat un concepte que ha arrelat amb forga en el panorama educatiu durant els
darrers anys; cada vegada més la comunitat educativa esta totalment
conscienciada de la necessitat de reciclar-se continuament, de formar-se per
millorar i per innovar i, en definitiva, de seguir aprenent durant tota la vida i,
aixi, aconseguir un veritable desenvolupament professional i una qualitat de la

doceéncia en general.

Des d’aleshores diversos autors han aportat definicions del concepte. A
continuacié presentam algunes definicions d’acord amb alld que nosaltres

entenem per formacié permament del professorat:

Imbernon (1998), al seu llibre La formacion y el desarrollo profesional del
profesorado, parla del significat de la formacié permanent del professorat, lligat

a algunes idees clau:
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* Entén que la formacioé permanent és igual al desenvolupament professional
del professorat, és a dir, que una premissa no es pot donar sense l'altra.

* Defineix la formacié permanent com un aprenentatge constant, proper al
desenvolupament d’activitats professionals i a la practica professional i des
de la practica mateix.

* Defensa que la formacié engloba diferents components: cultura, context,
coneixement disciplinar, ética, competéncies metodologiques i didactiques i
que tots ells s’han de prendre en consideracio.

* Parla d’una formacio necessariament centrada en la practica educativa.

Uns anys després, el mateix autor la defineix com tota aquella intervencio que
provoca canvis en el comportament, la informacid, els coneixements, la
comprensid i les aptituds del professorat en actiu. Assenyala, també, que
segons els organismes internacionals la formacié implica l'adquisicié de
coneixements, actituds i habilitats relacionades amb el camp professional.
(Imbernon, 2007).

Segons Pellejero (2010) la formacié permanent abraca des que comengam a
configurar la nostra identitat professional fins al final de la nostra vida laboral; i
es basa en les propies experieéncies. Aquesta formacié t€ com a objectiu el
perfeccionament de la practica educativa de manera que incideixi en la millora

dels rendiments de I'alumnat i en el seu desenvolupament personal i social.

A. de la Cruz (1999) parla de la formacié permanent del collectiu educatiu:
‘hoy se asume que la funcidon docente y las tareas que comprende son tan
complejas, dificiles y retadoras que exigen un entrenamiento especifico y
sistematizado y que aprender a ensefar es una tarea que requiere

entrenamiento, apoyo y supervision en sus primeras etapas” (p. 241)
L’Ordre de dia 2 de gener de 2002, per la qual es regula la planificacio i el

reconeixement de la formacié permanent del professorat no universitari, al

Capitol |, article 1 presenta el seglient concepte de formacié permanent:
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“Es considera formaciéo permanent del professorat el conjunt d’accions que
contribueixen a millorar la preparacio cientifica, didactica i professional dels

docents en 'ambit de 'ensenyament no universitari” (p. 577)

Existeixen gairebé tantes definicions com autors especialistes en el tema i
gairebé totes les definicions consultades tenen una caracteristica comuna:
entenen la formacié permanent com el canvi i la millora de la practica
professional. Des d’aquest punt de coincidéncia anirem construint la resta del

marc teoric.

1.2. Desenvolupament professional

Actualment ha aparegut amb forga un concepte relacionat amb el terme
d’aprenentatge permanent. desenvolupament professional. Autors com
Shulman (1998) aborden la caracteritzacié professional de 'ensenyament des

de l'interes de I'analisi de les relacions entre formacid i professionalitat.

Alguns autors com Oliver (2009) defensen el terme de desenvolupament
professional com una ampliacié del punt de mira de la formacié permanent del

professorat.

Abans d’entrar en matéria per respondre la pregunta clau, que entenem per
desenvolupament professional? pensam que és oportu aturar-se a aclarir quée
significa desenvolupament i qué significa professional, ambdds termes de

manera independent.

El diccionari de la llengua catalana de I'Institut d’Estudis Catalans' defineix el
terme desenvolupar com: ‘Fer passar per una serie d’estats successius
cadascun dels quals és preparatori de I'immediat seguent, fer canviar
gradualment d’un estat a un altre de més perfecte, de més complex”. Per tant,
estam davant I'accepcié del terme desenvolupament que implica un aveng i un

canvi cap a quelcom millor o superior.

! Institut d’Estudis Catalans (2007) Diccionari de la llengua catalana. 2a edicié. Barcelona:
Enciclopédia catalana, Sau i Edicions 62, S.A.
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La professionalitat és un concepte lligat a determinats factors o caracteristiques
que varien, no de manera considerable, a parer d’'uns socidlegs o d’uns altres.

Veiem, a tall d’exemple, dues maneres de definir un professional:

Segons Fernandez (2006) des dels estudis classics de la sociologia de les

professions, s’entén que una ocupacidé laboral es considera professié quan:

* Té habilitacié professional o formacié especifica, dirigida i sancionada en la
seva validesa.

* Té regulacio propia que marca el seu eficag desenvolupament.

* Es regeix per un codi de deolontologia professional que recull les normes
etiques per a I'exercici de la tasca.

* Esta orientada a un objectiu social valuds, del qual es responsabilitza.

* Proporciona la base econdmica a les persones que s’hi dediquen, en

condicions de prestigi social.

Tenorth (1988) aporta com a caracteristiques d’'una activitat professional:

* Dedicacio a temps complet

* Existéncia de vocacio

* Adaptaci®6 a una estructura organitzativa especifica per al seu
desenvolupament

* Formacié especialitzada per al seu exercici

* Orientaci6 de l'activitat cap a la resolucié de problemes substancials de la
societat

* Autonomia del col-lectiu que I'exerceix com a grup professional

Hoyle (1995) en fa un recull més acurat i exigent i marca com a criteris de

professionalitzacio:
* Funcié social

* Destreses especialitzades

* Exercici en situacions de complexitat
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* Importancia de I'experiéncia per a I'aprenentatge

* Cos de coneixement especific, que implica un llarg periode de formacié

* Socialitzacio en els valors professionals durant el periode formatiu

* Ajustament del desenvolupament a un codi étic centrat en els interessos
dels clients/usuaris

* Llibertat de formulacié de judicis per a la valoracio dels problemes practics

* Regulacié interna del col-lectiu amb alt grau d’autonomia davant I'Estat

* Alt prestigi i alt nivell de remuneracio

Ara la pregunta és: son caracteristiques que donen plenitud a la professio
docent? Actualment aquest és un aspecte molt debatut, en el qual no entrarem
perqué no és objecte del present estudi, tot i que el lector que en vulgui fer cinc
centims pot adregar-se a obres com la de Marcelo, C. (2011); o Vélaz de
Medrano, C.; Vaillant, D. (2009), entre d’altres.

Tornant al concepte de desenvolupament professional com a terme més
holistic que la formacié permanent, s’ha de tenir en consideracié que no totes
les persones duen a terme un desenvolupament professional de la mateixa
manera; les etapes o0 sequéncies que segueixen no son lineals ni iguals per a
tothom, sin6é que s’estableixen com un cami personal a recérrer. Qualsevol
docent de les diferents etapes educatives recorre un cami constant d’errades,
millores, aprenentatge, retrocessos i canvis. La professié docent no és una
tasca estatica en el temps, siné que l'individu va passant per diferents etapes o
estadis que li suposen un repte constant. Ara la pregunta és: qualsevol mestre
o professor passa per un procés de desenvolupament professional? Nosaltres
creiem que no, com veurem a continuacio el desenvolupament professional té
multiples cares i infinitat de factors que el condicionen, malauradament mestres
i professors poden, fins i tot, desenvolupar la seva carrera docent als centres

sense dur a terme un procés de millora i creixement professional.

Pel que fa al desenvolupament professional, els diferents autors revisats

coincideixen en el fet que es tracta d’un procés complex, holistic i discontinu.
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Escudero (1998) assenyala que el desenvolupament professional té multiples

cares i les exposa a partir del grafic seguent:

Factors
personals

Factors de
context

Processos

Desenvolupa
ment
professional
de multiples
cares

Estrategies
de
formacié

Continguts
formatius

Figura1. El desenvolupament professional de multiples cares. Escudero (1998)

Day (2005) assenyala que el desenvolupament professional es pot configurar a
través d’'un aprenentatge natural i evolutiu, o bé oportunista o resultant d’'una

planificacio prévia.

En el cas de la professié docent, no es pot obviar el tema del desenvolupament
professional: la naturalesa de I'ensenyament com a tal exigeix un cert
compromis per part dels docents i una formacié permanent al llarg de tota la

seva carrera (Day, 2005).

Per concretar més el concepte, presentarem diferents definicions del terme

desenvolupament professional docent a partir de diferents autors:

El desenvolupament professional és un procés gradual mitjangant el qual

la professié es desenvolupa per mitja de 'acumulacié de descobriments i
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aprenentatges individuals. S’afegeixen i s’aprenen noves tasques i
conceptes, sols i en combinacid, al conjunt d’activitats relacionades amb

la professié (Freixas, 2002, p.106)

El desarrollo profesional debe cumplir tres necesidades: la necesidad
social de un sistema educativo eficaz y humano capaz de adaptarse a la
evolucion de las necesidades sociales; la necesidad de encontrar formas
de ayudar al staff educativo a mejorar el potencial personal, social y
académico de los jovenes; y la necesidad de desarrollar y mejorar el
deseo del profesor de vivir una vida personal satisfactoria y estimulante
(Joyce, 1980, p.20)

El concepto de desarrollo profesional de los profesores presupone un
enfoque que valora el caracter contextual, organizativo y orientado al
cambio. Este enfoque ofrece un marco de implicacion y resolucion de
problemas escolares desde una perspectiva de superacioén del caracter
tradicionalmente individualista de las actividades de perfeccionamiento
del profesorado (Marcelo, 1990, p. 571)

Fernandez (2006) parla de tres factors base pel que fa al desenvolupament
professional docent: desenvolupament adult, acumulacié d’experiéncia i

formacio.

Oliver (2009) exposa les caracteristiques del desenvolupament professional:

* Vinculacié amb la formacio inicial (tant per part del professor novell com de
'expert)

* Relacio entre la teoria i la practica

* Protagonisme del receptor de la formacié com a gestor i artifex del procés

* Continu al llarg de tota la vida i no sols en moments concrets

* D’acord amb el context

* De forma cooperativa i a partir de la investigacié
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Tot i aixd, el desenvolupament professional del docent ve donat per molts
elements contextuals i circumstancials que el condicionen: I'experiéncia
anterior, la formacio, el lloc de feina, el clima de treball, la cultura on s’insereix,
els companys, I'entorn... Per tant, és complex intentar definir quins sén els
factors que poden determinar un millor desenvolupament professional, atés que
dependra de cada individu i de les propies caracteristiques personals i
professionals, aixi com del context en el qual s’emmarca. El col-lectiu de
professorat és molt divers, en realitat, poden existir tants processos de
desenvolupament professional com docents hi hagi en la institucié; cada
individu es desenvolupa al seu ritme i d’acord amb el seu nivell de maduresa

professional i personal.

D’altra banda, cal comentar la visié de distints autors respecte al lligam entre
formacié permanent del professorat i desenvolupament professional. En sén

algunes mostres:

Histéricamente, formacién y desarrollo profesional han sido
considerados de manera aislada, no como conceptos antindmicos, sino
como dos caras de la misma moneda: una comprendia la cultura que se
debia desarrollar y otra la técnica o competencia que debia aplicarse.
(...) en la actualidad resulta obsoleto, ya que se analiza la formacion en
una sintesis que engloba diversos componentes (cultura, contexto,
conocimiento disciplinar, ética, competencia metodolégica y didactica) y
como un elemento imprescindible para la socializacion profesional en
una determinada praxis contextualizada. Formacion y desarrollo forman,
pues, un tandem necesario para el desempeno de la profesion educativa
(Imbernon, 1998, p.12).

La nostra opinid és que existeixen dues linies de formacié permanent del
professorat: una que veritablement potencia el desenvolupament professional i
a la qual hi assisteix aquell col-lectiu interessat a aprendre i millorar la propia
practica docent; i, una altra, que s’estructura només sota I'objectiu d’aconseguir
certificacié de credits que configurin meérits, sexennis o simplement una

ampliacio del propi curriculum.
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Es en aquest primer sentit en el qual lligam de manera indiscutible formacio
permanent i desenvolupament professional; Iranzo (2002) ho exposa de la
manera seguent: “Aparece con fuerza la necesidad de concebir la formacion
permanente del profesorado como aquella capaz de ser un motor de desarrollo

profesional para el cambio educativo” (p. 132)

Hem de tenir en compte que desenvolupament professional i formacio
permanent constitueixen factors indispensables per mantenir i elevar la qualitat
del professorat (Day, 2005). De fet, cada vegada més, agafa for¢ca una
premissa que entén que la qualitat docent del professorat s’hauria de lligar a tot
un sistema d’incentius vinculat al propi desenvolupament professional i basat
en la formacid permanent que ha aprofitat i certifica aquest professorat;
s’hauria de lligar també a una certa transferéncia de la formacié? Es suficient
cursar accions formatives o hem de parlar d’aplicacié a la practica durant un
periode de temps continuat per referir-nos a veritable desenvolupament
professional? Al nostre parer, es pot establir una interdependéncia entre

desenvolupament professional i transferéncia de la formacid.

La formaci6 permanent del professorat suposa una font constant
d’aprenentatges que poden desembocar en un canvi en la propia tasca docent;
és més, la majoria dels programes formatius que s’ofereixen en l'actualitat
tenen com a principal objectiu provocar una aplicacié practica dels continguts
del curs i, consequentment, una millora i un augment de la qualitat de la

docéncia.

En conclusié, som del parer que el desenvolupament professional en I'ambit
docent és quelcom necessari i implicit a la professid, i que conceptes com:
formacié permanent del professorat, professié docent, innovacié educativa,
qualitat docent o bones practiques docents, hi estan totalment relacionats i

formen part de la seva naturalesa com a concepte.

31



1.3. Treball en equip

Abans de comencar, és important conceptualitzar qué significa el terme equip o

grup, ja que ambdos son emprats de manera indiscriminada:

Segons el DIEC, equip: “m. [LC] Grup de persones organitzat per a un objecte
determinat” i grup: “m. [AN] [AR] Conjunt de persones o de coses formant com
una unitat dins un conjunt més nombrés o complicat, pel fet d’estar més juntes,

més intimament unides, tenir certes semblances, una caracteristica comuna”.

“Es el conjunto de personas que, reunidas en un lugar y tiempo determinado,
se ocupan de una tarea que les exige asumir funciones e interactuar para el

logro de una meta.” (Ferreiro & Calderdn, 2006, p.148)

“Un grupo consiste en una pluralidad de personas, interrelacionadas por
desempenar cada una un determinado rol, definido en funcién de unos
objetivos comunes, mas o menos compartidos, y que interactian segun un

sistema de pautas establecidas.” (Munné, 1987, p.168)

Els aspectes que caracteritzen un grup sén (Ballenato, 2005, p.24):

* Interaccio

* Interdependéncia
* Finalitat

* Percepcid

* Motivacio

* Organitzacio

e Actitud

» Estabilitat

Sabem, aixi, que per ser un grup s’han de tenir en compte una série de

condicions i que han de tenir després, per funcionar com a grup, una série de

tasques, funcions i caracteristiques.
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Actualment és gairebé impossible trobar un ambit laboral on no es dugui a
terme treball en equip. Gran part dels aprenentatges que feim al llarg de les
nostres vides es desenvolupen en el si d'un o més grups. Aixi, treballar en
equip es converteix en una necessitat, més que no pas en una practica
frequent. (Cano, Rubio, & Serrat, 2010)

A partir d’aqui podem parlar de treball en grup o en equip i, fins i tot anar una
mica més lluny i endinsar-nos en el treball cooperatiu, tot i que el treball en

grup es pot donar sense que sigui de manera cooperativa.

El mateix diccionari de la llengua catalana estableix diferéncies entre el treball
en equip i el treball cooperatiu —o col-laboratiu—:
Treball en equip: “Grup de persones organitzat per a un objecte determinat”

Treball cooperatiu: “Prendre part amb els altres en una obra feta en comu”

Per explicar-ho als nostres alumnes, sovint empram una metafora visual. El
treball en equip es podria representar mitjangant una cadena, mentre que el

treball cooperatiu s’hauria de representar com a una trunyella ben equilibrada.

Perd tot cercant alguna forma més seriosa de diferenciar-ho, trobam les
caracteristiques del treball col-laboratiu que aporta (Echazarreta, Prados, Poch,
& Soler, 2009):

* Existeix una forta relacié d’interdependéncia entre els membres, ja que els
resultats sén de tots els membres.

* La responsabilitat és individual de cada component per arribar a la meta
final.

* Els grups son heterogenis pel que fa a les habilitats i capacitats de cada
membre.

* Tots els membres tenen la seva part de responsabilitat en I'execucio de les
accions en el grup.

* La responsabilitat de cada membre és compartida.
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* Es persegueix I'assoliment d’objectius per mitja de la realitat individual i
grupal de tasques.

* Hi ha interdependéncia positiva entre els subjectes.

* Exigeix habilitats comunicatives, relacions simétriques i reciproques, i el

desig de compartir la resolucio de tasques.

Ovejero (1990) destaca un aspecte important respecte al treball col-laboratiu:
un membre sols assoleix els seus objectius si la resta de components del grup
també ho fa. | nosaltres afegiriem, el grup només aconseguira la seva meta, si
cada un dels membres aconsegueix els seus objectius i s’hi coresponsabilitza.
De fet, Pujolas (2008) assenyala que perqué el treball en equip sigui eficag
primer cal que els participants tinguin clar quins sén els objectius que
persegueixen. Unir-se per assolir-los millor equival a incrementar la

interdependéncia positiva.

Una vegada establertes les diferenciacions entre conceptes, a partir d’ara en
aquest treball parlarem de treball en equip o en grup de manera equivalent, i
ens referirem a cooperatiu en el sentit que defensen O'Donnell & King (1999).
En la part metodoldgica, quan a I'entrevista es fa referéncia al treball en equip

que es fa ens referim sempre des d’'una perspectiva cooperativa.

Per acabar i establerts els limits terminologics, concretarem el concepte de

treball en equip cooperatiu:

“és la sinergia que es duu a terme entre individus o grups d’individus que,
mitjangant una dinamica de treball adequada, assoleixen millor uns objectius
determinats, que possiblement no haurien assolit per separat, o bé que ho fan

optimitzant més els propis recursos.” (Lépez, 2009, p.2)

Com assenyala Pujolas (2008) el treball en equip no sols és un métode en si
mateix, o un recurs, sind que també és un contingut més. De fet, el treball en
equips cooperatius és un marc ideal per al dialeg i la convivéncia i, segons
quedara reflectit posteriorment, saber treballar en equip de manera cooperativa

€s una competéncia indispensable en el desenvolupament del perfil d’assessor.
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En el nostre cas, en aquest treball, parlarem de treball en equip o en grup, i
només ens referirem a treball cooperatiu quan s’acompleixin els trets

diferencials que acoten aquest darrer terme.

1.4. Practica reflexiva

La justificacio de I'aparicié d’aquest concepte clau radica en el fet que la mostra
d’aquest estudi va dur a terme uns processos formatius, que comentarem al
llarg d’aquest treball, en els quals es varen establir les bases d’aquesta
metodologia com a possible eina d’intervencidé en els centres educatius; i,
consequentment, és un terme que anira apareixent amb assiduitat i que creim

convenient revisar.

Segons defensen alguns autors, el concepte de professional reflexiu s’atribueix
a Donald Schon, tot i que sembla que va ser Dewey qui podria haver posat els

fonaments del concepte.

Perrenoud (2004a) en parla d’'una manera general, definint la practica reflexiva
com una accié permanent i s’inscriu dins d’'una acci6 analitica; tots reflexionam

en 'accid o sobre I'accio.

La practica reflexiva és una metodologia de formacié que parteix de la propia
experiéncia, de la reflexié sobre la propia practica, d’analitzar-la per a després

construir-la conjuntament en equip. (XTEC, 2011)

Esteve (2004) parla ja d'una modalitat de formacié del professorat que
estableix un punt de relacié entre la realitat docent, la teoria i la investigacio

d’aula; des d’un vessant practic i comptant amb I'experiéncia personal.

Des d’aquesta perspectiva la reflexio és la pedra angular que guia la

modificacié de la propia practica. (Flores & Tonantzin, 2006)

Les caracteristiques que defineixen millor I'orientacié de la practica reflexiva

son (Practicareflexiva.pro, 2011):
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Paradigma formatiu que parteix de la practica i té repercussions sobre ella
mateixa. El coneixement practic i professional té un valor epistemologic molt
alt.

La practica reflexiva és font generadora de coneixement professional situat,
de valor significatiu i funcional per al docent.

Perspectiva sociocultural que atribueix el desenvolupament de les funcions
mentals superiors basicament a la interaccio social i cultural.

Enfocament socioconstructivista del desenvolupament cognitiu, que
considera el llenguatge com a instrument mediador.

Pedagogia personalista: la persona del docent, la seva singularitat i
desenvolupament sén importants.

Interaccié entre professionals com a situacié dinamitzadora de processos
reflexius que promouen el desenvolupament i millora personal, professional
i col-lectiva.

Psicologia de la Gestalt: conceptualitzacio tedrica i practica dels processos
d’ensenyament-aprenentatge.

Equilibri entre fenomenologia i la filosofia realista, és a dir, entre subjectivitat
i objectivitat.

Transferéncia del coneixement com a construccié personal, superacio dels
models transmissors.

Desenvolupament de la reflexivitat docent com a manera d’activar la millora
professional del docent i la seva cultura professional.

Metodologies basades en l'aprenentatge reflexiu: reflexi6 metodoldgica
sobre situacions i experiencies de I'escena professional.

Perspectiva sistemica i holistica, dacord amb la complexitat i

contextualitzacid, que es tradueix en un discurs interdisciplinar.

La perspectiva derivada de I'aprenentatge reflexiu i realista es concreta en els

punts seglents (Esteve, Melief, & Alsina, 2010):

La formacid és concebuda com a co-construccidé de coneixement i com a
transmissio.

Es fomenta el treball en col-laboracio entre iguals.
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* S’acompanya constructivament el procés reflexiu, individual i grupal.

* Fomenta processos d’autorregulacié per impulsar 'autonomia del futur
docent.

* Incideix de forma progressiva en el desenvolupament de competéncies

professionals.

En definitiva, la practica reflexiva pot ser adoptada com una metodologia de
formacido que parteix de la reflexié de la propia practica per a la millora
professional. Al llarg de l'estudi veurem si aquesta és una metodologia
emprada pels assessors i assessores de les llles Balears a I'hora de fer

formacié en centres.

1.5. Transferéncia de la formacioé

Inicialment no varem preveure la necessitat d’incloure la definicié d’aquest
concepte perqué érem conscients que aquest treball no era capag¢ d’abracgar
una avaluacio de la transferéncia de la formacio dels assessors amb fofes les
de la llei; és a dir, amb tot el qué aixd comporta. Malgrat aix0, ens varem
adonar que feiem us del concepte al llarg del treball i per tant varem

reconsiderar el fet d’'incloure’l, encara que fos de manera breu i simplificada.

Vegem la definici6 que per a nosaltres reflecteix millor el concepte de

transferéncia:

‘La transferéncia de la formacid6 pot ser definida com [Iaplicacié de
coneixements, habilitats i actituds apreses durant la formacié al lloc de treball i
el consequent manteniment d’aquests en un cert periode de temps” (Baldwin &
Ford, 1988, p.63)

Vegem a nivell grafic, com es plasma el model del procés de transferéncia

d’aquests autors, recollit per Moreno (2009, p.51):
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Factors d’entrada a la formacié  Factors de sortida de la formacid Condicions de transferéncia
(training inputs) (training outputs) (transfer conditions)

Caracteristiques participant

=Habiltat [T T T T T T T T T T T, 4 T T T :
=Personalitat =0 @F———————_—__ |
= Motivacié : [

2, :

Disseny formatiu v v _
= Objectius d'aprenentatge | _ _ | APRENENTATGE ) GENERALITZACIO
» Conﬁnguts de la formacio 1 | RETENCIO 6 | MANTENIMENT
= Sequenciacié de continguts 3f 4

Ambient laboral
= Suport
= Oportunitat d'aplicaci6 ~ |-————————————————~——————————————

Figura 2. Model del procés de transferéncia de Baldwin i Ford (1988), extret de
Moreno (2009, p.51)

Soén aquests els autors que encapcgalen un dels primers estudis i revisions en el
camp de la transferéncia de la formacid; i com a tals nosaltres els consideram

cabdals a I'hora de definir conceptualment el concepte i les seves implicacions.

Moreno (2009) puntualitza: “els participants de la formacié han de tenir
I'habilitat de fer extensius els aprenentatges adquirits en la situacioé formativa a
un nou context i de mantenir-los, aixi la transferéncia implica dos processos: la
generalitzacié dels aprenentatges al lloc de treball i el seu manteniment a llarg

termini” (p.46)

Kirkpatrick (1999) defensa que la transferéncia no és un efecte directe de la

formacio, siné que s’han de donar altres factors condicionants:

1. L’existéncia d’'un desig de canvi per part dels participants.
La concepcio clara de quée cal fer i com, arran de la formacio.
El clima de feina adequat i preparat per assumir els canvis que impliqui la
formacio.

4. Larecompensa, intrinseca o extrinseca, al participant pel canvi.
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Moreno (2009) recull el que anomena com a creences generalitzades sobre

quan es dona la transferéncia de la formacié (p.48):

1. Quan l'accié formativa s’ha dissenyat pensant en la posterior aplicacio dels
continguts al lloc de treball.
2. Quan la persona esta motiva per aquesta transferencia.

3. Quan el context de treball facilita la transferéncia.

Nosaltres afegiriem:

4. Quan la formacié parteix de les necessitats formatives expressades i
sentides del participants.

5. Quant tot I'equip de feina ha participat de la formacié, de manera que es
permet un canvi a nivell macrosistémic i no pas de manera individual i
nuclear.

6. La capacitat dels destinataris de la formacié per introduir canvis: rol, situacié

jerarquica, capacitats i habilitats professionals...

En definitiva, existeixen tot un seguit de factors que poden afavorir o dificultar la

transferéncia de la formacio als centres.

Com podem avaluar la transferéncia de la formacio? Moreno (2009) aporta la
definici6 de Pineda (2002) on defensa que l'avaluaciéo de la transferencia
“‘consisteix a detectar si les competéncies adquirides amb la formacid
s’apliquen en el lloc de treball i es mantenen al llarg del temps” (p.266) i
aclareix que “el significat de I'avaluacié de la transferéncia significa comprovar
l'us efectiu i regular, en 'ambit professional, dels coneixements, habilitats i

actituds apresos amb la formacid”. (p.69).

Aixi, seguint la mateixa autora, els principals objectius de l'avaluacié de la

transferéncia soén:

1. Verificar els canvis i resultats que la formacio genera en el lloc de treball.
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2. Posar de manifest la contribucié de la formacié als objectius de
I'organitzacié.

3. Determinar I'eficacia de la formacio.

Es més, la transferéncia sol comparar-se amb un altre concepte i
col-loquialment poden ser emprats com a sindnims, perd no ho son, és el
concepte d’impacte de la formacié. Pineda (2000) el defineix com: “las
repercusiones de la realizacion de unas acciones formativas en la
organizacion, en términos de respuesta a las necesidades de formacion, de
resolucion de problemas y de contribucion al alcance de los objetivos
estratégicos de las organizaciones” (p.124). Tot i que nosaltres deixarem el
tema aqui, ja que diposam d’una breu conceptualitzacié d’acord amb el discurs

desenvolupat en aquest treball.
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2. LA FORMACIO PERMANENT DEL PROFESSORAT

Al llarg d’aquest apartat desenvoluparem els distints elements que condicionen,

caracteritzen i influeixen la formacié permanent del professorat.

Abans de continuar, cal apuntar una de les premisses basiques sobre les quals
se sustenta el present estudi i és la necessitat ineludible de la formacid
permanent com a quelcom necessari per a lactualitzacié6 permanent de
coneixements i el reciclatge constant, que permet donar una resposta
educativa adequada a les demandes canviants de la societat actual, i que
possibilita la creacid6 despais de formacio, de reflexid, d’innovacio,

d’aprenentatge compartit...

Es interessant esmentar la diferenciacié que fa Zabalza (2004), quan parla de

dues maneres pervertides d’entendre la formacio des de I'dOptica pedagogica:

* Formar és igual a modelar, és a dir, es tracta de convertir I'individu en un
determinat perfil professional, d’acord al lloc de feina a desenvolupar.

* Formar és sinonim de conformar, afirmacié que implica que el subjecte
accepti les condicions o caracteristiques del lloc de treball com a valides; es
tracta d'un procés d’homogeneitzacid6 que suposa una renuncia a

'autonomia, a les idees propies, a la capacitat de critica...

Potser son una mica exagerades, com afirma el mateix Zabalza (2004), pero
expressen el sentit de la formacié en la qual mai no s’ha de convertir un

programa formatiu.

Perd no sols existeix aquesta antiformacio; la formacié que s’ofereix, en més
d’'una ocasio, respon a temes pressupostaris, compromisos amb ponents... més
que no pas a la cerca d’'una veritable satisfaccié de les necessitats dels
participants. | és que l'oferta no s’ha de realitzar de manera indiscriminada, sin6
que seria ideal que anas acompanyada d’un procés previ d’analisi exhaustiva

de necessitats formatives.
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La formacié permanent del professorat i, consequentment el procés de
desenvolupament professional, haurien de ser factors decisius en la millora de
la qualitat de l'educacid; els mestres i professors sén qui exerceixen una

influéncia més determinant en I'aprenentatge dels estudiants.

“La formacion ha de contribuir a mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje,
al desarrollo institucional de los centros y de una cultura profesional’
(Imberndn, 1995, p.39)

Qualsevol ambit professional necessita recursos humans competents i motivats

i 'ambit escolar no en pot ser una excepcio (Fernandez, 2007)

Es més, com afirma Imbernon (1993), la formacié permanent no ha de ser sols
un benefici personal sind que ha de tenir repercussions en el centre educatiu i
en la millora qualitativa de tota la comunitat educativa. Es tracta, doncs, de
superar l'individualisme en les formacions, o si més no, reduir-ne la quantitat;
es tracta de passar d'un model de formacié transmissora a un model de
formacio reflexiva sobre la propia practica docent; es tracta de prendre
protagonisme en els processos formatius i, consequentment, en els canvis

educatius.

Aixi com abans s’ha parlat de formacié permanent del professorat lligada al
concepte de desenvolupament professional, existeix un altre lligam establert
entre la formacié permanent del professorat i la innovacié docent. Escudero i
Bolivar (1994) afirmen que quan es pensa en una educacié innovadora, la
formacié continuada del professorat es converteix en la millor solucié. Es en
aquesta linia quan, parlant de la necessitat d’innovar i millorar les practiques
docents, hem de considerar, paral-lelament, una formacié que doni suport a
aquest procés. Aixi, la formacioé es pot convertir en un motor per al canvi i un

alé per a la superacio de les possibles crisis.

Per aix0, Jiménez (1995) parla de processos de formacié-innovacié, com un
continu contextualitzat, vinculat a la practica, que sorgeix i es desenvolupa en

la mateixa practica professional. En la mateixa sintonia, Imbernén (1996), parla
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de projectes innovadors paral-lels a la formacié i al desenvolupament del
professorat i a la investigacio des de la practica. Defensa, a més, el continu

innovacio-formacio-investigacio com una relacio inquebrantable.

Per seguir desenvolupant el tema és necessari especificar quins son els

principis subjacents segons I'autor Marcelo (1999b):

1. La formacio del professorat s’ha de concebre com un continu.

2. Calintegrar la formacié del professorat en els processos de canvi, innovacio
i desenvolupament curricular.

3. Es necessari connectar els processos de formacié del professorat amb el
desenvolupament organitzatiu dels centres educatius.

4. Cal articular i integrar la formacio en continguts académics i disciplinars, aixi
com en la formacié pedagogica.
S’imposa integrar la teoria i la practica.
Cal cercar lisomorfisme entre la formacié rebuda pel professorat i els
processos d’ensenyament-aprenentatge que li demanen que desenvolupi.

7. Cal individualitzar, en el sentit de satisfer necessitats i expectatives,
adaptar-se al context i fomentar la participacio i reflexio.

8. Es necessari possibilitar que el professorat es gliestioni les seves propies
creences i practiques institucionals, i valori la indagacio i la necessitat de

desenvolupar el coneixement a partir del propi treball i reflexio.

A aquests principis, tal vegada s’hi podrien afegir:

9. Cal que hi participi tot el maxim possible de professorat, de manera que els
processos formatius tinguin una transferéncia real, coherent i en bloc a les
aules.

10. Cal reivindicar el protagonisme del propi professorat en el desenvolupament
de les accions formatives, per propiciar I'intercanvi i 'assessorament entre

iguals. Les bones practiques d’aula com a contingut important.

Tot i que no existeix una orientacié o paradigma que expliqui la complexitat de

la formacio del professorat, és convenient fer una breu sintesi de les diferents

43



orientacions conceptuals, extreta de diferents autors (Zeichner, Feiman, Pérez)

i recollida per Marcelo (1999b):

CONCEPCIO DE CONCEPCIO
ORIENTACIO ESSENCIA OBJECTIU LA FORMACIO DEL
PERMANENT PROFESSORAT
Académica Predomina El domini del Com a procés de Especialista en una
sobre les altres | contingut de la transmissio de o0 més disciplines
formacié coneixements

cientifics i culturals

per dotar el

professorat d’'una

formacié

especialitzada,

centrada

principalment en el

domini dels

conceptes i

estructura disciplinar

de la matéria de la

qual és especialista

Tecnologica Entén “adquisicion de Centrada en el Técnic que domina

'ensenyament | principios y practicas | coneixementi les les aplicacions del
com una derivadas de los destreses coneixement produit
ciéncia estudios cientificos necessaries per a per altres i convertit
aplicada sobre la ensefianza” 'ensenyament en regles

(Feiman, 1990,
p.223, citat per
Marcelo (1999)

d’actuacié. Pérez
Goémez en {{150
Gimeno, J. 1992;}}

Personalista

Centrat en la
persona, amb
tots els seus
condicionants i

Capacitar el
professorat de
formacié perquée
siguin persones amb

Importancia de
I'autodescobriment
personal i de prendre
consciéencia de si

Persona unica, que
crea condicions que
condueixen a
'aprenentatge, per

possibilitats un autoconcepte mateix. Dimensio aconseguir-ho ha
positiu, tenint en personalista, de coneixer els
compte les tres relacional, situacional | seus alumnes com
dimensions i institucional que és a individus
identificades per precis considerar per
Pickle (1985): facilitar en cada
professional, subjecte el seu
personal i de procés desenvolupament
personal
Practica Enfocament Aprendre a ensenyar | La practica es Els professors
assumit per a partir configura com a funcionen en
aprendre l'art, d’experiéncies element fonamental situacions uniques,
la técnica i directes i interaccions | per adquirir I'ofici de el seu treball és
I'ofici amb els altres. professor. incert i ambigu.
d’ensenyar Adquirir les destreses | Aprenentatge per S’assumeix que
practiques i aprendre | experiéncia i com més temps
a funcionar en observacio dediquin a les

situacions reals a
partir del treball de
'aprenent amb el
mestre durant un
temps.

experiéncies
practiques millors
seran
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Social-
Reconstruccionista

Estreta relacio
amb l'orientacio
practica

Integrar la teoria a la
practica, ja que és a
la practica on se
genera coneixement
tactic que ha de ser
considerat pel seu
valor.

La reflexio com a eix.

Transformacio de les
concepcions
estatiques del
professorat sobre
'ensenyament, la
gestio de la classe,

Professional que
adopta una actitud
reflexiva sobre la
propia ensenyanca i
aixi s'implica en
processos de
questionament

I'autoritat o context
educatiu

d’aspectes de
'ensenyament
generalment
assumits com a
valids.

Taula 1. Caracteritzacié de les diferents orientacions de formacié permanent.

Elaboracioé propia a partir de Marcelo (1999)

Coincidint amb diversos autors, pensam que la classificacio de [I'oferta
formativa en una o altra orientaciéo de manera excloent i definitiva és molt dificil.
De fet, en l'oferta formativa de les llles Balears coexisteixen diferents
orientacions, associades a distints objectius, continguts i metodologia, tal com
mostrarem més endavant. Aquesta diversitat no fa siné enriquir 'oferta i donar

cabuda a la satisfaccié de més interessos i necessitats.

A continuacié desenvoluparem els elements essencials d’'un procés formatiu:
destinataris, agents formatius, objectius i continguts, organitzacié, metodologia i

avaluacio.

2.1. Destinataris

En el sistema educatiu reglat i formal el protagonisme del processos formatius
recau en l'alumnat; aquesta figura és la maxima destinataria del procés
d’ensenyament-aprenentge. En el cas de la formacié continuada, el
protagonista és una persona adulta que, en la majoria de casos, treballa, té
experiéncia com a destinatari de formacié i unes necessitats / motivacions /

interessos i caracteristiques propis.

Quan parlam de les persones adultes com a destinataris de la formacidé, hem
d’esmentar-ne les caracteristiques com a adults i les teories que marquen quins

son els trets de I'aprenentatge adult.
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Allport (1977) és wuna referéncia cabdal a I'hora de determinar les

caracteristiques de les persones adultes:

Extensié del sentit en si mateix: la vida va més enlla de les necessitats
primaries. Desenvolupa interessos fora de si mateix, participa en algunes
esferes significatives de 'activitat humana.

Relacié emocional amb altres persones: la persona té diferents classes de
relacio emocional. La tolerancia i I'estructura democratica de caracter sén
signes de maduresa.

Seguretat emocional: acceptacié de si mateix, capacitat d’evitar reaccions
excessives a causes corresponents a impulsos segmentaris. Tolerancia a la
frustracid. Expressio d’opinions i sentiments tenint en consideracié les
opinions i sentiments dels altres.

Percepcio realista d’aptituds i tasques: No acomoda la realitat a les seves
necessitats i fantasies. Ser madur implica la possessié de capacitats
intel-lectuals basiques. La persona se centra en el problema, li agrada
treballar objectivament. Estret contacte amb el mén real.

Autoobjectivacio: coneixement de si mateix i sentit de ’humor. La persona
té un gran sentit de la proporcié de les seves qualitats i els seus valors més
apreciats.

Filosofia unificadora de la vida: en la maduresa aviat es defineixen els

objectius. La personalitat esta més enfocada a I'exterior i orientada a valors.

També és interessant enumerar els mecanismes de compensacido de la

persona adulta, segons Ramirez (1976) citat a Oliver (2007):

L’amplitud del saber: de manera comu i sense tenir en compte molts altres
factors que hi poden intervenir, com més elevat és el nivell d’intel-ligéncia i
educacié, menor és la decaiguda de la capacitat intel-lectual, la capacitat
d’aprenentatge i la memoritzacio.

L’amplitud de I'experiéncia: com més vivencies té una persona, meés

flexibilitat intel-lectual i grau d’adaptacio presenta.
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Métodes pedagogics adaptats als adults: uns meétodes de treball més
perfectes i amb un grau desfor¢ major poden compensar la pérdua
intel-lectual que sol acompanyar el procés logic d’envelliment

L’exercici: si les capacitats s’empren continuament, se segueixen

desenvolupant o es mantenen; si no s’exerciten es perden progressivament.

Una vegada caracteritzats a gran trets, els adults com a destinataris dels

processos formatius en la formacié permanent, analitzarem quines soén les

caracteristiques propies de [l'aprenentatge adult, ja que condicionen la

intervencié educativa que se’n fa (Oliver, 2007):

Motivacié: I'adult estudia per qué ho vol, o0 amb la creenca positiva que li
comportara un guany.

Experiéncia vital: els adults tenen un bagatge i una histdria personal i
professional al darrere. Aixd0 configura la seva personalitat i,
consequentment, les seves actuacions. Convé que els formadors coneguin,
en la mesura que sigui possible, aquesta experiéncia i que la lliguin als
processos d’ensenyament-aprenentatge.

Experiéncia d’estudi: els adults duen anys rebent formacié. Des d’'una
perspectiva globalitzadora és adient integrar nous coneixements amb els
que ja tenien i vincular teoria i practica.

Barreres a la participacio: els adults, en un primer moment, poden presentar
barreres a la participacio. Un ambient adequat que afavoreixi la participacié

trencara aquesta distancia.

D’altra banda, Amat i Pineda (1996) diferencien entre les caracteristiques de

'aprenentatge adult i les de 'ensenyament adult, com a dos processos.

Caracteristiques de I'aprenentatge d’adults:

Capacitat d’aprenentatge durant tota la vida de la persona.

Voluntat d’aprendre, motivacié intrinseca.
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L’experiéncia acumulada com a tret cabdal. Importancia de la formacié
tengui en compte les experiéncies prévies de I'aprenent.

Grups heterogenis a causa de les diferencies individuals.

Necessitat que la formacié sigui util immediatament. Vinculaci6 amb
problemes del context professional.

Els adults ja tenen un estil d’aprenentatge consolidat. Canviar-lo pot
comportar dificultats al formador.

Els aprenentatges fets tenen una repercussié social directa per a I'adult i
I'ajuden a satisfer determinades necessitats.

Progressiu augment de la capacitat de sintesi i disminucié de determinades

aptituds lligades al rendiment intel-lectual.

Caracteristiques de I'ensenyament d’adults:

Paper protagonista del participant. L’adult esta motivat i dirigeix
'aprenentatge segons les seves necessitats i interessos.

Participacio de I'adult en tots els aspectes de la formacio.

Analisi critica de la formacié en funcié de la utilitat que té per a ell mateix.
Funcionalitat aplicativa. La formaci6 ha de ser util i aplicable a la realitat de
'adult.

Interdisciplinarietat. Necessitat de multiples perspectives per resoldre
situacions globals.

Integritat. La formacié no pot perdre la perspectiva de conjunt, de millora

global.

Cal destacar que els destinataris, a més de ser persones adultes, de les quals

ja n”’hem vist la caracteritzacié amb anterioritat, en el camp que ens ocupa, la

formacié permanent del professorat es dirigeix, com el terme indica, a mestres i

professors.

A més, I'aprenentatge permanent d’aquests adults es produeix en el context

organitzatiu del treball, o almenys seria desitjable que fos aixi, i aixi ho apunta

la tendéncia a I'alga de la formacio en centres. De fet, com a professionals en
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desenvolupament, la formacié hauria de venir donada per processos de reflexio
sobre l'accié, és a dir, sobre la propia practica, amb caracter actiu i en

col-laboracié amb els col-legues del centre. (Bolivar, 1996)

Quant a les motivacions i interessos d’aquest col-lectiu, podem trobar el perill
de la certificacio, és a dir, que la motivacié que impulsa el professorat a assistir
a la formacié sigui el reconeixement d’hores de formacié permanent,
necessaries per als sexennis i reconegudes amb un complement economic. Tot
i que aquesta no es la tonica habitual, consideram important reflectir aquesta
possibilitat dels destinataris de la formacié permanent del professorat a les llles

Balears.

En definitiva, i per concretar, quan parlam de la formacié permanent del

professorat, com a destinatari adult, cal tenir en compte:

* El professorat com a subjecte i autor de la seva propia formacio.

* La formacio ha de tenir I'art i la ciéncia d’ajudar el professorat a aprendre.

* El professorat acumula una amplia varietat d’experiéncies que poden
resultar un recurs molt ric per al seu aprenentatge i els seus interessos,
necessitats, preocupacions i creences sobre I'ensenyament sén un conjunt
d’elements que no només condicionen el procés d’aprenentatge, sind la
propia definicid, planificacié i organitzacié de I'oferta.

* El professorat esta més interessat en I'aprenentatge a partir de problemes
que en I'aprenentatge de continguts.

* La necessitat d’aplicaciéo immediata de I'aprenentatge

* El model constructivista i I'aprenentatge significatiu tenen una important
capacitat d’aplicacié en els processos d’ensenyament/aprenentatge relatius
al mén dels adults.

* La formacio hauria de venir donada per processos de reflexié sobre I'accio,
de manera activa i col-laborativa, i en relacié amb el desenvolupament de la

capacitat formativa de la propia institucié escolar.
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2.2. Agents formatius

El tema dels agents formatius és un element clau en la formacid, tant que pot
provocar que el professorat assistent s’enganxi a les activitats formatives o que
deixi d’assistir-hi perqué ha trobat un formador que no ha satisfet les seves

expectatives o que no ha estat de la qualitat desitjada.

Per tant, coincidint amb Buckley (1991), s’ha de tenir cura dels recursos
humans que esdevenen responsables de les accions formatives, “La formacion
no sera eficaz a menos que se seleccionen y preparen los instructores con

criterios de alto rendimiento” (p.177)

En la mateixa linia, Buckley (1991) assenyala que a més de tenir coneixements
i practica en una materia o disciplina, cal que el ponent tengui habilitats i

capacitats valides per educar o ensenyar els altres.

| és que el formador desenvolupa diferents rols. Entre d’altres, és entés com a
agent de canvi, com a impulsor d’'innovacions, com a guia reflexiu, i fa front a

una varietat amplia de necessitats en un procés continu de canvi.

El formador es un profesional que forma a personas cuyos perfiles
cambian por el mero hecho del cambio social. Esto le obliga a estar en
una constante situacién de cambio: lo que servia ayer no es valido para
hoy porque la tecnologia, por ejemplo, encontré una nueva forma de
hacer, mediante artilugios mas adecuados. El formador tiene que
conocer inmediatamente el artilugio, sus aplicaciones y el esquema
competencial necessario para que entre en el esquema del aprendizaje
para el trabajo. El formador no se entiende hoy fuera de una realidad

contingente. (Ferrandez, 2001, pag. 27, citat per Oliver (2007)
Pel que fa al panorama formatiu, sembla que no existeix una linia de treball

solidament establerta i especialitzada en formacié de formadors. Tot i que hi ha

autors que treballen el tema, seria necessari impulsar i promoure aquest tipus
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de formacio, iniciativa que, en la nostra opinié, podria anar lligada a un

augment de la quantitat i qualitat dels programes formatius oferts.

D’altra banda, existeixen tantes llistes de control de bons i mals formadors com
autors experts en el tema. A mode d’exemple en citarem algunes que semblen

rellevants:

Buckley, (1991) ens exposa el que son, per a ell, caracteristiques dels bons

formadors:

* Preparacio técnica a I'area que imparteixen.

* Capacitat “natural” per ensenyar i per obtenir satisfaccio de la tasca
desenvolupada.

* Bon nivell de técniques interpersonals i socials.

* Capacitat d’escoltar i fer preguntes.

* Demostracio d'un interés genui per les persones.

* Flexibilitat a I'hnora d’emprar tactiques i estratégies de formacio.

* Valoracié de la necessitat d’'una preparacié i planificacio a fons.

* Acceptacié de la seva part de responsabilitat en el rendiment futur dels

assistents/alumnes.

Casamayor (2007), afirma que si hagués de posar un anunci al diari cercant un

formador i tenint en compte que cada paraula val diners, assenyalaria:

* Expert en els continguts que ha d’'impartir
* Amb coneixements “docents”
* Amb experieéncia professional com a docent

* Amb habilitats comunicatives
L’autor afegeix que aquest perfil no seria suficient, perqué hi ha molts

formadors que no aconsegueixen connectar amb I'auditori, perd es tracta d’'un

merit poc concret, dificil de fer palés en una llista abstracta de capacitats.
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A continuacié Casamayor (2007) aporta els elements necessaris perquée un
formador tengui éxit, llistat que va sorgir d’'un debat en el marc d’una sessi6é de
formacio de formadors i que explica I'autor en el capitol del llibre Els Trucs del

Formador.

« Es empatic

* Comparteix la seva experiéncia

* Té sempre a punt 'exemple necessari

* Se sap fer entendre

* Contagia el seu entusiasme

» Es positiu

* Sap escoltar

+ Es flexible i mostra tolerancia

» Es bon dinamitzador de grups

* No liimporta reconéixer que no ho sap tot
« Es proper, assequible

» Es provocador, fa pensar, sap formular preguntes
* Té sentit de 'humor

* Sap callari suportar el silenci necessari perqué sorgeixin intervencions

Mendieta (2007), assenyala com a competéncies valorades en els formadors:

* Coneixements suficients: ni excessius ni insuficients, sols aquells
necessaris per satisfer els objectius del curs.

* (Capacitat dinamica dels grups: fer del curs un joc de relacions entre
professors i alumnes. Tenir habilitats per gestionar i provocar aquestes
relacions.

* Gust pel show bussiness: un formador no ha de ser un showman pero si
saber posar damunt I'escenari els elements per provocar aprenentatges.

* Entrar a l'aula amb anim d’aprendre: comptar amb certa modéstia, amb
interés real per I'experiéncia de formacié i pel coneixement en questio, amb
capacitat per escoltar i un esperit obert que permeti canals de comunicacié

bidireccionals.
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Segurament aquests llistats trepitgen, alhora que es complementen i, al nostre
parer, les condicions per ser un bon formador o formadora poden variar
depenent de la situacid, el context, la personalitat del mateix expert i I'auditori,

perd mai no esta de més comptar amb algunes orientacions.

D’altra banda, per seguir acotant el perfil dels agents formatius, és interessant
fer referéncia al capitol que Oliver (2007) dedica a la formacié de formadors, en
el qual parla de les funcions i competéncies dels formadors, i fa un recull de

diferents autors:

Hernando, T. (coord). (1991) diferencia dos vessants en les atribucions

professionals del formador:

* Formar treballadors competents professionalment i capacitats en les seves
arees.

* Formar persones i contribuir al seu desenvolupament personal.

A partir d’aquest plantejament, estableix competéencies professionals, personals

i de funcié pedagogica:

2. Competéncies professionals
- Tenir una gran experiencia i domini de la professio
- Actualitzar permanentment els seus coneixements
- Tenir i proporcionar visions globals i amplies d’acord amb els
canvis de I'entorn
- Tenir clar que l'objectiu de la formacié és crear professionals
capacgos de potenciar el desenvolupament empresarial general

- Facilitar la inserci6 en el mén laboral/empresarial

3. Competéncies personals
- Procurar el perfeccionament constant, tot acceptant critiques i fent
autoavaluacié

- Analitzar persones i situacions de manera imparcial

53



- Tenir capacitat d’analisi i esperit d’obertura i interés per la seva
professio

- Tenir capacitat per treballar en equip

- Esser capac de dinamitzar les situacions i els grups

- Promoure l'interés per la investigacio individual i autoformacio

4. Funci6 pedagogica
- Planificar la formacié
- Animar que es facin sessions de formacié

- Avaluar la formacié

Prieto, (1994) elabora una classificacié de les competéncies del formador, hi
introdueix el concepte de rol i apunta que els formadors assumeixen un 0 més

d’un dels seglents rols:

* Dissenyador a I'hora de concebre i generar activitats d’aprenentatge.

* Docent, quan imparteix cursos.

* Avaluador, quan valora el funcionament i els éxits dels programes.

* Consultor, quan assessora i recomana sobre I'adequacié de determinats
programes i activitats.

» Director, quan dirigeix i gestiona l'activitat del departament de formacié.

Finalment, volem destacar com Oliver (2007) parla d’'un rol en el qual cal
insistir, que és, el rol del formador com a assessor, que alhora és el rol més
lligat als assessors i assessores, com a agents de la comunitat educativa de les
llles Balears i protagonistes del present estudi. En aquest cas les competéncies
que han d’assolir son desenvolupades a la normativa especifica de les llles

Balears i analitzades en punts posteriors d’aquest marc teoric.

2.3. Objectius i continguts de la formacioé

La determinacido d’objectius i continguts de la formacié permanent del

professorat, a grans trets, i de manera concreta a cada un dels programes
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formatius, és cabdal per tal de guiar la intervencié educativa i establir els

resultats que es pretenen aconseguir i pels quals es fa tot el procés formatiu.

Els objectius i continguts de les accions de formacié permanent del professorat
son tan variats i diversos com accions formatives hi ha en el mercat. Deixant de
banda la valoracié de la qualitat o adequacié de les tematiques, actualment
existeixen cursos que van des de la risoterapia fins a [Il'avaluacido per
competéncies, en un continu que no té una estructura ni organitzacié

determinades.

Aixi com a les diferents etapes educatives —educacio infantil, educacio
primaria, educacié secundaria obligatoria, batxillerat, formacié professional,
universitat- existeixen aspectes curriculars que marquen els objectius i
continguts a treballar, no és aquest el cas de la formacié permanent, on la
normativa no regula quins continguts son els més adequats per ser treballats.
Tot i aix0, cal remarcar que a les llles Balears i altres comunitats autobnomes
existeixen els plans formatius, on s’estableixen objectius de formacio,
acompanyats de les linies prioritaries —en el cas de les llles Balears, es fara
referéncia a aquests objectius i a les linies prioritaries en apartats posteriors al
parlar del Pla Quadriennal-. Perd aquestes linies de formacié disten de ser
comunes i no sén en cap cas excloents, perqué altres institucions autoritzades
per fer accions formatives no tenen per qué adherir-s’hi; de fet se solen
aprofitar per ampliar aspectes i continguts que no apareixen en els plans

formatius.

Tot i aix0, hi ha alguns autors que s’atreveixen a fer recomanacions sobre els

objectius i continguts de la formaci6é permanent del professorat:

De Martin (2005) parla de manera independent d’objectius i continguts:

* Referent a objectius, parla de compensar les deficiencies de la formacio
inicial; d’actualitzar i dinamitzar les propostes curriculars; de contribuir al
desenvolupament personal i professional, curricular i organitzacional; i de

desenvolupar el sentit critic i reflexiu en relacié amb la funcié docent.
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* Referent als continguts i sistemes conceptuals: coneixements de les arees
del curriculum, psicopedagogics, tecnolodgics i culturals orientats a les
necessitats dels docents, i que actualment estan condicionats per: les
continues investigacions que fan que els coneixements evolucionin en tots
els camps; I'obligatorietat fins als setze anys, que suposa canvis a les aules
i que el professorat hagi d’incorporar estrategies educatives per poder
afrontar la realitat; i les consequéncies de viure en la societat del

coneixement.

L’estudi realitzat pel Centro Superior de Formacion del Profesorado en Castilla
y Ledn. (2010) assenyala la necessitat d’incorporar als plans de formacio
permanent els objectius i els blocs de continguts relacionats amb les noves
competéncies professionals del professorat. En aquest document, les
competéncies del professorat passen a ser un eix fonamental sobre el qual es

basen moltes actuacions formatives.

Imbernon (1996) defensa el fet que cal superar linterés estrictament técnic
aplicat al coneixement professional, que cal ampliar horitzons en lloc d’esperar
les solucions magiques dels “experts” o la simple reproduccio de les idees dels
altres. Parla d’'uns continguts més propers, que parteixin de I'analisi de les
caracteristiques dels processos educatius en el seu propi context del centre on
es troba cada equip de professionals i sempre, procurant una major coherencia

amb la formacié inicial rebuda.

Al nostre parer, sembla clar que els objectius i continguts de les accions
formatives seran, gairebé sempre, encertats i profitosos en la mesura que
sorgeixin de veritables processos d’analisi de necessitats formatives reals del
professorat i dels centres educatius; tot i qué com veurem més endavant aixo

Nno sempre passa.

24. Organitzacio de la formacié

L’organitzacio dels programes formatius passa per un disseny acurat, que en la

majoria de casos, compta amb diversos factors que hi intervenen.
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Amat & Pineda (1996) presenten el seglent grafic sobre el cicle del disseny i

realizacio d’'un programa de formacio.

Desenvolupa Avaluacio
el programa

Recursos de Necessitats
la formacio de formacio

Metodologia Objectius de
dela la formacié
formacio

Continguts
dela
formacié

Figura 3. Cicle del disseny i realitzacié d’'un programa de formacié. (Amat &
Pineda, 1996, p.15)

Zabalza (2004) analitza alguns trets del ventall formatiu i proposa algunes

alternatives de millora:

* Proposta d’activitats formatives dirigides al professorat de manera
individual. Es tracta d’'una proposta de formacié basada en equips, és a dir,
per grups, serveis o unitats. D’aquesta manera, segons l'autor, es garanteix
un major impacte de I'accié formativa rebuda.

* La durada de les activitats formatives és un dels elements que classifica la
formacié en dos o tres grups: curt, mitia o llarg termini. Les accions
formatives de curta durada compten amb més facilitat de desenvolupament,
un menor cost institucional i personal i son les més factibles per aconseguir

crear motivacio vers la formacié i incitar a la reflexié —tot i que no sempre ho
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aconsegueixen perqué hi ha molts factors col-laterals que hi intervenen-,
ara bé, tenen el perill que si no hi ha continuitat, els efectes desapareixen
aviat. Les accions formatives de mitjana i llarga durada sén menys usuals i
el major desavantatge que presenten és I'existéncia d’'una menor possibilitat
d’atreure el professorat. Amb tot, els avantatges semblen ser majors: hi ha
més probabilitats de provocar un canvi real de les practiques docents,
poden potenciar la practica reflexiva i sén susceptibles de generar nous
coneixements.

* Quant a les modalitats formatives, trobem: tallers, seminaris, classes
magistrals, espais de reflexio, debat, portafoli docent... Tot i que no s’han
abandonat les velles tradicions conductives del microteaching, les noves
modalitats que s’han anat promovent darrerament giren al voltant de la idea
de la reflexid6 sobre la practica i la vinculacié entre teoria i practica
professional real. Per altra banda, I'autor parla d’'una major insisténcia en les
qualitats formatives del treball i la necessitat de connectar les institucions

formatives amb els llocs reals de feina.

Qualsevol tipus de programa formatiu, al nostre parer, hauria de donar resposta
a tot un procés d’analisi de les necessitats formatives. Ara bé, es tracta d’un

procés complex i costds quant a esforg i a recursos.

Zabalza (2004) ens parla de dos tipus de formacié: la formacio
institucionalitzada, que prové de les decisions de les diferents instancies del
govern, les quals seleccionen el qué i el com de la formacié. D’altra banda, la
formaciéo democratica, que es basa en les demandes, interessos i necessitats
dels mateixos participants. Compartint I'afirmaci6 amb l'autor, lideal seria
integrar ambdues fonts de demanda i aixi configurar un programa formatiu

complet i que satisfaci tota la comunitat universitaria.

De la mateixa manera, Imbernon (1998) parla de diferents models de formacio
com a marc organitzatiu i de gestié dels processos de formacio. Tot i que no és
la intencié d’aquest projecte fer un estudi exhaustiu d’aquests models, si que

pot ser resultar util fer-ne un breu resum:
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1.

El model de formacié orientada individualment. en aquest cas és el
professor qui planifica i estableix les activitats de formacié que ell mateix
pensa que pot satisfer les seves necessitats professionals. D’aquesta
manera es fomenta ['aprenentatge individualitzat i s’entén que es

desenvolupa un aprenentatge més eficag i un augment de la motivacié.

El model d’observacio-avaluacio: les metodologies sobre les quals se
sustenta aquest model sén I'aprenentatge entre iguals, la supervisio per part
de mentors, I'avaluacié constant de la propia practica... Amb aquest model
es fa una passa endavant per superar la individualitat, un prejudici fins
aleshores present dintre de 'ensenyament.

El model es basa en la reflexié i I'analisi com a mitjans fonamentals per al

desenvolupament professional.

Model de desenvolupament i millora: aquest model té lloc quan el
professorat esta implicat en tasques de desenvolupament curricular,
disseny de programes o millora de la institucié en general. Sorgeix de la
necessitat de resoldre situacions o problemes que van lligats a una manca
de formacio,d’adquisicio d’estratégies o coneixements.

El model es basa en un aprenentatge més efica¢ perqué el professorat es
troba davant una necessitat de canvi; a més, implica la participacié del
professorat en el procés de millora de la qualitat de la institucid6 o del

curriculum. Exigeix saber treballar en grup i saber resoldre problemes.

Model d’entrenament o institucional: aquest model pot lligar amb la
concepcid6 que abans comentava de Zabalza (2004): la formacid
institucionalitzada, és a dir, es tracta d’'una formacié estipulada a mode de
conferéncia, on el ponent és I'expert i els continguts i objectius vénen
donats préviament. Aquest model pretén modificar la practica docent dels
assistents. Seria ideal planificar, posteriorment, un seguiment mitjangant
I'observacié entre companys o formadors per garantir la materialitzacio dels

aprenentatges assolits.
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5. Model d’investigacié o indagatiu: en aquest cas es requereix que el
professorat identifiqui una area d’interés, que reculli informacio i basant-se
en la interpretacié de dades recollides i realitzi els canvis necessaris.

La fonamentacid6 d’aquest model rau en la capacitat del professorat de
formular interrogants valids, marcant-se uns objectius coherents i, aixi,
tractar de cercar respostes a través de la indagacio, procés que es pot

veure reforgat durant el procés amb activitats de formacio.

6. Model de formacio i cultura professional: Imbernon (1998), argumentant que
els models exposats fins aleshores no son purs i que sempre cal tenir en
compte el context i la institucid, advoca per la promocié d’'un model de
formacio autonom, en el qual s’equilibri el desenvolupament i la millora que
s’estableix en el procés d’indagaci6. Per tant, es proposa un procés de
formacié i una cultura professional que s’hauria de fonamentar en el
principis seguents:

- Aprendre investigant de forma col-laborativa

- Connectar coneixements previs amb nous coneixements, en un
procés coherent de formacié

- Aprenendre mitjancant la reflexio i la resolucio de conflictes sorgits de
la practica quotidiana

- Aprendre en un ambient de col-laboracid, interaccié i comunicacio
social

- Elaborar projectes de treball i d’'indagacié de manera conjunta.
En definitiva, 'organitzacié de la formacié és un procés que requereix tot un
seguit de reflexions educatives, i que suposa una inversio de temps i esfor¢ en
la gestid, per tal que l'organitzacio afavoreixi el desenvolupament de la
formacié i, en definitiva, I'éxit del programa formatiu.

2.5. Metodologia de la formacio

Abans d’endinsar-nos en aquest apartat és important fer uns aclariments

terminologics que ens evitaran confusions posteriors.
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Entenem per metodologia el conjunt d’estratégies didactiques que s’empren als
programes formatius. La metodologia no és el mateix que les modalitats
formatives —a les quals dedicarem un apartat més endavant-. Es més, cada
modalitat pot emprar estratégies metodologiques diverses.

Les estratégies metodoldgiques son les experiéncies o condicions que es creen
per afavorir 'aprenentatge, el conjunt de principis que cal tenir en compte
abans d’establir una relaci6 educadora; en canvi la metodologia és un
procediment, que pot incloure diferents técniques, operacions o activitats

especifiques i que es realitza de manera flexible.

Dit d’una altra manera, la metodologia és una forma d’ordenar l'activitat docent
per tal d’aconseguir els objectius preestablerts(Amat & Pineda, 1996); Tot i que,
com assenyala Miguel (2009) a la realitat existeix una evident relacié entre
modalitats i métodes, ja que algunes modalitats faciliten I'is d’'uns metodes

sobre altres.

Segons Neciri (1979) els metodes de formacié es poden classificar a partir de

diferents criteris:

* Segons la forma de raonament:

- Meétodes deductius: Van d’allo més general a alld més especific. El
protagonisme és del professorat, que és qui compta amb el
coneixement. So6n uns meétodes associats a [I'ensenyament
tradicional, concebut com a tal per la mera transmissié de
coneixements. L’exposicio teorica, les classes magistrals en son
exemples.

- Meétodes inductius: Parteixen d’alld particular per arribar a la
generalitzacié, al desenvolupament de principis generals. El
protagonisme és de I'alumnat, que és més actiu i que aprén a través
de la interaccid; el rol del professorat és el de facilitador. Sén uns
meétodes que es basen en I'accid, en I'experiéncia i la participacio.
Alguns exemples podrien ser l'estudi de casos, les practiques a

laboratori...
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- Meétodes analodgics: Es mouen dins la particularitat. Es presenten
dades concretes per tal d’efectuar comparacions que duen a

conclusions per similitud.

* Segons l'actitud requerida a I'alumnat:
- Meétodes passius: 'alumnat rep i el professorat transmet.

- Meétodes actius: el protagonisme és de I'alumnat, que és participatiu.

* Segons la naturalesa de treball de 'alumnat:
- Treball individual
- Treball col-lectiu
- Treball mixt: es fa simultaniament treball individual i col-lectiu, es

combinen ambdos.

De les metodologies parteixen infinitat de técniques de formacio: exposicié oral,
tutoria, exercici, estudi de casos, joc de rols, Philips 66, tempesta d’idees... que

no sén objecte d’aquest projecte i, per tant, no entrarem a desenvolupar.

2.6. Avaluacioé de la formacio

Com assenyala Zabala (1999) les definicions d’avaluacié més habituals fan
referéncia a un tot que inclou processos individuals i grupals, I'alumnat i el
professorat. Tot i aix0, la tradicié avaluadora a I'estat espanyol s’ha centrat en

els resultats obtinguts per 'alumnat.

Per tal de clarificar conceptes i abans d’entrar en matéria en 'avaluacié de la
formacio permanent de professorat, anem al diccionari, a veure com es defineix
el terme avaluar: v. tr. [LC] Determinar, especialment d’una manera
aproximada, la valua o valor (d’alguna cosa). (Diccionari de la Llengua

Catalana).

Especificament, en el mén educatiu, aquestes sén algunes definicions del

terme que ens semblen adients:
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Evaluar hace referencia a cualquier proceso por medio del que alguna o
varias caracteristicas de un alumno, de un grupo de estudiantes, de un
ambiente educativo, de objetivos educativos, de materiales, profesores,
programas, etc., reciben la atencion del que evalua, se analizan y se
valoran sus caracteristicas y condiciones en funcién de unos criterios o
puntos de referencia para emitir un juicio que sea relevante para la
educacion. (Gimeno & Pérez, 1992, p.336)

“La evaluacion se relaciona con la informacion, la emisidn de juicios de valor, la
calificacion, la mejora de los procesos, la rendicidn de cuentas, la toma de

decisiones, el desarrollo profesional (...) “ (Gairin, 2009, p.12)

Una vegada definit el terme, concretem-ne les caracteristiques (Santos, 2009):

* Té en compte el context. Parteix de la peculiaritat.

* Té en compte processos i no sols resultats. Els processos i resultats no son
excloents ni necessariament contradictoris.

* Dona veu als participants en condicio de llibertat. Té en compte 'opinié dels
membres de la comunitat educativa.

* Empra métodes diversos i suficientment sensibles per captar la complexitat
dels fendmens que es donen als centres.

* Esta atenta als valors, no circumscriu la seva preocupacié a la recerca
d’indicadors de caracter técnic.

* No converteix la complexitat en simplificacions abusives, a través de
numeros i estadistiques. Els indicadors poden ser emprats perd no com a
unic referent.

* Es realitza a partir de la negociacié on estigui garantida la defensa dels
interessos de tota la comunitat.

* Té un caracter estructural, ja que es preocupa pel centre com a unitat
funcional.

» S’expressa a través d’informes, a través d’un llenguatge accessible als

destinataris.
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» Es educativa, almenys, en dos sentits: perqué s’ocupa del valor educatiu de

I'accio escolar i perqué pretén ser educativa en si mateixa, ja que impulsa el

dialeg, la participacio i la reflexio compartida sobre la millora.

* Pretén ser una plataforma de participacio i dialeg sobre I'ensenyament i

I'educacio.

* Esta compromesa amb la societat, no sols amb el centre.

| a presentar-ne els principis basics (Escamilla, 2009):

* Continuitat o necessitat d’entendre I'avaluacié com un procés, en el qual

poden distingir diferents moments: inicial, desenvolupament i final.

es

* Sistematicitat, plantejar el seguiment d’acord a un pla establert i que s’ha de

dur a terme amb rigor.

* Flexibilitat, el procés avaluador s’ha d’emprar sempre d’acord amb els

objectius tracats, diversitat de técniques i instruments de registre.

* Participacié. Determina I'exigéncia d’integrar valoracions dels diferents

participants.

Continuant amb la conceptualitzacio del terme, es poden establir diferents tipus

d’avaluacié segons diferents criteris:

Segons la finalitat: Avaluaci6 diagnostica: té com a objectiu determinar el
punt de partida per programar la intervencié adequada.

Avaluacié sumativa: Centrada en els resultats.

Avaluacio formativa: Pretén orientar, regular i corregir
el desenvolupament formatiu. Permet millorar tant
resultats com processos.

Segons el moment d’aplicacio: Avaluaci6 inicial: A I'inici del procés, recollida
d’'informacio sobre la situacié de partida.

Avaluacio final: En acabar el procés, vinculada a la
recollida i valoracié de la informaciad.

Avaluaci6 processual: valoracié del desenvolupament.

Segons I'ambit d’extensio: Avaluacio6 parcial: valoracié de determinats elements,
components o dimensions.
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Avaluacio global: determinaci6 d’aspectes clau d’'un
conjunt, d’'una globalitat.

Segons el grau de relacié de Autoavaluacio: el paper de I'avaluador i de I'avaluat és
'avaluador amb el sistemaiels | coincident.
distints agents avaluadors:

Heteroavaluacio: el paper d’avaluador i de I'avaluat no
coincideixen, un avalua la feina de l'altre.

Coavaluacio: els subjectes s’avaluen matuament i
intercanvien el seu paper alternativament.

Segons el criteri de comparacio: | Avaluacio criterial: es comparen els resultats d’'un
procés educatiu amb els propostis préviament fixats, o
amb estandards o patrons concrets.

Avaluacié normativa: el punt de referéncia és el nivell
general del grup, centre, programa o professorat, que
actua com a mitjana o patré respecte a I'altre.

Taula 2. Diferents tipus d’avaluacio, a partir de determinats criteris. Elaboracio

propia a partir d’Escamilla (2009)

Comencem a centrar-nos en I'avaluacio en el camp de la formacié permanent:
'avaluacié és una de les etapes del disseny i realitzacié d’'una accié formativa.
(Amat & Pineda, 1996). A més, és una etapa imprescindible per tal de

dictaminar els resultats de qualsevol programa de formacié.

L’avaluacio de la formacié és un procés que inclou diferents aspectes:
agent d’avaluacio, elements de l'avaluacio, moments de l'avaluacio i
instruments a utilitzar. Tots aquests factors han de ser planificats amb
cura, per tal que el procés d’avaluacié sigui efectiu (Amat & Pineda,
1996, p.131).

Segons Amat & Pineda (1996) els propodsits basics de I'avaluacié en la

formacioé soén:

* Determinar si els objectius planificats en la formacié son coherents amb les
necessitats de formacié detectades.
* Valorar si els objectius fixats s’aconsegueixen de la forma més efectiva i

econdomica possible.
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* Millorar els processos d’aprenentatge com a via de millora de la formacio.
* Si no es produeix aquesta millora, identificar els canvis i modificacions

necessaris per fer-la efectiva.

Potser cal afegir:

* Identificar i resoldre les dificultats i resisténcies que van sorgint.

Les raons que justifiquen la necessitat d’avaluar son (Amat & Pineda, 1996):

* |’avaluacié permet fer efectiva la inversié en formacio.

* Proporciona retroalimentacié al formador sobre el desenvolupament de la
seva tasca.

* Supervisa l'aprenentatge i altres processos dels participants durant la
formacio.

* Indica el grau de consecucid dels objectius i la preséncia de possibles
necessitats formatives no cobertes.

* Proporciona retroalimentacié sobre I'adequacié de la programacié de la
formacié de manera que es poden millorar futures intervencions. |, podem
afegir, 'adaptacié in situ de la formacié al grup i context, d’acord amb la
informacio obtinguda de I'avaluacio.

* Proporciona dades per justificar les despeses en formacio.

Tal vegada, nosaltres hi afegiriem:

* Permet que els participants prenguin consciéncia dels propis processos
d’ensenyament i aprenentatge, dels coneixements assolits, del propi
bagatge de competéncies, aixi com de les fortaleses i debilitats com a
professionals.

*  Promou processos de canvi i/o transformacio d’'una realitat.

Malgrat tot, hi ha diferents models d’avaluacié6 en I'ambit de la formacio

permanent, tal vegada el més conegut és el de Kirkpatrick, que després ha
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derivat en altres models i que s’estructura a partir de nivells que permeten una

aproximacio progressiva als resultats (Barrera, 2009):

Nivell de reaccié: en aquest nivell es tracta d’avaluar la satisfaccio dels
usuaris sobre l'estructura i desenvolupament de 'accié formativa. Es preveu
que si la reaccio és positiva les possibilitats d’aprenentatge augmenten.
Nivell d’aprenentatges: es té en consideracié el nivell de coneixements
assolits pels assistents a I'accio formativa, coneixements entesos com a
noves capacitats, habilitats i actituds.

Nivell de conducta: s’avaluen, en aquesta passa, les noves conductes dels
assistents a la formacié quan ha acabat i ells han tornat al seu lloc de
treball.

Nivell d’'impacte: es tracta de valorar la relacié existent entre assistencia a
'accié formativa i els resultats del lloc de treball. Es refereix a productivitat,

augment de beneficis, etc.

D’acord amb les raons abans exposades sobre la necessitat d’avaluar, els

mateixos autors (Amat & Pineda, 1996), aporten diferents perspectives des de

les quals realitzar una avaluacié d’'un programa de formacio. Aquests nivells no

son excloents entre si, més aviat sébn complementaris i es podria dir que

traspuen del model Kirkpatrick:

1r nivell. Satisfaccié de I'alumnat. Es el nivell més estés i emprat; es tracta
d’obtenir informacié sobre la reaccié dels alumnes durant i en finalitzar un
programa concret de formacié. La técnica més emprada és el questionari.
No mesura l'eficacia de la formacio.

2n nivell. Aprenentatge de coneixements. Consisteix a analitzar fins a quin
punt s’han adquirit els coneixements pretesos a la formacio. Es fan proves
en diferents moments per veure’n 'evolucio.

3r nivell. Aprenentatge de les capacitats. Es concreta en les capacitats
professionals i tracta d’analitzar el nivell d’habilitats i destreses que ha

assolit el participant en el programa formatiu.
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* 4t nivell. Aplicacié del que s’ha apres. Suposa analitzar si alld que s’ha
aprés en una accio formativa s’utilitza al lloc de treball. Després de deixar
un temps prudencial (entre dos i quatre mesos) s’analitza el nivell
d’aplicacio a la feina, dels coneixements assolits a la formacié. Per molts
autors aquest nivell és 'anomenat avaluacio de la transferéncia.

* 5¢& nivell. Efecte en indicadors de qualitat o productivitat. També coneguda
com a una avaluacié de rendibilitat. Exigeix que préviament es defineixin els
parametres que sofriran canvis després de la formacio.

* 6é& nivell. Impacte economic. En altres termes, coneguda com a avaluacio
de rendibilitat econdmica de la formaci6. S’obté per mitja de la comparacio
entre l'import invertit en l'accié formativa i 'augment del benefici de

'empresa, que és consequéncia de la formacio.

En el ambit de la formacié permanent del professorat, i més concretament, pel
que fa a la nostra comunitat autbonoma, es pot afirmar que l'avaluacid més
generalitzada és la del primer nivell: es fan questionaris de satisfaccié de
lalumnat envers el curs (professorat, contingut, organitzacié, material...). Pel
que fa a la formacié que fan els Centres de professors (CEP), en algunes
modalitats exigeixen una proposta d’aplicacié didactica de la formaci6 rebuda;
tal vegada aquesta iniciativa es podria situar entre el nivell segon i tercer.
Volem destacar també que, aparentment, 'avaluacié de la transferéncia esta
en auge, tot i que encara no s’ha estés suficientment. Al nostre parer estam
davant d’'un repte de futur, i cal materialitzar cada un d’aquests nivells de

I'avaluacié de la formacio.

Un altre dels aspectes que cal prendre en consideracio és qui participa en el
procés formatiu. Amat & Pineda (1996) defensen que tots aquells que formen
part del programa de formacié o que en son afectats han de prendre partida del

procés d’avaluacio:
* Administracié / Institucions / Entitats de l'organisme que proporciona la

formacioé

* Equips directius
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Professorat o formador

Estudiants o participants

Tercers afectats pel procés de formacid: clients, alumnes...
Grup de treball i/o departament del participant

Supervisor del participant (més tipic de les empreses)

Director o Cap del participant

D’altra banda, tots els aspectes involucrats en la formacioé han d’estar sotmesos

a avaluacio; una altra cosa és que a la practica sols es tenguin en compte

alguns d’aquests elements:

Necessitats

Objectius

Continguts

Recursos i mitjans
Instal-lacions
Resultats
Professorat-formadors
Alumnes-participants
Metodologia

Efectes de la formacio
Etc.

Quant als moments de la formacid, se n’identifiquen quatre (Amat & Pineda,
1996, p.136):

Avaluacié inicial: abans de l'aplicacio de la formacié. S’orienta a la deteccid
de coneixements, habilitats i comportaments inicials dels participants, aixi
com a l'adequacié dels objectius i del programa de formacié. En aquest
nivell, si escau, es faran les modificacions necessaries per adaptar el
projecte formatiu a les caracteristiques dels destinataris.

Avaluacié processal: és aquella que es du a terme durant la formacié, amb
I'objectiu de poder fer les modificacions escaients i assegurar la consecucio

dels principals objectius.
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Avaluaci6 final: se cerquen els resultats immediats de la formacié tot d’'una

que ha acabat. Caldra establir quins elements avaluar i amb quines

técniques.

Avaluacié diferida: amb certa distancia del temps en qué s’ha desenvolupat

el curs. Aquest tipus d’avaluacié té com a objectiu mesurar la posada en

practica del programa formatiu.

Finalment, cal fer referéncia als instruments i técniques d’avaluacio. Seran

seleccionats segons els elements del procés que es vulguin avaluar; ja que es

requereixen diferents eines per a cada un dels elements presentats. Segons

Amat & Pineda, (1996, p.137) els instruments d’avaluaci6 més comunament

utilitzats son:

Questionaris

Entrevistes individuals i/o grupals
Informes dels participants

Controls o tests durant el procés
Examens finals

Observacio

Proves objectives

Proves practiques

Perfils

Projectes

Exercicis estructurats i estudis de casos
Participacio en debats i discussions
Escales

Llistes de control

A banda d’aquests items, i com apunten molts dels autors (Bloom (1971),
Parcerisa (1994), Sanmarti (2007)),

considerablement.

ampliar-se
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3. LA FORMACIO PERMANENT DEL PROFESSORAT NO UNIVERSITARI
DE LES ILLES BALEARS.
3.1. Normativa reguladora

L’organitzacié de la formacié permanent del professorat no universitari a les

lles Balears, [lassignaci6 de recursos humans i econdmics i el

desenvolupament de la legislacié pertinent, és competéncia de la Conselleria
d’Educacidé, Cultura i Universitats del Govern de les llles Balears. La formacié
permanent del professorat no universitari a les llles es regula per tot un seguit

de normes i directrius. A continuacié aportam un quadre resum amb un

esquema cronologic de les diferents regulacions normatives establertes.

. . Lloc . .
Cronologia Normativa L Contingut Observacions
publicacio
1984 Real BOE Regula la creacio i Normativa estatal
14 b Decreto nam. 282 funcionament dels centres Derogat pel RD
( e novembre) 2112/1984 (24/11/84) de professors (CEP) 294/1992
1992 Real BOE Regula la creaci6 i Normativa estatal
27 d Decreto num. 81 funcionament dels centres Derogat pel RD
( & marg) 294/1992 (3/4/92) de professors (CEP) 1693/1995
Real BOE N i I
1995 Dgireto NGm. 268 Creacio dels centres de D(e):;ngaathSeTSDtZ:jet
' ’ fi [ CPR
(20 droctubre) | 1605/1905 | (9/t1/95) | PO eSO (CPR) | 6515001 autonomic
1998 La comunitat autbnoma de les llles Balears obté les competéncies en matéria
d’educacié i cultura
Regula la planificacié i el Deroqada per
1999 nuam. 10 reconeixement de la -erog PS
Ordre S I'Ordre de dia 2 de
(30 de desembre) 22/01/00 formacié permanent del ener de 2002
professorat no universitari 9
Rogualestuctral | viGewT
2001 Decret 2;2/0613 formacié permanent del Declrtha pe;jrtir del
(18 de maig) 68/2001 professorat de la comunitat gua IS anl © |
autonoma de les llles esplegaries a tres
Balears disposicions
. Crea els centres de Derogada per
2001 . 67
28 d . Ordre 8;;86/01 professorat i regula la seva | I'Ordre de dia 28 de
( e maig) estructura i funcionament. juny de 2006
Regula la planificacio i el VIGENT
2002 Ordre nam. 8 reconeixement de la Deroga I'Ordre de
(2 de gener) 17/1/02 formacié permanent del 30 de desembre de
professorat no universitari 1999
2004 Ordre Num. 10 Modificacio de I'Ordre de VIGENT
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(13 de gener) 22/01/04 dia 2 de gener de 2004, per | Aporta una addicio
la qual es regula la a I'Ordre de dia 2
planificacio i el de gener.
reconeixement de la
formacié permanent del
professorat no universitari
Aprova el Pla quadriennal Substitueix el 1r

2004 num. 132 Pla de Formacio

O 2004-2 F i6
(15 de setembre) | 0" 21/09/04 (F>£r?nan(e)(r)1t8) de Formacid | permanent
2000-2004
VIGENT
Substitueix el 2n
2008 nam. 118 Aprova el Pla de Formacio | Pla de Formacio
Ordre
(5 d’agost) 23/08/08 Permanent 2008-2012 Permanent
2004-2008
Regula l'estructura i el VIGENT
2009 am. 2 itueix I
Ordre nam. 23 funcionament dels centres Substltue!x 'Ordre
(27 de gener) 14/2/09 de professorat de 28 de juny de
2006
. VIGENT
2012 NUm.79 Mesures urgents per a la Modifica I'0
| e Decret EXT reduccié del déficit public 27°d' ica I'Ordre de
(1de juny) 01/06/12 del sector public de les IB 200dge gener de

Taula 3. Cronologia del marc legislatiu de la formacié permanent del

professorat no universitari. Adaptat de Barcel6 (2009)

Com hem pogut veure, és a partir de I'any 1998 quan la nostra comunitat
autdbnoma assumeix les competéncies autondmiques en matéria d’educacio i
cultura, perd no és fins al 2001 quan es publica la primera normativa que regula
l'estructura i organitzaci6 de la formaci6 permanent del professorat no

universitari de les llles.

A nivell estatal, ja al 1990 la LOGSE assenyala la formacié permanent com un
dret i una obligacio per part del professorat, estableix que les administracions
educatives han d’afavorir la participacio del professorat en accions formatives i
encomana a aquestes administracions el foment de la creacié de centres per a
la formacioé permanent del professorat. També la LOPEGCE (1995) assenyala
que les administracions educatives han de promoure i possibilitar I'actualitzacio

professional del professorat.
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L’actual Llei Organica d’Educacio (2/2006), també fa diferents referéncies a la
formaciéo permanent. Exposa la necessitat de la formacié permanent com a
mitja per millorar la capacitacio dels docents; reconeix que el desenvolupament
professional exigeix un compromis per part de les administracions educatives
per la formacié continua del professorat lligada a la practica educativa; es
refereix a I'obligatorietat dels poders publics de prestar una atencié prioritaria al
conjunt de factors que afavoreixen la qualitat de 'ensenyament i en especial a

la qualificacié i formacié del professorat.

D’altra banda, la LOE dedica el Capitol Ill —Formacién del Profesorado— a
aquest tema. L’article 102, dedicat a la Formacié Permanent, presenta la
formacié permanent com un dret i una obligacié del professorat, aixi com, una
responsabilitat de les administracions educatives i dels propis centres. L’article
103 —Formacion permanente del profesorado de los centros publicos— indica
que les administracions educatives hauran de planificar activitats de formacié
per a professorat, a partir d'una oferta diversificada i gratuita, i disposicié les
mesures oportunes per afavorir la participacié del professorat en aquestes

activitats formatives.

Farem, a continuacio, un breu repas per la normativa vigent, ja que al llarg del

marc teoric es fara referéncia a aquesta normativa de manera més extensa:

3.1.1. Decret 68/2001, de 18 de maig, pel qual es regula I'estructura i
’organitzacié de la formacié permanent del professorat de la

comunitat autonoma de les llles Balears.

Segons el Decret 68/2001, el fet de regular la Formacié Permanent del
Professorat no universitari a les llles Balears, pretén afavorir la preséncia dels
centres de professorat en els centres educatius, acostar els recursos de
formacio als usuaris i la participacidé i col-laboraciéo del professorat en les
activitats formatives per tal de donar resposta a les necessitats que planteja la

practica educativa.
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Aquest decret regula I'estructura, organitzacié i funcionament de la formacié

permanent del professorat no universitari de les llles Balear. Es dicta amb

I'objectiu d’optimitzar i ordenar els diferents recursos i actuacions formatives de

I'estructura organitzativa de la formacioé permanent a les llles Balears, de forma

que es puguin desenvolupar en les millors condicions les accions formatives

programades.

Aquesta primera normativa de 2001 es regulen, entre d’altres, aquests quatre

aspectes fonamentals:

1.

L’estructura organitzativa de gestié de la formacio del professorat i les seves
funcions.

El Servei de Formaciéo permanent del professorat coordinara la formacio,
mentre que els centres de professorat (CEP) actuaran com a unitats
organitzatives, i la Comissié de Formacié Permanent del Professorat, com a
organ consultiu.

Al decret es desenvolupen les funcions d’aquests organs formatius, que
veurem i analitzarem en punts posteriors.

La planificacio de la formacié permanent del professorat.

Al decret s’estableix I'elaboracié d’'un pla quadriennal en el qual s’han de
definir les caracteristiques i prioritats de la formacié i I'elaboracié de
programes anuals per concretar accions formatives. Ambdos es
constitueixen com a instruments basics que orienten i coordinen I'activitat
desenvolupada pels diferents organs de formacié permanent del professorat
de les llles.

Objectius, funcions i estructura organitzativa als centres de professorat.

Es regula el funcionament, organitzacié i funcions dels centres de
professorat: drgans de govern i sistema d’accés a la direccio i assessories.
Les entitats col-laboradores.

El decret especifica la possibilitat que institucions i/o entitats puguin
col-laborar en el desenvolupament d’activitats formatives, en coheréncia

amb el Pla Quadriennal.
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Com es pot observar, es tracten aspectes basics que seran desenvolupats

amb més profunditat en normatives posteriors, com veurem a continuacio.

3.1.2. Ordre del conseller d’Educacio i Cultura de dia 2 de gener de 2002,
per la qual es regula la planificacié i el reconeixement de la

formacié permanent del professorat no universitari.

Aquesta normativa regula diferents aspectes de la formaci6 permanent i ho fa a

través de 10 capitols:

Capitol 1: Disposicions generals. Definici6 de formacié permanent; acotacié dels
destinataris, les entitats organitzadores i els efectes de reconeixement.

Capitol 2: Modalitats i caracteristiques de les activitats de formacid. Es classifiquen les
activitats de formacié en tres modalitats basiques, que sén desenvolupades: Cursos,
Seminaris i grups de treball. A continuacié es defineixen altres modalitats no basiques:
Activitats singulars, Activitats a distancia i Formacié en centres. També en aquest capitol es
defineixen els requisits de les activitats de formacié permanent.

Capitol 3: Procediment d’homologacio d’activitats. Es defineixen les passes i condicions a
seguir per a ’'homologacio

Capitol 4: Avaluacié. Es determinen els criteris i mitjans d’avaluacié dels assistents i de
l'activitat.

Capitol 5: Credits de formacié. Es planteja I'equivaléncia d’hores de formacié en crédits de
formacié permanent.

Capitol 6: Certificats. Es defineixen els tipus de certificacions possibles i les condicions.

Capitol 7: Registre general de formacié permanent del professorat. En aquest capitol es
desenvolupen els aspectes relacionats amb el Registre General de Formacié Permanent del
Professorat: naturalesa, inscripcions, procediment, oficines delegades i dret d’accés.

Capitol 8: Entitats col-laboradores. Es determinen les entitats que poden col-laborar en
matéria de formacié permanent del professorat i qué cal especificar als convenis de
col-laboracid.

Capitol 9: Activitats equiparades a les de formacié permanent. S’accepten com a activitats
equiparables els projectes de recerca i innovacid, les titulacions universitaries, els
ensenyaments de régim especial, el reciclatge i formacié linguistica i cultural, la tutoria de
practiques, la participacié a programes internacionals, la participacié en activitats d’'innovacié,
les activitats organitzades pel MEC o altres comunitats autobnomes, les activitats organitzades
per universitats estrangeres, les activitats homologades desenvolupades per empreses,
associacions empresarials o entitats.

Capitol 10: El Pla de formacié permanent del professorat. Se’'n determina la naturalesa.

A I'annex es determinen les arees de formacio i ambits.

Taula 4. Breu resum dels capitols de I'Ordre del conseller d’Educacié i Cultura
de dia 2 de gener de 2002, per la qual es regula la planificacio i el

reconeixement de la formacié permanent del professorat no universitari.
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Aquesta és ja una normativa més concreta i sistematica, i suposa, de moment,
una de les eines de feina basiques pel que fa a formacié permanent del

professorat no universitari de les llles Balears.

3.1.3. Ordre del conseller d’Educacio i Cultura de 13 de gener de 2004, de
modificacié de I’Ordre del conseller d’Educacié i Cultura, de dia 2
de gener de 2002, per la qual es regula la planificaciéo i el
reconeixement de la formacié permanent del professorat no

universitari.

Aquesta Ordre es publica per adequar algunes situacions no previstes I'Ordre

de 2 de gener de 2002. Les addicions que hi introdueix son:

* Al personal docent que realitza tasques a la Conselleria d’Educacio i Cultura
no inclos a l'apartat anterior i al que ocupa places en I'administracio de la
CAIB, relacionades amb treballs educatius, li seran reconeguts, per les
funcions realitzades en el seu lloc de feina, dos credits de formacio per cada
curs complet de serveis efectius. La Direccid General d’Ordenacio i
Innovacio n’emetra els certificats a peticio dels interessats.

* Modifica I'article 40, on inclou el professorat de musica, arts esceéniques i

arts plastiques i disseny.

Es tracta sols d’'una ordre de modificacié i, per tant, no t¢ més contingut ni

interés que els dos punts esmentats.
3.1.4. Ordre de dia 5 d’agost de 2008, de la consellera d’Educacié i
Cultura, per la qual s’aprova el Pla quadriennal (2008-2012) de

Formacié Permanent.

Volem apuntar I'existéncia d’'un Pla Quadriennal previ, que va ser derogat amb

la publicacio d’aquest.
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Aquesta Ordre presenta un pla quadriennal de formacio per fer front als reptes
que marca la nova situacid educativa. El Pla es presenta com un marc de
referéncia per elaborar els continguts i prioritats formatives de cada curs
escolar. Va ser realitzat a partir de I'avaluacio del Pla anterior i d’'una analisi de
necessitats entre el professorat, els centres educatius i I'administracio
educativa; a més, es varen tenir en compte les aportacions de diferents entitats

col-laboradores.

Aquest Pla pretén garantir una oferta formativa diversificada, gratuita i

participativa, tal com marca la LOE (art. 103)

El Pla aposta per la qualitat front la quantitat, i planteja una série de prioritats

formatives basiques:

* Formacié dels equips docents dels centres escolars com a agents prioritaris.

* Formacié contextualitzada als centres educatius.

* Activitats formatives que tenguin com a referéncia l'aula i el centre.

* Les propostes de formacié entre iguals.

* Els projectes que facilitin la creacié de xarxes de centres i professors i
professores.

* Incidéncia en la formacioé de formadors com a professionals que treballen a
la xarxa de formacié de les llles Balears i que han de poder oferir un
assessorament adequat a les necessitats actuals dels docents i dels
centres.

* Accions formatives i participacid en espais de reflexi6 conjunta entre
professionals de diversos centres.

* Actuacions formatives lligades a I'adquisici6 o consolidacié de les
competéncies personals i professionals basiques per ensenyar, marcades al
Llibre Blanc sobre educacié i la formacié de la Comissié Europea (1995).

* Formaci¢ lligada a processos d’innovacié pedagogica.

El Pla ha estat elaborat d’acord a un diagnostic de necessitats formatives i

compta amb dues fonts d’informacié basiques:
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L’avaluacio del Pla de formacié permanent 2004-2008

El procés de deteccio de necessitats formatives

Les conclusions extretes d’aquestes dues fonts es presenten a I'Ordre per

etapes educatives. Cal parar atencio a 'apartat de formacié de formadors, que

és el que ens ocupa.

En aquest apartat sobre formacioé de formadors es posa de manifest que a les

llles Balears no s’han realitzat plans especifics de formacié de formadors de

caracter plurianual. La formacié proposada ha de donar resposta als aspectes

generals seguents:

Aspectes generals de la formacié permanent: tendéncies, legislacioé i model
de formacio de les llles Balears.

Organitzacio i gestio de la formacié.

Disseny, desenvolupament i avaluacio de les actuacions formatives.
Estrategies metodologiques per al treball en equip, la dinamitzacio i la
intervencié en centres.

Elaboracio de recursos i instruments per a la formacié presencial, en xarxa i
blended learning.

Adquisicié o millora de destreses per a la formacio: coordinacio i tutories en
entorns virtuals i presencials, habilitats socioemocionals i comunicatives,

xarxes socials educatives, etc.

Els objectius que es presenten al pla son els seguents:

1.

2.

Millorar la qualitat de 'ensenyament incidint en la formacié didactica per a la
millora de practica docent.

Afavorir la formacié dels equips docents i dels equips directius a través
d’accions formatives que afavoreixin el treball en equip i sobre aspectes
d’organitzacid, gestié i coordinacié pedagogica, amb l'objectiu d’assolir la

millora dels resultats académics de I'alumnat.
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3. Donar suport a les iniciatives dels equips de centre per iniciar processos
d’avaluacié i elaboraci6 de plans de millora que impulsin propostes
d’'innovacié educativa.

4. Oferir una formacidé diversificada que respongui a necessitats de
professorat, centres i sistema educatiu.

5. Desenvolupar tipologies d’accions formatives i metodologies que afavoreixin
la reflexié pedagogica, participacid, formacié entre iguals, difusié de bones
practiques i treball en xarxa.

Impulsar la perspectiva multicultural de caracter inclusiu.

Contribuir al procés de normalitzacio linguistica.

Afavorir la millora professional a través d’actuacions formatives que
contribueixin al desenvolupament de competéncies docents.

9. Aprofundir en la col-laboracié UIB per al desenvolupament professional i la
millora de la formacio, especialment pel que fa a la vinculacido entre
innovacio i recerca i formacié inicial i permanent.

10.Col-laborar amb altres institucions i entitats per possibilitar una oferta
diversificada, coherent amb aquest pla i per facilitar el treball en equip de
diferents professionals.

11.Impulsar la millora de la xarxa de formacié de les llles Balears a través de
plans de formacié de formadors, plans d’avaluacié i una efica¢g coordinacié
entre diferents agents.

12.Contribuir a la millora de la qualitat de I'ensenyament mitjancant una
formacié que incideixi en la formacié técnica del professorat de formacié

professional per a la millora de la practica docent.

Les necessitats detectades s’han concretat al pla a efectes de planificacio i
temporalitzacié per tal d’oferir una guia per orientar sobre les actuacions que
s’han d’incorporar de manera preferent als programes anuals. Cada linia
prioritaria va acompanyada d’objectius i algunes orientacions, ambdds
aspectes es poden consultar al mateix Pla (annex 1), aqui sols n’esmentarem

les tendéncies principals:
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1. Escola inclusiva: atencié a la diversitat, educacié intercultural, educacio per
a la igualtat i educacio per a la convivencia.

Desplegament de la LOE i actualitzacié metodologica.

Us i aprenentatge de les llengiies.

Tecnologies de la informacio i la comunicacio.

Gestio de centres, qualitat i desenvolupament professional.

Educacio per a la salut.

Educacio cientifica i educacié ambiental.

© N o g bk~ wbd

Educacid social, cultural i artistica.

Aquestes linies prioritaries se suposa que fan referéncia a les necessitats
detectades, tot i aixi, al nostre parer son unes tendéencies molt amplies i poc
concretes, que deixen de banda alguns aspectes fonamentals, al manco de
forma explicita, com les competéncies basiques, el treball cooperatiu o les

didactiques especifiques.

A més, al pla es planteja la implementacié de manera experimental de quatre

tipus de projectes:

1. Modalitats formatives experimentals:

- Projecte d’innovaciéo pedagogica (PIP): respon a una demanada
expressada pel professorat i els centres d'una tipologia formativa
basada en els centres com a agents de processos de canvi i millora.
Els PIP sén convocats des del Servei de Formaciéo Permanent i la
xarxa de CEP, en col-laboraci6 amb altres serveis educatius. El
projecte tendra una durada de dos cursos, tenint en compte les fases
fonamentals dels processos de canvi (iniciacio, implementacio i
institucionalitzacio). Comptaran amb l'assessorament i la gestio del
CEP. Els projectes institucionalitzats s’inscriuran en una base de
dades? de bones practiques escolars per tal de facilitar-ne la difusié:

Wwww.innovacions.com

2 La web Innovacions.com pretén facilitar la difusi6 de bones practiques elaborades pels
professionals de I'educacié de les llles Balears i potenciar-ne aixi la millora en I'activitat docent.
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Projecte de formacié de zona: aquestes actuacions formatives volen
donar resposta, entre d’altres, a la necessitat de coordinacié entre
centres i/o professorat d’'una mateixa area i pretenen impulsar una
formacio contextualitzada a la practica i als equips docents, de forma
que es faciliti la creacié de xarxes. La coordinacio entre secundaria i
primaria és un objectiu cabdal d’aquest projecte experimental. De
'avaluacié dels resultats d’aquests projectes se’'n podra derivar una
nova modalitat formativa, si es troba pertinent. Els projectes podran
sorgir a proposta de l'administraci6 educativa o dels mateixos
centres, en col-laboracié amb el Servei de Formacié Permanent del
Professorat (SFPP) o els CEP. El seguiment del projecte s’ha de
coordinar entre la inspeccid i 'assessoria responsable del projecte

del CEP, sense descartar vies de col-laboracié externes.

2. Assessorament entre professorat: aquesta nova modalitat pretén impulsar la

formacié entre iguals i lintercanvi de coneixements i d’experiéncies

pedagogiques, alhora que vol respondre a un tipus de necessitat formativa

molt especifica, que ha de ser de curta durada i de resposta immediata per

part d’'una persona externa al centre.

3. Conversa pedagogica: aquesta modalitat pretén fomentar la reflexid

pedagogica i la participacio en trobades de professorat a I'entorn de temes

d’actualitat. Es compta amb un espai virtual, un ponent expert en el tema i

un moderador.

Millora de la capacitacid per a la funcid assessora de la formacio del

professorat:

Coordinacio i tutoria de formaciéo a distancia: és un programa
compartit entre tota la xarxa de formacio. La gestidé inicial i
organitzacio es fara des del SFPP. Els CEP inclouran dins el seu pla
de treball la coordinacié i/o tutoria d’aquestes activitats.

Elaboracio de materials de formacié modulars per a modalitats e-

learing i blended learning: caldra que els assessors, de manera
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individual o en petit grup, elaborin materials de formacié per a la
formacio a distancia.

- Nous enfocaments formatius: seminaris sobre practica reflexiva. Es
tracta d’experimentar un nou enfocament formatiu a través de
seminaris en els quals els docents estudiin els seus propis métodes
d’ensenyament a partir de I'observacié sistematica de les seves
activitats a l'aula, el questionament d’aquestes experiéncies i I'analisi

i reflexié en un marc de formacio entre iguals.

5. Millora del servei i 'organitzacié dels CEP: implantacié de gesti6é de qualitat

com una linia prioritaria, acompanyada de formacié a carrec del Servei
d’'Implantacié de Sistemes de Qualitat de la Direccié General de Planificacié

i Centres.

L’avaluaciéo a aquest pla és entesa com a indispensable per a un procés de

millora i innovacié. Es planteja que aquesta avaluacié s’ha de fonamentar en

quatre grans eixos:

Pla quadriennal i programes anuals: es tracta d’avaluar la utilitat i la
consecucié dels objectius inicials previstos.

Programes experimentals: ha de constatar-ne la validesa o no com una
nova practica formativa habitual.

Avaluacions formatives: I'avaluacié ha de permetre valorar el procés i fer
conéixer el grau de satisfaccio dels participants, el grau d’assoliment dels
objectius marcats i limpacte de la formacié en la practica docent. Si
lactivitat ho permet, s’ha de tenir en compte l'avaluacié diagnostica,
formativa i la sumativa. Els instruments d’avaluacié han de permetre obtenir
dades fiables. Els principals agents d’avaluacié seran professorat i/o centres
docents participants, la inspeccié educativa en les actuacions que ho
requereixi i, si escau, el professorat formador i els assessors i assessores 0
equips pedagogics dels CEP que hi intervenen.

Transferéncia i impacte de la formacio: un dels grans reptes és poder
constatar la incidéncia de la formacié permanent en els canvis reals que

s’esdevenen. S’han de dissenyar actuacions formatives i metodologies que
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facilitin aquest procés. Els instruments per dur-ho a terme poden ser
diversos i als agents tradicionals se n’hi han d’afegir altres que es considerin
adients. Per aquest tipus d’avaluacié se seleccionara anualment una mostra

d’activitats formatives.

3.1.5. Ordre de dia 27 de gener de 2009, de la consellera d’Educacio i
Cultura, per la qual es regula I'estructura i el funcionament dels

centres de professorat de les llles Balears.

Aquesta normativa regula els CEP de les llles Balears, i aquesta regulacio

passa per diferents aspectes:

* Com es composa la xarxa de centres de professorat de les llles Balears

* Quin és I'ambit geografic de cada CEP

* Composici6, estructura, funcionament i funcions dels 6rgans de govern
unipersonals (direccio i secretaria) i col-legiats (consell del CEP i I'equip
pedagogic)

* Lafigura d’'assessors i assessores a les llles Balears

* Organitzacio i funcionament

En punts posteriors d’aquest marc teoric es tractara els CEP com a context on

es desenvolupa la investigacio.

3.1.6. Decret llei 5/2012, d’1 de juny, de mesures urgents en matéria de
personal i administratives per a la reduccio del déficit public del
sector public de la comunitat autonoma de les llles Balears i

d’altres insitucions autonomiques.
Aquesta normativa, a la disposicio final tercera, modifica I'Ordre de dia 27 de

gener de 2009, que regula l'estructura i funcionament dels centres de

professorat de les llles Balears. Les modificacions introduides son:
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» S’afegeixen com a requisits per a 'accés com a assessors als CEP, els
coneixements de llengua estrangera equivalent al nivell B2 i 'acreditacio de
100 hores de formacio en TIC.

* La renovacio de la comissié de serveis, quan I'avaluaciod és positiva, sera
d’un any.

* Per accedir a la funcié assessora s’han acreditar tres anys d’antiguitat a la
funcié publica docent.

* En les convocatdries publiques corresponents s’han de determinar les
condicions d’avaluacié que assenyala el Decret 68/2001. Si els candidats no
compleixen els mérits minims exigits 0 no superen la fase de concurs, el
director general de Recursos Humans, a proposta del director general
d’Ordenacio, Innovacio i Formacio Professional, nomenara una persona per
a cada plaga no coberta amb caracter provisional, d’'un any.

* El nombre d’assessories s’ha d’adequar a cada CEP al nombre de centres
adscrits, al nombre de professors i a les caracteristiques especials del seu
ambit geografic. Als CEP de tipus Il s’estableix un maxim de 8 assessories;
als CEP tipus Il de 4 assessories i als de tipus |, d’'una assessoria. Les
places d’assessors poden ser augmentades segons els canvis en el nombre
de centres de I'ambit geografic, 'augment de professorat del seu ambit o
segons els programes educatius que dissenyi la Conselleria d’Educacio,

Cultura i Universitats.

Totes elles amb I'objectiu de reduir el déficit public del sector public de la nostra

comunitat autbnoma.

3.2. Estructura organitzativa de la formacié permanent del professorat

no universitari a les llles Balears

Els agents de I'estructura organitzativa de la formacié permanent de les llles
Balears, segons estableix el Decret 68/2001, estan adscrits a la Direccio
General d'Innovacié i Formacié del Professorat, i sén: el Servei de Formacio
Permanent del Professorat, com a wunitat central de coordinacié del

desenvolupament dels plans i programes de formaci6 permanent del
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professorat i com a coordinador de les actuacions en matéria de formacié de
professorat, realitzades a instancies dels diferents serveis i direccions generals
de la Conselleria d’Educacio i Cultura; els centres de professorat (CEP)
distribuits territorialment per illes i comarques, adscrits i coordinats pel Servei
de Formacié Permanent del Professorat; i la Comissié de Formacié Permanent
del Professorat de les llles Balears, com a drgan consultiu de la Conselleria en

matéria de formacié permanent del professorat.

A continuacio, en veiem un grafic il-lustratiu:

Conselleria dEducacid i Cultura

Direccio General d'innovacid i Formacid del
Professorat

Servei de Formacio Permanent del Professorat

\ )

Comissié de Formacid

L Permanent de les llles Balears J

k Centres de professorat )

|

Els centres docents

A

Figura 4. Estructura organitzativa de la formacié permanent del professorat®.

Elaboracio propia.

® En la darrera fase d'elaboracio d’aquest treball, aquesta estructura va variar en quant a
denominacio: Conselleria d’Educacid, Cultura i Universitats / Direccié6 General d’Ordenacio,
Innovacié i Formacio Professional/ Departament d’Atencié a la Diversitat, Innovacié Educativa,
Formacié Permanent del Professorat i Aprenentatge Permanent. Malgrat aixo, no 'hem variada
en el grafic perqué aquest il-lustra la normativa vigent, on encara s’empra la nomenclatura
anterior.
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Analitzem cada un dels organismes:

3.2.1. Conselleria d’Educacioé i Cultura

La Conselleria d'Educacio, Cultura - actualment Conselleria d’Educacio, Cultura
i Univeristats- s'ocupa de gestionar les competéncies en matéria educativa i és
responsable de la projeccié exterior de la cultura de les llles Balears i de la

coordinacio entre cada una de les illes.

A la pagina web de la institucio, amb data de mar¢ de 2012, es poden llegir-ne
els proposits i concepcions, entre els quals s’inclouen la consideracié de
'ensenyanga com a servei public i el refor¢ de la qualitat del model educatiu
per combatre el fracas escolar. S’assenyala que una de les vies per
aconseguir-ho sera incidir en la formaci6 permanent del professorat.
(Recuperat el dia 12 d’abril de 2011, (Govern de les llles Balears 2011)

D’altra banda, la Conselleria d’Educacio i Cultura i Universitats es troba en el
primer nivell de I'organigrama i t&¢ com a funcions principals, en relacié amb la
formacié permanent del professorat no universitari, mantenir I'estructura
organitzativa de la formacio i regular la participacio i col-laboracié amb altres

institucions i entitats.

3.2.2. Direccio General d’Innovacio i Formacio del Professorat

Actualment Direccié General d’Ordenacid, Innovacio i Formacié Professional,
és la unitat organica encarregada de I'impuls i foment de projectes d’innovacié

educativa, materials didactics i de la formacié permanent del professorat.

Aquesta Direccido General, a través del departament corresponent i amb
'informe favorable de la Comissi6 de Formacié Permanent, elabora un Pla
quadriennal de formacié permanent. Aquest Pla representa una planificacio
flexible i adaptable que es va desenvolupament a través dels programes

anuals.
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3.2.3. Servei de Formacié Permanent del Professorat (SFPP)

Aquest servei s’ha reconvertit ara en el Departament d’Atencié a la Diversitat,
Innovacié Educativa, Formacié Permanent del Professorat i Aprenentatge
Permanent. Es la unitat central de coordinacié del desenvolupament dels plans
i programes de formacio i coordina les actuacions realitzades a instancies dels
diferents serveis i direccions generals de la Conselleria d’Educacid, Cultura i

Universitats.

El Departament ha de garantir la coordinacio entre els diferents centres de
professorat i entre les assessories per al disseny d’actuacions formatives
coherents amb les linies del Pla formatiu. Ha de facilitar, també, la realitzaci6
d’actuacions formatives entre diferents centres de professors, sempre que sigui
necessari; i ha de promoure la difusié de la xarxa de CEP en conjunt, com a

centres de formacié preferents i de referéncia.

Les seves funcions son (Recuperat el dia 12 d’abril de 2011) (Govern de les
lles Balears, 2011):

* Regular, assessorar, coordinar i gestionar les actuacions en matéeria de
formacié permanent del professorat realitzades a instancies dels diferents
serveis i direccions generals de la Conselleria d’Educaci6, Cultura i
Universitats.

* Planificar, programar, desenvolupar i avaluar els plans plurianuals i els
programes anuals de formacioé permanent del professorat.

* Coordinar les actuacions dels centres de professorat, mantenir i millorar-ne
I'estructura organitzativa i pedagogica, com a centres adscrits al SFPP.

* Mantenir i potenciar I'organitzacié i el desenvolupament de programes de
formacio a distancia.

* Organitzar la deteccidé de necessitats formatives de manera sistematica i
dissenyar les accions formatives per donar-hi resposta.

* Gestionar i mantenir el Registre de Formacié Permanent del Professorat de

les llles Balears.
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Efectuar el reconeixement i homologaci6 d’activitats de formacié individuals
o d’entitats externes a la Conselleria, segons estableixi la normativa vigent i
en virtut dels convenis de col-laboracio establerts.

Establir convenis amb institucions col-laboradores en matéria de formacié
permanent del professorat.

Regular i gestionar programes d’ajudes individuals per a la formacié
permanent, llicencies d’estudi, estades a empreses i ajudes a entitats sense
anim de lucre en matéria de formacié permanent del professorat.

Mantenir convenis de col-laboracié i participar en inciatives d’ambit
supraautonomic en relacié amb la formacié permanent del professorat.
Organitzar el programa de centres de formacié en practiques per a
estudiants de vulguin accedir a la funcié docent, en col-laboracié amb la UIB

i/o altres universitats amb les quals la Conselleria hi tengui conveni.

3.2.4. Comissioé de Formaciéo Permanent de les llles Balears

Es I'drgan consultiu de la Conselleria d’Educacié i Cultura en matéria de

formacié permanent del professorat.

Les seves funcions son (Decret 68/2001):

Analitzar i valorar les necessitats de formacié permanent del professorat.
Participar en el procediment d’elaboracio i de seguiment del Pla de formacié
permanent del professorat i dels programes anuals corresponents.
Assessorar el conseller d’Educacid, Cultura i Universitats i la direccid
general d’Ordenacid, Innovacié i Formacio Professional i, si escau, emetre
els informes que aquests li sol-licitin.

Formular propostes de regulacié i dactuaci6 en el seu ambit de
competéncia.

Contribuir a l'elaboraci6 del Pla de formacié permanent, examinar i
debatre’n 'avantprojecte i emetre’n un informe previ a I'aprovacio.

Contribuir a 'avaluacio del Pla.
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* Proposar prioritats d’actuacié amb relacié als programes anuals de formacio

permanent, examinar-los, debatre’ls i avaluar-los.

La Comissi6 esta integrada pels membres seguents:

* El director general d’Innovacié i Formacié del Professorat, que n’és el
president.

* El cap del Departament d’Inspeccié Educativa, que n’és el vicepresident.

* La cap del Servei de Formacié Permanent del Professorat.

* El cap del Servei dEnsenyament del Catala.

* El cap del Servei de Formacié Professional.

* La cap del Servei d’Universitat.

* Els directors i directores dels centres de professorat.

* Els delegats territorials de Menorca i Eivissa.

* Dos representants de la Universitat de les llles Balears, designats per la
rectora.

* Un representant de cada una de les organitzacions sindicals presents en la
Junta de Personal Docent dels centres publics no universitaris.

* Un representant de cada una de les organitzacions sindicals més
representatives en el sector de 'ensenyament privat.

* Un representant de cada una de les organitzacions empresarials i de titulars
que tenguin la condicié de més representatives del sector de 'ensenyament
concertat.

* Quatre ensenyants de prestigi en el camp de l'educacio, designats pel
director general d’Innovacio i Formacio del Professorat, algun dels quals ha
de pertanyer a un moviment de renovacié pedagogica o a una institucio
reconeguda en I'ambit educatiu.

* Un funcionari representant del Servei de Formaci6 Permanent del
Professorat, designat pel director general d’Innovacié i Formacié del

Professorat, el qual hi actua com a secretari.
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3.2.5. Els centres de professorat (CEP)

A nivell estatal, la creacié dels centres de professors, amb el Reial decret
2112/1984, posteriorment anomenats centres de professorat i recursos (Reial
decret 1693/1995) ha conduit a la institucionalitzaciéo dels distints serveis
formatius. Els CEP han esdevingut una eina important per al desenvolupament
professional dels docents i, conseqluentment, amb la millora els processos
d’ensenyament-aprenentatge de I'alumnat, han contribuit a la millora de la

qualitat de I'educacio.

Al 2001, uns anys després que les llles Balears obtingués les competéncies en
materia d’educacio i cultura, apareix la primera ordre dedicada als centres de
professorat; I'Ordre de 28 de maig de 2001, que desplega part del Decret
68/2001, crea els centres de professorat de les llles Balears i en regula
I'estructura i funcionament. Aquesta Ordre continua vigent fins al 2006, quan
'Ordre de 28 de juny la deroga i regula els CEP com a centres per a la
formacié permanent del professorat, n’assenyala I'estructura i les funcions i en

fixa els organs de govern, tant unipersonals com col-legiats.

En el moment en qué es realitza aquest estudi (2011-2012), la normativa vigent
és I'Ordre 27 de gener de 2009, que regula I'estructura i el funcionament dels
centres de professorat, i que determina els aspectes seguents, alguns d’ells ja

assenyalats en normatives anteriors:

Els centres de professorat sén centres docents, per a la formaciéo del
professorat en actiu, de centres publics i privats concertats de les llles Balears,
tant d’ensenyaments de régim general com d’ensenyaments especials. Tenen
com a objectiu promoure el desenvolupament professional del professorat a
través de la formacidé permanent lligada a la practica professional.
Consequentment elaboren uns plans anuals de formacidé del professorat que

deriven del Pla Quadriennal.

Els distints CEP de les llles Balears es distribueixen el territori, comptant amb

un ambit geografic d’intervencid propi, determinat per I’Administracié educativa.
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Aixi, el personal docent adscrit a un centre determinat té dret preferent de
participacio a les activitats formatives organitzades. Tot i aixd, algunes accions
formatives poden ser oferides a professorat que correspongui a diferents
ambits geografics, si es determina aixi als plans anuals o atenent a necessitats

de col-lectius especifics de professorat.

Els CEP de les llles Balears estan distribuits sobre el territori de la manera

seguent:

* CEP de Palma Jaume Canellas Mut: professorat dels centres publics i
concertats dels municipis de: Palma, Algaida, Andratx, Banyalbufar,
Bunyola, Calvia, Esporles, Estellencs, Deia, Llucmajor, Marratxi,

Puigpunyent, Santa Eugénia, Séller, Santa Maria i Valldemossa.

* CEP dInca: professorat dels centres publics i concertats dels municipis
d’'Inca, Alard, Alcudia, Binissalem, Buger, Campanet, Consell, Costitx,
Lloret, Lloseta, Llubi, Escorca, Mancor, Maria de la Salut, Muro, Pollenca,

Sa Pobla, Santa Margalida, Selva, Sencelles i Sineu.

e CEP de Manacor: professorat dels centres publics i concertats dels
municipis de Manacor, Arta, Ariany, Campos, Capdepera, Felanitx, Montuiri,
Petra, Porreres, Sant Joan, Sant Lloreng, Santanyi, Ses Salines, Son

Servera i Vilafranca.

* CEP de Menorca, amb seu a Maoé i a Ciutadella: professorat dels centres

publics i concertats de l'illa de Menorca.

* CEP dEivissa: professorat dels centres publics i concertats de [lilla

d’Eivissa.

* CEP de Formentera: professorat dels centres publics i concertats de l'illa de

Formentera.
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[J] CEP de Palma Jaume Canellas Mut
[ CEP d’Inca

[ CEP de Manacor

Il CEP de Menorca

CEP d’Eivissa

I CEP de Formentera

Figura 5. Distribucié territorial de les llles Balears per CEP.

Elaboracio propia

La coordinacio entre els diferents CEP i les seves assessories es garanteix des
del Servei de Formacié del Professorat. Es facilita també la realitzacid
d’accions formatives entre diferents CEP i es promou la difusié de la xarxa de

CEP, com a centres de formacio permanent preferents i de referéncia.

Aquestes son les seves funcions preferents:

* Col-laborar amb els processos de deteccido de necessitats formatives del
professorat.

* Elaborar la programacié anual d’activitats de formacié permanent d’acord
amb les directrius del Pla de formacié permanent del professorat i del Servei
de Formacié Permanent.

* Assumir les tasques de coordinacio, gestié i organitzacioé de la programacio
anual d’activitats i també realitzar el disseny, el desenvolupament i

I'avaluacio de les activitats programades.

92



* Promoure l'intercanvi, el debat i la difusié d’experiéncies entre el professorat
del seu ambit.

* Assessorar els centres escolars, preferentment, i el professorat en general,
per a la millora de la seva practica docent per mitja de la formacié
permanent.

* Facilitar documentacié com a suport per a la formacié permanent.

Els recursos humans assignats per '’Administracié educativa a la gestié de la

formacié permanent son els segiients®:

* Personal adscrit al Servei de Formacié Permanent del Professorat de la
Direccié General d’'Innovacio i Formacio del Professorat.

* Personal adscrit als CEP: directors, secretaris, assessors, administratius,
auxiliars i personal subaltern, el perfil i el nombre dels quals poden variar.

* Assessors col-laboradors segons determini la Conselleria d’Educacio i
Cultura, d’acord amb I'evolucié del pla de formacié o amb l'aplicacié de
programes especifics.

* Personal adscrit al Servei de Planificacié i Participacid de la Direccio
General de Formacié Professional i Aprenentatge Permanent, pel que fa a
la formacio permanent del professorat de formacio professional.

* Personal adscrit a programes especifics amb funcions sobre la formacio del
professorat, entre d’altres, desenvolupats per la resta de direccions

generals.

Organitzacio i funcionament

D’acord amb I'Ordre de 27 de gener de 2009, la Conselleria d’Educacio i
Cultura és la responsable d’aportar als CEP els fons necessaris per fer front a
les despeses de funcionament i les que deriven de la realitzaciéo d’activitats

formatives.

* Determinats per la normativa vigent, encara no actualitzada en quant a nomenclatura
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Cada CEP, anualment, realitzara el seu projecte de pressupost anual que,
prévia aprovacié del consell, es remetra a la Direccid General d’'Innovacio i

Formacio del Professorat i a la Secretaria General per a I'aprovacio definitiva.

Els registres minims que haura de tenir cada CEP per al seguiment de la seva
activitat sén: llibre d’actes de les reunions dels organs col-legiats, registre
d’'inventari i registre de comptabilitat. Aquests son responsabilitat de la

secretaria del centre.

Organs de govern dels centres de professorat

Els centres de professorat es regeixen per dos tipus d'dérgans de govern:
unipersonals (director/a i secretari/aria) i col-legiats (Consell de CEP i Equip

Pedagogic).

1- Organs de govern unipersonals

1.1- La direccio

El director o directora és nomenat per el director general de Personal Docent, a
proposta del director general d’Innovacié i Formaci6 Permanent. Els
nomenaments es fan per periodes de dos anys; després d’aquest temps es
realitza una avaluaci6 de la feina desenvolupada, conjuntament amb el
Departament d’Inspeccié Educativa i la Direccié General d’Innovacié i Formacio
del Professorat. Si 'avaluacié és positiva es renova el homenament per dos

anys mes.

Els requisits d’accés a la plaga sén:

* Ser funcionari de carrera en actiu dels cossos de mestres, d’Educacio
Secundaria, de professorat técnic de formacié professional o dels
ensenyaments de régim especial.

*  Comptar amb una antiguitat minima de 6 anys com a funcionari de carrera
en actiu.

* Tenir una experiéncia docent directa de 6 anys com a minim.
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Comptar amb destinacié a qualsevol centre de la comunitat autbnoma de
les llles Balears.
Acreditar coneixements de llengua catalana mitjangant el certificat de

capacitacié corresponent.

Aquests requisits d’accés, contrariament al que ha succeit en el cas dels

assessors, no han sofert modificacions.

Les funcions del director o directora del centre de professorat sén les seguents:

Representar oficialment el centre.

Exercir la prefectura de tot el personal adscrit al centre.

Complir i fer complir les normes de funcionament intern del centre, i les de
I’Administracio educativa.

Dirigir i coordinar la programacio d’activitats formatives del centre d’acord
amb les directrius del Pla de formacio i les pautes de la Direccié General
d’Innovacioé i Formacio del Professorat.

Coordinar i dirigir I'actuaciéo dels assessors i assignar-los els centres
educatius dels quals seran responsables directes.

Articular mecanismes estables de relacié amb els centres docents del seu
ambit per afavorir la participacié del professorat del centre a titol individual,
o com a membre de I'equip docent, en les activitats formatives.
Confeccionar i executar, un cop escoltat 'equip pedagogic, el pressupost
anual del CEP dins els credits que li siguin assignats per la Conselleria
d’Educacidé i Cultura amb aquesta finalitat.

Visar els certificats i la documentacio oficial del centre.

Convocar i presidir els actes académics i les reunions de I'equip pedagogic i
del consell del centre.

Executar els acords de I'equip pedagogic i del consell.

Facilitar i potenciar la coordinacié amb la resta de centres de professorat i
altres serveis educatius de la Conselleria.

Elevar la programaci6 i la memoria anuals del centre al servei corresponent

de la Conselleria.
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* Dinamitzar el treball en equip dels assessors com a eina de formacio
permanent.

* Dinamitzar la formacié permanent propia i de tot el personal que treballa en
el seu CEP.

* Altres funcions que li siguin encomanades, si n’és el cas, per la Conselleria

d’Educacid i Cultura.

La direccié cessara en les seves funcions quan acabi el mandat o quan es

produeixi alguna d’aquestes causes:

* Renuncia justificada, amb l'informe del consell de centre de professorat i
acceptada per I’Administracié educativa que el va nomenar.

* Trasllat voluntari a un centre fora de la comunitat autbonoma o pas a una
altra situacio de servei actiu.

* Resultat negatiu de I'avaluacio.

* Revocacio per part de l'autoritat que el va nomenar.

1.2- El secretari o la secretaria

El secretari o secretaria del CEP és nomenat, per un periode de 3 anys, pel
director general de Personal Docent a proposta de la direccié del CEP i
després de linforme previ del Consell de CEP. Es seleccionat d’entre els
assessors i assessores de formacié destinats al CEP i sera el responsable

d’exercir les funcions de direccié quan aquesta s’absenti.

Aquesta figura cessara quan: cessi la direccio, quan es presenti una proposta
de substitucié previ informe del Consell de CEP o per peticié propia raonada i
acceptada per l'autoritat educativa que el va nomenar.

Les seves funcions, segons el Decret 68/2001 son:

* L’organitzaci6 administrativa del centre, d’acord amb les directrius de la

direccio.
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* Actuar com a secretari dels organs col-legiats del centre, amb veu i vot,
aixecar les actes de les sessions i donar fe dels acords amb el vistiplau de
la direccio.

* Custodiar els llibres i arxius del centre.

* Expedir certificats.

* Confeccionar I'inventari general del centre i mantenir-lo actualitzat.

» Exercir, per delegacié de la direccio i sota la seva autoritat, el control del
personal d’administracié i serveis del centre.

* Dur la gestio del pressupost del centre.

* Qualsevol altra funcid que li encomani la direccid dins I'ambit de

competéncia que estableix el reglament de régim intern.

2- Organs col-legiats
2.1- El consell del CEP

El consell de CEP és I'drgan a través del qual es desenvolupa la participacio
dels representants del professorat en el centre. S’ha de reunir com a minim un
cop al trimestre i sempre que sigui convocat per la presidéncia o sol-licitat per,

almenys, la meitat dels seus membres.

L’assisténcia a les reunions és obligatoria per a tots els seus membres i el

secretari ha d’estendre acta de totes les reunions.

Composicio, segons el Decret 68/2001:

* Direccié del centre, que exerceix com a president i hi roman durant el
periode d’exercici del seu carrec.

* Secretariat del centre, durant el periode d’exercici del carrec.

* Representant de professorat dels centres adscrits a la zona d’actuacié de
cada CEP. S’elegeixen per tres anys d’entre els representants de formacio
dels centres. L'eleccio es fa en assamblea de representants de centre, dels

qui préviament hagin presentat candidatura. Si el CEP té en la seva zona
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d’actuacio més de 90 centres li corresponen 5 representats, i si en té menys
de 90 n’hi corresponen 3.

Representant d’Equips d’Orientacido Educativa i Psicopedagogica i dels
d’Atenci6 Primerenca de cada CEP, elegit d’entre els seus membres i amb
una permanéncia de tres anys.

Representant d’assessors i assessores, triats per 'equip pedagogic, amb
permanéncia de tres anys, en nombre de 3 per als centres de professorat
amb més de 90 centres adscrits i de 2 per als centres de professorat amb
menys de 90.

Un o dos representants de '’Administracio educativa designats pel Conseller
d’Educacié i Cultura, a proposta de la direccid6 general d’Ordenacio i
Innovacio; per un periode d’'un any renovable.

Un representant de I’Administracié local del municipi on es troba el CEP, per

un periode d’'un any renovable.

Les seves funcions son:

Aprovar el projecte de pressupost del centre i controlar-ne I'execucio.
Aprovar el reglament de régim intern del centre.

Contribuir a la deteccié de les necessitats de formacié del professorat de la
zona.

Aprovar el projecte del Pla d’actuacié anual del centre.

Aprovar la Memoria anual.

Informar sobre |la proposta de nomenament del secretari o secretaria.
Supervisar l'activitat general del centre en els aspectes administratius i
académics.

Aquelles que li siguin atribuides pel reglament de régim intern del centre de

professorat.
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2.2- L’equip pedagogic

Segons la normativa vigent, els equips pedagogics dels CEP estan formats pel
director o directora, que n’és el president o presidenta, i pels assessors i

assessores de formacié permanent del mateix CEP.

Tant el director o directora com els assessors i assessores de formacié
permanent provenen dels centres docents no universitaris. Accedeixen al
carrec mitjangant una convocatoria de concurs public de merits que els habilita
per desenvolupar aquesta tasca per un temps limitat, sotmesa a un acurat

procés d’avaluacio, en régim de comissio de serveis.

El SFPP ha de proposar la composicié de I'equip pedagogic dels CEP, d’acord
amb la normativa vigent, amb les necessitats formatives i amb les prioritats que
estableixi el Pla de formacié del professorat de la Conselleria d’Educacio,
Cultura i Universitats, a més d’altres criteris derivats de caracteristiques
geografiques i distribucio i tipus de centres docents o segons els programes

educatius que es dissenyin des de la Conselleria.

Les funcions de I'equip pedagogic sén:

* Triar d’entre els seus membres els qui 'han de representar en el consell del
centre de professorat.

* Detectar les necessitats de formacio del professorat de la zona.

* Elaborar el projecte del Pla d’actuacié anual del centre de professorat i, un
cop aprovat, executar-lo, avaluar-lo i realitzar-ne la memoria final.

* Impulsar la participacié del professorat i dels centres de la zona en les
activitats del centre de professorat.

* Realitzar 'analisi de 'ambit d’actuacié del centre de professorat.

* Determinar els principis d’actuacié de I'equip pedagodgic que han de donar
coheréncia a les seves intervencions formadores, d’acord amb el model de
formacio permanent del professorat i la resta d’elements determinats pel Pla

quadriennal.
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* Reflexionar sobre la tasca assessora com a eina per a la seva propia
formacio.

* Dissenyar i implantar els processos d’avaluacié de la tasca del centre de
professorat.

* Participar en els processos d’elaboracié del reglament de régim intern.

* Les que li atribueixi el reglament de régim intern o els 6rgans competents de

la Conselleria d’Educacid, Cultura i Universitats.

A més, I'equip pedagogic sera el responsable d’elaborar dos documents basics:
d’'una banda, el Reglament de Régim Intern, que s’haura de sotmetre a
'aprovacio del consell del centre de professorat; i d’altra, el Pla i la Memoria

anual que s’ha de sotmetre a I'aprovacié del consell de centre.

3.2.6. Les figures d’assessors i assessores de formaci6

Segons la normativa vigent, existeixen dos perfils d’assessors:

1- Els assessors i assessores de formacid

2- El professorat assessor col-laborador de formacio

1- Els assessors i assessores de formacio

Els assessors i assessores de formacié permanent son mestres i professors en
régim de comissié de serveis a un CEP, seleccionats a partir d’'un concurs

public de meérits.

Els requisits d’accés son, en la normativa vigent a I'estudi:

* Ser funcionari en actiu dels cossos de mestres, de professorat d’Educacio
Secundaria, de professorat técnic de Formaci6 Permanent i dels
ensenyaments de régim especial.

* Comptar amb una antiguitat minima de 5 anys en actiu.

* Tenir experiéncia docent minima de 5 anys.
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* Tenir destinacié a qualsevol centre de la comunitat autbnoma de les llles
Balears.
* Comptar amb coneixements de la llengua catalana acreditats amb el

certificat de capacitacié corresponent.

En el concurs public es valorara I'adequacié del perfil professional al lloc i
també els merits, curriculum professional, presentaciéo d’'un projecte de treball
sobre el lloc de feina que sol-licita i la realitzacio i valoracié d’'una entrevista

personal.

El nomenament dels assessors i assessores es fa per un any, després del qual
se’ls sotmet a una avaluacio i, si és positiva, es fa una se’ls renova en el carrec
per tres anys més, ja que la permanéncia té una limitacié en el temps. Les

condicions de 'avaluacié son ressenyades a les convocatories corresponents.

Els membres de la comissié avaluadora son:

* El director general d’Innovaci6 i Formacié Permanent o en qui es delegui.
Exercira de president

* El cap del Servei de Formacié Permanent del Professorat.

* Un director o directora de CEP, elegit per sorteig.

* Un representant del departament d’Inspeccioé Educativa.

* Un membre del consell de CEP triat pel mateix consell, que exercira de
representant del professorat.

* Un funcionari del SFPP, que complira la funcio de secretari.

Segons la normativa vigent, les seves funcions sén:

* Participar en els processos de deteccié de necessitats formatives.

* Assessorar i donar suport als centres docents de I'ambit del centre de

professorat en matéria de formacid permanent, d’acord amb el que

estableixen el Pla plurianual i el Programa anual.
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Realitzar tasques d’assessorament a equips de professorat en els centres
educatius.

Assumir les tasques d’organitzacio, gestio, execucio, seguiment i avaluacié
de les activitats formatives propies de la seva assessoria i de totes aquelles
que determini la direccié del centre, d’acord amb la proposta de I'equip
pedagogic.

Participar en els programes especifics de formacié permanent que estableixi
la Direccié General d’Innovacié i Formacié del Professorat.

Col-laborar en I'organitzacio general del centre de professorat.

Treballar en equip amb la resta d’assessors del seu centre de professorat
per tal de millorar la propia formacio i per dotar de coheréncia l'activitat

formativa del centre de professorat.

A cada CEP hi podra haver assessories de:

Educacié infantil

Educacio primaria

Atencio a la diversitat

Educaci6é secundaria: ambit cientific i tecnologic.

Educacié secundaria: ambit linguistic

Llengles estrangeres

Tecnologies de la informacio i la comunicacio

Formacio professional

Altres assessories amb perfils complementaris a les linies prioritaries i/o

programes de la Conselleria d’Educacié i Cultura.

El nombre i tipus d’assessories és diferent segons el CEP i segons els factors

seguents: nombre de centres adscrits, nombre de professorat i caracteristiques

geografiques del seu ambit. Tot i aixd, 'Ordre de 27 de gener de 2009 estableix

uns minims:

CEP tipologia Ill: minim 19 assessories

CEP tipologia Il: minim 8 assessories
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* CEP tipologia I: minim 1 assessoria

Aquests minims podran ser modificats segons els canvis en el nhombre de
centres adscrits, 'augment de professorat o segons els programes educatius

que dissenyi la Conselleria d’Educacioé i Cultura.

Segons estableix la normativa, els assessors han d’entendre la seva tasca
assessora des duna perspectiva interdisciplinaria i globalitzadora,
independentment del fet que siguin especialistes en una area, matéria o etapa.
De fet, aquest perfil més interdisciplinari i globalitzador és el que actualment
desenvolupen en la intervencié en centres amb els Programes formatius de

Competencies Basiques.

2- Professorat assessor col-laborador de formacio

La Conselleria d’Educacié, Cultura i Universitats convoca places de professorat
assessor col-laborador de formacié per tal de desenvolupar el programes
d’actuaci6 de la mateixa Conselleria, considerats com a prioritaris i

determinants per a les necessitats del sistema educatiu.

La seleccid de candidats es fa per concurs public de merits, d’entre els
funcionaris docents que pertanyin als cossos de mestres, professorat
d’ensenyament secundari, professorat técnic de formacié professional i als
d’ensenyament de régim especial. Es valora la seva adequacié al perfil
professional del lloc de feina, meérits, curriculum professional, i la realitzacio i

valoracio d’'una entrevista personal.

El professorat assessor col-laborador haura de compatibilitzar la tasca docent
al seu centre amb la dedicacio la tasca assessora. Les seves funcions, segons
el Decret 68/2001 son:

* Assumir la tasca d’organitzacid, gestid, execucié, seguiment i avaluacié de
les activitats formatives propies del programa d’actuacié pel qual ha estat

nomenat.
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* Realitzar tasques d’assessorament a equips de professorat en els centres
educatius.
* Participar en els programes especifics de formacié permanent que estableixi

la Direccidé General d’Ordenacid i Innovacio.

La seva permanéncia en el carrec estara condicionada per la durada del
programa especific d’actuacio pel qual hagi estat nomenat i les avaluacions de
la tasca realitzada. Per a aquestes avaluacions es designara una comissio

avaluadora formada per:

* El Director General d’Innovacio i Formacio Permanent o en qui es delegui.
Exercira de president

* El cap del Servei de Formacié Permanent del Professorat.

* Un director o directora de CEP, elegit per sorteig.

* Un representant del departament d’Inspeccioé Educativa.

* Un membre del consell de CEP triat pel mateix consell, que exercira de
representant del professorat.

* Un funcionari del SFPP, que complira la funcio de secretari.

Com s’ha esmentat a les condicions d’accés a la funcié assessora, els
assessors i assessores provenen tots de la practica docent no universitaria.
Aixo vol dir que els assessors compten, com a minim, amb una experiéncia
prévia de 5 anys en actiu com a docents, caracteristica que els déna credibilitat
pero, d’altra banda, cal destacar que accedeixen a la placa d’assessoria sense
una formacié especifica en assessorament, que van assolint de manera
paral-lela a la tasca assessora. Es una feina d’aprenentatge permanent que ha
de ser potenciada i recolzada des del Servei de Formacié Permanent del
Professorat amb les accions formatives que, com a part del corresponent

itinerari formatiu, es programin anualment. (Barceld, 2009)
Actualment, no esta vigent la figura de professorat assessor col-laborador de

formacio. Dean (1997) a llarg del seu llibre es planteja algunes idees que ens

fan reflexionar sobre la figura de I'assessor i que plantegen dubtes com:
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* Silaintencié és garantir que els assessors tenguin una experiéncia directa
de I'ensenyament, la designacié permanent és l'ideal?

* Les designacions permanents dificulten la modificacié de les funcions dels
assessors quan canvien les exigéncies?

* Existeixen, entre els assessors, reticéncies per tornar als centres perqué
creuen que els seus coneixements, recentment adquirits, han de seguir
essent emprats?

* Quin és el moment ideal per abandonar la funcié assessora, si han rebut
formacio i ara sébn més competents?

* On és l'equilibri entre el desavantatge que es considera als centres de
lallunyament del sistema educatiu de l'assessor i l'avantatge d’haver
assumit unes capacitats i coneixements que poden ser aprofitats a I'aula?

* Es la ideal, la figura de professorat assessor que combina l'aula i

'assessoria? Com es resol salarialment?

Segons afirma I'autor, cap Administraciéo educativa ho ha aconseguit afrontar
aquest conjunt de dilemes i dubtes. Al nostre parer, tal vegada haurien de
coexistir les dues figures, tal i com diu la normativa vigent. La situacié
econdmica i social actual provoca la desaparicié d’alguns CEP a [I'Estat
espanyol. Potser conservar només alguns perfils d’assessor i reconvertir la
resta en professorat assessor podria ser una solucié intermedia, que donaria
resposta a algunes de les reflexions abans plantejades, aixi com a les

circumstancies contextuals actuals.

En capitols posteriors, tant pel que fa a la recerca documental com a partir de
les entrevistes realitzades com a part de la recollida d’informacio, es parara
atencio al perfil, caracteristiques i trajectoria de I'assessor a les llles Balears.

3.2.7. Els centres docents

Els centres docents son, també, agents de formacié permanent. Tots els

centres docents estan adscrits a un CEP i el cap d’estudis esdevé representat
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del CEP i responsable del Pla de formacié del centre, inclds a la programacié

general anual.

Els mitjans de participacié dels centres als CEP sén: la Comissié de Formacio

Permanent de les llles Balears i Consell del Centre de Professorat

Els centres docents, com a agents de formacio, tenen les funcions seguents
(Barceld, 2009) :

* L’equip directiu ha d’elaborar el Pla de formaci6 del professorat del centre a
partir de les necessitats analitzades i tenint en compte I'oferta formativa del
Pla anual de formacié de la Conselleria d’Educacié i Cultura. Una vegada
aprovat pel claustre, el Pla de formacio s’incloura en la programacio general
anual, que haura de tenir el vistiplau d’Inspeccié Educativa.

* El claustre de professorat ha de participar en la planificacié de la formacio
del professorat del centre i elegir els seus representants al centre de
professorat al qual estan adscrits. Ha d’aprovar el Pla de formacié del
professorat del centre.

* La comissié de coordinacié pedagodgica, o en el seu cas el claustre, ha
d’elaborar la proposta del Pla de formacié del professorat.

* El cap d’estudis ha de coordinar I'elaboraci6 del Pla de formacio, inclos a la
Programacié General Anual (PGA); planificar i organitzar les activitats de
formacié que es realitzen al centre, i ser el seu representant al CEP. Com a
tal, ha de participar en les reunions de representants de centres
convocades pel director o per la directora del CEP del seu ambit. Ha de fer
arribar al seu CEP els suggeriments sobre I'organitzacio de les activitats
manifestades pel claustre, pels departaments didactics o pels equips de
cicle, i ha d’'informar puntualment el claustre de les activitats de formacio
que el puguin afectar.

* Els departaments o els cicles han de promoure la investigacié educativa i

proposar activitats de perfeccionament per als seus membres.
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4. EL PROCES DE GESTIO DE LA FORMACIO PERMANENT DEL
PROFESSORAT NO UNIVERSITARI A LES ILLES BALEARS

Barcelo (2009) planteja tres nivells de concrecid a I'hora de planificar les

activitats de formacié permanent:

* Nivell estratégic, plurianual: en aquest nivell es duen a terme les tasques
seguents:

- Elaboracio o revisié de normativa
- Deteccio de necessitats formatives
- Elaboracio del Pla de Formacié Permanent.
El Pla de Formacioé Permanent defineix el model de formacid, I'estructura
organitzativa, les linies prioritaries i l'avaluaci6. Es de caracter
quadriennal, tot i que representa una planificacié flexible i adaptable, que

es desenvolupa en forma de programes anuals.

* Nivell tactic, anual: en el programa anual de formacio i la seva avaluacio es

concreta I'assignacio de recursos humans i economics.

* Nivell operatiu: compost per les activitats formatives —disseny,

desenvolupament i avaluacio-.

4.1. Recursos humans i economics

L’administracié educativa assigna per a la gestio de la formacioé permanent, els

seguents recursos humans (Barceld, 2009):

e Personal adscrit al Servei de Formaci®o Permanent del Professorat de la
Direccidé General d’Innovacié i Formacio del Professorat.
¢ Personal adscrit als CEP: directors, secretaris, assessors, administratius,

auxiliars i personal subaltern (pot variar de perfil i nombre).
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Assessors col-laboradors determinats per la Conselleria d’Educacio i
Cultura d’acord amb l'evolucié del pla de formaci6 o en l'aplicacio de
programes especifics.

Personal adscrit al Servei de Planificacié i Participacié de la Direccid
General de Formacié Professional i Aprenentatge Permanent, pel que fa a
la formacio permanent del professorat de formacio professional.

Personal adscrit a programes especifics amb funcions sobre la formacié del

professorat, entre altres, desenvolupats per la resta de direccions generals.

Pel que fa als recursos econdomics, les linies prioritaries a les quals s’assignen

partides economiques son (Barceld, 2009):

4.2,

La

Pressupostos anuals de cada CEP per a la gestid i execucié del seu
programa de formacié: despeses derivades de les activitats de formacio
(docéncia, desplagaments i dietes del professorat formador) i del
manteniment dels recursos materials i de les despeses de funcionament.
Sous del personal docent i no docent adscrit a cada CEP i al Servei de
Formacio, principalment.

Adquisicio, elaboracié i reproduccié de materials per a la formacio.
Assignacions als convenis amb la UIB i altres institucions, com també
subvencions a entitats col-laboradores en la formacié.

Ajudes individuals al professorat per despeses derivades de la participacid
en activitats de formacio.

Llicencies d’estudi retribuides.

Despeses derivades de la participacid del professorat en activitats
formatives especifiques realitzades a altres comunitats autdbnomes o altres

illes.

Fases del procés

formacié continua és un procés sistematic, la majoria de literatura

especialitzada en preveu les fases seguents (Moreno, 2009):
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* |dentificacié de necessitats de formacié: diagnostic i deteccidé de necessitats
formatives.

* Planificacié de la formacio: disseny del programa formatiu a desenvolupar
per tal de donar resposta a les necessitats detectades.

* Execuci6 de la formacio: dur a terme les accions formatives planificades.

* Avaluacié de la formacié: mesurar i valorar els resultats de les activitats

formatives desenvolupades.

Segons I'Ordre del 15 de setembre de 2004, les fases del procés de gestié de
la formacié permanent sén: deteccid de necessitats, deteccid de prioritats
formatives, programa de formacio, desenvolupament de les activitats

formatives i seguiment i avaluacié. Vegem-les una per una.

4.2.1. Deteccio de necessitats

La normativa estableix que la deteccidé de necessitats és un procés mitjangant
el qual es reconeixen i s’identifiquen les necessitats de formacié del professorat

—individualment i a nivell de centre—.

Perd qué entenem per necessitats formatives del professorat? (Montero, 1990)
les defineix com: “aquellos deseos, problemas, carencias y deficiencias

percibidas por los profesores en el desarrollo de la ensefianza”. (p.10)

Marcelo (1999b), citant a Tejedor (1990), fa referéncia a quatre tipus de
necessitats: necessitat normativa, necessitat percebuda, necessitat expressada
i necessitat relativa. Des d’'una perspectiva més amplia, Oldroyd, H. i Hall, V.
(1991) també citats per Marcelo, (1999b) parlen de necessitats individuals,
necessitats de grups i de la totalitat del centre. Es en aquest sentit en el qual
trobam contextualitzat, al nostre parer, el Pla de Formacié, ja que s’aposta per
la modalitat formativa de formacié en centres, i per tant, per la satisfaccié de
necessitats de la totalitat del centre. En una linia similar, Colén (2001) parla de
dos tipus de necessitats: necessitats del sistema i necessitats del professorat;

ambdues com a indissociables.
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Aixi, el diagnodstic de necessitats esdevé un procés que no pot quedar reduit a
un questionari individual, sind que ha d’esdevenir un procés constructiu,
reflexiu i d’aprenentatge a nivell de centre. Gairebé tota la bibliografia sobre el
tema ((Kaufman i English (1979), Bradshaw (1981), Oliver (1999)) coincideix en
que la deteccid de necessitats és un dels elements més importants a I'hora de

fer un disseny de formacié adequat.

La normativa local defineix la deteccié de necessitats com un procés obert al
llarg del desenvolupament del Pla de Formacid, que ha de servir per reorientar-
lo i avaluar-lo. La deteccié de necessitats esta lligada amb el procés de
formacio, ja que la informacié obtinguda ve determinada per la formacié de les

persones que participen en el procés.

Per a la deteccid de necessitats, segons el Servei de Formacié Permanent del

Professorat de les llles Balears, és necessari:

1. Dissenyar un questionari i administrar-lo a una mostra amplia de professorat
de totes les etapes educatives.

2. Consultar els diferents serveis i entitats que participen en I'organitzacié de la
formacié permanent del professorat.

3. Consultar els agents prioritaris de la formacio (assessors / assessores i
equips pedagogics de CEP).

4. Avaluar el Pla anterior.

5. Analitzar i valorar les necessitats de formacié permanent del professorat,

per part de la Comissio de Formacio Permanent de les llles Balears.

Tal vegada, a aquest procés establert pel Servei de Formacié Permanent del
Professorat, se li hauria d’afegir la part de reflexié conjunta al centre, com un
procés que, a més de possibilitar una deteccid més eficag, promoura linies

comunes a nivell de centre i una font d’intercanvi i aprenentatge important.
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4.2.2. Definicié de prioritats formatives

En aquesta fase es prioritzen les necessitats detectades i s’elaboren propostes

de solucio, que seran dissenyades posteriorment.

La prioritzacié de les necessitats formatives detectades forma part d’'una fase
exploratoria, perd en alguna literatura especialitzada, la prioritzacié forma part
de la fase de deteccio, i la posterior reconversié de les necessitats prioritzades

en objectius de formacié concrets.

Per definir prioritats cal cercar l'equilibri entre les necessitats formatives
expressades pel professorat, els centres, els agents prioritaris de formacio i els
diferents serveis i entitats implicats i les necessitats que genera la mateixa

dinamica del sistema educatiu.(Barceld, 2009)

L’avaluacié de plans anteriors sol ser una gran font d’informacié en aquesta

fase.

4.2.3. Programa de formacioé

Aquesta fase constitueix la passa prévia al desenvolupament de les activitats
formatives. A partir de les necessitats detectades es planifiquen les tasques

prévies —activitats, objectius, espais, temps, condicions... —.

En el nostre context, el programa esta compost pel conjunt d’activitats
formatives que es planifiquen per a cada curs escolar, ja sigui pels CEP o pel
Departament d’Atenci6 a la Diversitat, Innovaci6 Educativa, Formacio
Permanent del Professorat i Aprenentatge Permanent. De manera
complementaria es col-labora amb altres entitats en activitats que poden ser
homologades i reconegudes com a activitats de formacié permanent del

professorat per part de la Conselleria d’Educacio, Cultura i Universitats.

El programa de formacio esta coordinat pel Departament d’Atencié a la

Diversitat, Innovacié Educativa, Formacié Permanent del Professorat i
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Aprenentatge Permanent, tot i que el gruix de les activitats estan dissenyades
per les diferents assessories dels CEP o pels assessors técnics del

Departament.

A les llles Balears, les activitats es publiquen al Programa anual de formacié
permanent del professorat, en el qual es concreten les activitats formatives que
realitzaran cada un dels CEP amb la finalitat de donar una resposta
contextualitzada i adequada a les caracteristiques dels centres de la zona.
(Barcelo, 2009)

4.2.4. Desenvolupament de les activitats formatives

Aquesta passa ja és la consecucio de les activitats formatives, d’acord amb les

caracteristiques de les diferents modalitats formatives.

Cada institucid responsable de [l'organitzacié de la formacié permanent
dissenya i du a terme —d’acord amb la normativa i la planificacié prevista— cada
una de les activitats de formacié. Els assessors i assessores son els
responsables directes d’aquestes fase, tot i que algunes activitats concretes

soén responsabilitat dels assessors tecnics del Servei que les organitza.

4.2.5. Seguiment i avaluacié

Aquesta fase constitueix una passa cabdal per assegurar la qualitat del procés

formatiu.

L’avaluacio de la formacié permanent ha de servir-nos per determinar el grup
de compliment, de satisfaccié de les necessitats detectades, prioritzades i

establertes com a objecte del programa formatiu a desenvolupar.
Pineda (2002) defineix I'avaluacié de la formacié continuada com a “I'analisi del

valor total d’un sistema o d’una accié de formacié en termes tant socials com

financers, per obtenir informaci6 sobre I'assoliment dels seus objectius i sobre
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el cost/benefici global de la formacid, que orienti sobre la presa de decisions”.

(p.250).

Quant a les finalitats de I'avaluacié de la formacio permanent, hi ha bibliografia

extensa sobre el tema. En aquest sentit pot ser util un quadre resum elaborat

per M.V. Moreno (2009), a partir de les aportacions de tres autors que ella

considera classics i referents en la literatura sobre avaluacié de la formacio,

sobre les finalitats de I'avaluacio:

Phillips Pain Kirkpatrick ,
FINALITATS CONCRECIO
(1991) | (1993) (1999)
L’alta competitivitat entre
1- Subratllar la les organitzacions ha portat
contribucié de la a incrementar la pressio en
formacié als X X X els serveis de formacié per
resultats de demostrar la contribucié de
I'organitzacio. la formacio als resultats de
I'organitzacio.
o Justificar Aquells que no gvaluen els
, o seus esforgos ni demostren
I'existéncia del Lo
: X X les seves contribucions
servei de
s poden no ser reconeguts
formacio. ; . -
per I'organitzacio.
Es necessari poder
informar els diversos
3- Rendir agents (dirigents de
comptes sobre I'organitzacio,
I'eficacia i X X comandaments,
eficiencia de la representants socials,
formacio. societat, etc.) sobre els
resultats de les seves
inversions.
Qualsevol activitat que
4- Assegurar la . , 2
- representi una inversié de
transparéencia de X ! . )
la formacié recursos de l'organitzacio
) ha de ser avaluada.
L’avaluacio de I'eéxit d’'una
5- Assegurar els formacié pot ajudar a
recursos per a la X assegurar 'obtencié de
formacio. recursos per a formacions
futures.
6- Demostrar la La manera com es lidera
professionalitat l'avaluacié de la formacio
X X AR :
dels responsables distingeix un amateur d’'un
de formacio. professional.
7- Autosatisfer les Els responsables de
necessitats dels X formacié necessiten

responsables de

comprovar els resultats
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formacio. dels seus esforgos en la
gestio de la formacio.

En quasi totes les funcions

8- Seguir la de l'organitzacié s’intenta

tendéncia social a X quantificar I'efecte de les

“mesurar”. seves activitats, programes
i serveis.

Tot i que cada situacio és
diferent, les técniques que
funcionen per a una
situacié han de funcionar

9- Aconseguir
informacio sobre

com millorar X X ) s
: per a una altra. S'utilitza
futures accions X . .
. 'avaluacié per millorar,
formatives.

mantenir o eliminar les
accions formatives.

Es una oportunitat per
establir un dialeg amb els
diversos agents per

10- Millorar la
implicacié i la

responsabilitat X X . N
motivar-ne la implicacio i
dels/de les o
responsabilitat vers el
agents.

procés de formacio.

Taula 5. Funcions de I'avaluacio de la formacié comparativa entre autors.
(Moreno, 2009)

Des del punt de vista concret de la situacidé contextual objecte d’aquest estudi,
'avaluacié ha de cobrir una doble finalitat: d'una banda, ha de servir per emetre
una valoracio sobre la planificacié (Pla i Programa) i, per tant, ha de ser util per
determinar en quina mesura s’han aconseguit els objectius previstos; d’altra
banda, ha de servir per valorar la influéncia de la formacio als centres i el grau

d’influéncia d’aquesta formacio6 en I'alumnat. (Barceld, 2009)

Barceld, (2009) assenyala que en el marc de la formacié permanent del
professorat no universitari a les llles Balears, l'avaluacié de la formacio es
realitza tant del procés de planificaci6 com de I'execucio de les activitats, i la
seva efectivitat ve condicionada per una série de trets, d’entre els quals

destaquen:
* L’avaluacié s’ha de planificar paral-lelament i ha de ser coherent amb el Pla,

el Programa i les activitats.

* Ha d’obeir a un pla d’actuacié dels agents implicats en I'avaluacio.
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* Ha de preveure la varietat de finalitats que es planteja la formacio
permanent.

* Ha de preveure estratégies variades i ha de comptar amb diversos i
diferents agents d’avaluacio.

*» S’ha de desenvolupar en moments diferents. Comenca ja abans de la
mateixa elaboracio del Pla, amb la deteccio i I'analisi de les necessitats, i
continua al llarg del procés d’aplicacié, per tal de reformular-lo, si cal. Acaba
amb un informe final que serveix per a la definicié del proper Pla.

* Ha de prioritzar I'analisi qualitativa de les dades, per sobre la quantitativa,

perd ha de permetre processar, comparar i analitzar-ne resultats.

4.3. Entitats col-laboradores

Segons I'Ordre de 2 de gener de 2002, per la qual es regula la planificacio i el
reconeixement de la formacié permanent del professorat universitari, al capitol
VI, dedicat a entitats col-laboradores, poden tenir aquesta consideracié en

matéria de formacioé permanent del professorat:

* Les universitats.

* Les administracions publiques.

* Les organitzacions sindicals més representatives en 'ambit d’ensenyament
a les llles Balears.

* Les organitzacions empresarials més representatives en I'ambit de
'ensenyament a les llles.

* Les entitats privades dotades de personalitat juridica propia, sense anim de
guany i amb la finalitat de realitzar activitats relacionades amb la formacié
del professorat i dels professionals.

* Empreses privades dotades de personalitat juridica propia, amb anim de
guany i que tenen un departament que s’encarrega de la formacié dels
treballadors.

* Les conselleries en qué s’estructura I'Administracid de la comunitat

autonoma de les llles Balears.
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La normativa també estableix que les entitats col-laboradores han de participar

en l'organitzacié i realitzaci6 de les activitats de formacié permanent del

professorat d’acord amb alld que preveuen els convenis.

Les col-laboracions més destacades fins a hores d’ara han estat:

Internet en el aula y a partir de 2009 Escuela 2.0. De manera preferent, la
Conselleria ha signat convenis de col-laboraci6 amb entitats
supraautonomiques, generalment, depenents del govern estatal en matéria
de formacioé del professorat sobre la formacié permanent, I'elaboracié de

materials i de bones practiques en TIC.

REDINED. Es una xarxa estatal de bases de dades d’informacié educativa,
és un sistema documental automatitzat centrat en la informaci6é educativa.
Incorpora referéncies de les investigacions, innovacions i recursos didactis
produits a I'Estat espanyol. La participacié en aquet projecte se gestiona
mitjangant un conveni amb la Universitat de les llles Balears; la Direccio
General d’'Innovacio i Formacié del Professorat actua com a membre titular i
com a responsable de la xarxa al seu ambit territorial i el Departament de
Pedagogia Aplicada i Psicologia de I'Educacié actua com a cap de zona

responsable de les funcions técniques de la nostra comunitat autobnoma.

Oferta formativa extensa per part de Sindicats, moviments de renovacio
pedagogica de Menorca i Mallorca, associacions professionals i UIB, a
través d’'ICE o d’altres departaments, col-laboren amb el desenvolupament
d’activitats de formacié permanent de professorat, en coheréncia amb els
plans plurianuals i els programes anuals i d’acord amb la normativa vigent.
Aquesta col-laboracié consisteix, sobretot, en el reconeixement de les
activitats com hores de formacid del professorat de la Conselleria
d’Educacid, Cultura i Universitats, a més d’adherir-se a la convocatoria
d’ajuts economics que publica la Conselleria per a la realitzacié d’activitats
formatives des d’entitats sense anim de lucre a fi de reduir els costs de

matricula dels participants.
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Institut de Ciéncies de I'Educacié. Es una unitat de recerca propia de la UIB,
de caracter pluridisciplinari, que atén interessos cientifics, técnics, artistics o
socials de la mateixa comunitat universitaria i, per extensid, de tota la
comunitat academica de les nostres illes. Entre les seves funcions figura la
formacié permanent del professorat. (Institut de Ciéncies de I'Educacio,
2011). Fins a l'any 2009 es va mantenir un conveni per a l'organitzacié i
imparticié del Curs d’Aptitud Pedagodgica (CAP); també s’han mantingut
altres convenis amb el Servei d’Ensenyament del Catala per al Programa de
reciclatge linguistic i cultural del professorat. A partir de les directrius del Pla
quadriennal 2008-2012 la Direccié General d’Innovacié i Formacio del
Professorat ha impulsat un conveni especific de col-laboracié en matéria de
formacio de formadors i formacié permanent del professorat no universitari,
a més d’activitats de recerca i innovacié educatives lligades a processos de

formacio.

Facultat d’Educacié de la UIB. Existeix un conveni per tal d’'organitzar les
practiques dels alumnes de magisteri, pedagogia i psicopedagogia en
centres educatius. Els centres poden participar d’aquest programa i tenir
alumnes de practiques a les seves aules, si s’acompleixen els requisits
marcats i es disposa de professorat tutor per a aquests alumnes. La funcié
tutorial se considera formacié permanent i els centres reben una

compensacié econdmica per part de la UIB.

Direccio General de Formacioé Professional i Aprenentatge Permanent. Els
convenis establerts dins aquest marc tenen per objectiu apropar el mén
educatiu al moéon empresarial i contribuir a la millora de la formacié
professional a les llles Balears. En aquests convenis es dedica una part
important a la formacio especifica del professorat de formacié professional
per ajudar a l'actualitzacié d’aquest professorat i, per tant, millorar la qualitat

de la formacio professional a les llles.

Eventualment també se signen convenis de la Conselleria d’Educacio i Cultura

o d’altres conselleries dels quals es desprenen activitats de formacid
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permanent del professorat sobre aspectes que determina el conveni, com per

exemple: immigracio, programes d’abast europeu... (Barceld, 2009)

4.4. Reconeixement de la formacidé permanent

La normativa que regula el reconeixement de la formacido permanent del
professorat no universitari es conté a I'Ordre de dia 2 de gener de 2002. En

podem destacar alguns aspectes cabdals:

A efectes de reconeixement, la formacio es pot valorar com a mérit o requisit de
participacio i ha de tenir els efectes en el sistema retributiu dels funcionaris
docents d’acord amb la normativa especifica que hi resulti d’aplicacié, sempre
que s’hagi obtingut previament [l'acreditacié6 mitjangant la certificacid

corresponent i la inscripcio en el Registre.

La Comissié de reconeixement de la formacié permanent del professorat no

universitari estd composada per’:

* Director general d’'Ordenacidé i Innovacié, que la presideix

* Cap de Servei de Formacié Permanent del Professorat, com a vicepresident
* Un inspector d’Educacié

* Un director de centre de professorat

* Un técnic representant de la Direccié General de Personal Docent

* Un funcionari adscrit a la Direcci6 General d’Ordenacidé i Innovacié, que

actuara com a secretari
So6n funcions de la comissio:
* Examinar les sol-licituds d’homologacié d’activitats, si escau declarar que no

s’admeten

* Sollicitar informe técnic de l'activitat, quan ho consideri oportu

> Aquesta composicio encara respon a la nomenclatura de les institucions de I’anterior mandat politic
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* Avaluar les sol-licituds i analitzar 'adequacié dels projectes formatius als
aspectes qualitatius

* Formular-hi les propostes de resolucié corresponents

* En els casos prevists, resoldre els procediments corresponents a les
sol-licituds d’inscripcid dels certificats de participacio en activitats de

formacié permanent al Registre.

A efectes de la resolucio, I'entitat que obté I'homologacié assumeix les

obligacions seguents:

* Desenvolupar I'activitat d’acord amb el disseny presentat a I’Administracio

* Presentar-ne l'informe final dins el mes seguent de la data d’acabament de
I'activitat

* Difondre adequadament les caracteristiques de I'activitat, amb indicaci6 de
la modalitat i area de formacid, fent-hi constar I'obtencié d’homologacié
d’acord a aquesta Ordre

* Avaluar els participants i emetre’n els certificats que pertoqui d’acord amb
allo que preveu aquesta Ordre

* Facilitar-ne la informacié i documentacid que requereixin els organs
competents de la Conselleria d’Educacié i Cultura

* Utilitzar preferentment la llengua catalana en el desenvolupament de

I’'activitat

L’avaluacio dels assistents ha de tenir en compte la participacié activa a les
fases presencials i 'execucio de les propostes de treball plantejades a les fases
no presencials. L’avaluacié I'ha de realitzar la direccid6 o coordinacié de
lactivitat i determinar els assistents que han obtingut avaluacié positiva o
negativa, després d’haver-ne analitzat la participacio i, si escau, els treballs
elaborats. S’ha de garantir una avaluaci6 de cada activitat amb els instruments

que s’hagin planificat en el disseny.

Les activitats reconegudes amb crédits de formacié permanent soén:
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* Projectes de recerca o d’'innovacié

* Titulacions universitaries, sempre que no s’hagin al-legat com a requisit per
a l'accés

* Ensenyaments de régim especial

* Tutoria de practiques

* Participacié en programes internacionals

* Participacié en activitats d’'innovacio

* Reconeixement d’activitats de formacié permanent organitzades pel MEC o
altres comunitats autonomes

* Reconeixement d’activitats realitzades a universitats estrangeres

* Reconeixement d’activitats de formacié no homologades, desenvolupades

per empreses, associacions empresarials o altres entitats

El reconeixement d’hores de formacio, aqui, i a gairebé totes les comunitats
autonomes, esta lligat a merits i als sexennis, un complement economic per a
la formacié permanent que es reconeix cada sis anys si s’han realitzat i
acreditat 100 hores de formacio. Aixd provoca una alta demanda de formacid
permanent que no sempre esta lligada a necessitats formatives individuals, de
centre o del sistema educatiu. Des de diferents sectors publics i privats
s’ofereixen hores de formacié que no s’inclouen dins els plans de formacio.
(Barcelo, 2009)

Aquest sistema, en ocasions, es perverteix i permet que existeixi una gran
borsa de professorat amb moltes hores de formacié reconegudes perd amb
poca transferéncia a les aules. Existeix un etern debat sobre el tema, ja que
aquesta normativa permet que es reconeguin hores de formacié per activitats
considerades subjectivament com a poc funcionals o d’escas impacte en

'aprenentatge de I'alumnat.

Barceld (2009) proposa la possibilitat d’establir una certa coheréncia amb els
objectius de la formacié permanent i una millor coordinacié de les activitats
acreditatives de formaciéo des de la propia administracié educativa. A més,

planteja com les tendéncies actuals s’adrecen cap a estudiar la manera
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d’incorporar els diferents estadis de formacié d’acord amb una série d’itineraris,
com per exemple: TIC, llengles estrangeres, llengua catalana, equips

directius... com a ambits prioritaris.
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5. MODALITATS EN LA FORMACIO PERMANENT DEL PROFESSORAT
NO UNIVERSITARI

El terme modalitat formativa és un concepte ampli que no sempre s’utilitza amb
el mateix significat. De fet, en els darrers temps i lligat a la nova era digital, el
concepte de modalitat s’ha atribuit a la presencialitat o no en la formacio, pero
en aquesta investigacido el concepte s’entén en la linia que ho defineix el

Ministerio de Educacion y Ciencia (1996) citat per Imbernén (2009):

las formas que adoptan las actividades de formacién en el desarrollo de
los procesos formativos, en virtud de unos rasgos que se combinan de
distinta manera en cada caso: el modo de participacion (individual o
col-lectiva), el nivel de planificacion de las actividades (existencia de un
proyecto o no, planificacion cerrada o no, etc.), los roles o interacciones
de los sujetos que intervienen (organizadores y organizadoras,
“‘expertos”, asesores, participantes...), el grado de implicacion que exige
de los participantes y su mayor o menor autonomia, la dinamica y
estructura interna de las sesiones y las estrategias preferentes que se

desarrollan, etc. (p.5)

Altres autors i estudis també han presentat la seva propia definicio:

Imbernon (2009) simplifica la definicié: “un modalidad formativa es un conjunto
de actividades que explicita de qué modo se realitzara el proceso de formacion
(cursos, seminarios, grupos de trabajo, jornadas, etc.)” (p.1) i assenyala que
dins les modalitats s’inclouen les estratégies o accions concretes en qué es

desenvolupara la sessio formativa.

Barcelo (2009) planteja el terme com “les formes o variants de presentar-se de
la formacio del professorat” (p.4). Parla de modalitats formatives diferenciades
segons els tipus d’actuacions i d’'una flexibilitzacio de les fronteres entre
modalitats, de tendéncies cap al disseny autogestionat o d’itineraris/estadis
formatius d’equips docents que poden convertir-se en macromodalitats que

n’englobin d’altres.
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Fernandez (2007) entén la modalitat formativa com el format en qué
s’estructuren i es dona entitat a les diferents activitats formatives. Les diferents
modalitats formatives es defineixen en funcié de: continguts, objectius, durada,

nombre, paper de I'assessor, avaluacio...

Hi ha diferents modalitats formatives, tot i que existeix una imprecisié en la
distincid entre modalitats: sovint es denomina com a “curs” qualsevol accid
formativa, independentment de la seva finalitat i desenvolupament; tal vegada
aquesta és una de les consequéncies de l'abast i fixacid dels models de

formacié basats en la transmissié de coneixements. (Barceld, 2011)

Cada modalitat esta lligada a les seves caracteristiques basiques, de manera
que ha anat adquirint una identitat propia per tal de satisfer les necessitats
formatives concretes del professorat. De fet, la seva eficacia estara lligada no a
les seves caracteristiques com a modalitat, sin a la seva utilitat per respondre
a les necessitats formatives; per aquest motiu és dificil afirmar que hi ha

algunes modalitats més bones que altres.

Les modalitats formatives no s’han de confondre amb les estratégies
didactiques emprades en les formacions. La modalitat ha de ser només una
estructura, una eina que ens permeti planificar, desenvolupar i avaluar I'accio
formativa, no ha de ser una finalitat en si mateixa. Cada modalitat es
materialitza a través d’'unes determinades estratégies metodologiques, que en
condicionen el sentit. La formacié no és valuosa per la modalitat formativa on
s’inclou sind pels continguts i estrategies metodologiques emprats. (Fernandez,
2007). No hi ha una relacié unica entre modalitats i estratégies metodologiques

perque diverses modalitats poden ser emprades en diferents models.

5.1. Factors determinants en les modalitats de formacié en la formacioé

permanent

Imberndn (2009) assenyala els seguents criteris per determinar les modalitats

formatives:
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Objectius: proposit
predominant

Adquisicio de conceptes
Domini de procediments
Canvi d’actituds. Elaboracié de produccions

Disseny de projectes (d’'innovacid, desenvolupament, de
millora...)

Execucio6 de projectes
Avaluacié

Naturalesa dels continguts

Fonamentacié i aprofundiment teoric

Habilitats i procediments congruents amb I'exercici
professional

Actitudinals, de 'ambit dels valors i/o normes
Mixt

Suport contextual

No existeix, no es té en compte
Existeix, es té en compte

Es parteix del context, amb el proposit de resoldre
problemes conjunts

Grup d’incidéncia

Personal

Equip, unitat organitzativa
Gran secci6 o departament
La institucid, com a globalitat
Zona territorial

Nombre de persones
destinataries

Individual

Petit grup (3-8 persones)

Grup poc nombros (8-20 persones)
Grup nombros (20-80 persones)
Massiu (més de 80 persones)

Implicacio dels formadors

Informacié

Consulta

Treball en comu sense compromis ni pla sistematic
Treball en comu amb compromis i pla sistematic

Formalitzacio del
curriculum

Curriculum estructurat
Curriculum estructurat de manera additiva

Curriculum episoddic, ocasional, emergent, d’elements
aillats

Lloc on es desenvolupa

A la institucié de formacié
Al lloc de feina

Residencial

Local de la zona

Ho determina el destinatari

Horari

Laboral
No laboral
Mixt
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Breu (fins a 12 hores)
Intermédia (12-30 hores)
Llarga (30-80 hores)

Molt llarga (més de 80 hores)

Durada de I'activitat

Totalment depenents
Parcialment depenents del formador
Independents del formador

Grau d’autonomia de les
persones receptores

Taula 6. Criteris per determinar les modalitats formatives (Imbernén, 2009)

Barceld (2009) en planteja uns parametres més simplificats:

* Demanda: qui fa la demanda?

* Finalitat: qué pretenem?

* Recursos: amb quines eines podem dissenyar i desenvolupar I'actuacio
formativa?

* Destinataris: qui hi participara?

* Participants: definir el rol de tots els participants (assistents, responsables

de gestio, responsables pedagogics, etc.).

5.2. Classificacio de modalitats formatives

Prenem com a punt de partida que no hi ha modalitats més bones que altres,
sind que la validesa de cada modalitat formativa dependra de la seva utilitat per

resoldre les necessitats formatives del col-lectiu destinatari.

A continuacié s’analitzaran diferents classificacions de modalitats formatives,

depenent de l'autor que les proposa:

Imbernén (2009) proposa com a modalitats principals:

e Curs
¢ Conferencia
e Seminari

* Grup de treball. Taller
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* Realitzacié d’'un projecte o la resolucioé d’'un problema

* Assessorament d’experts acreditats

* Assessorament de procés o formacié o assessorament en centres

* Intercanvi d’experiéncies o entre iguals
* Autoformacio (individual o col-lectiva)

* Participacié en la instal-lacié i en la posada en marxa de nous equips

* Participacié a jornades amb realitzacié d’exposicions orals

e Jornades d’estudis

* Menjars / debats

Una altra classificacio és aquesta graella de les modalitats segons els

parametres de demanda, finalitat, destinataris, recursos i dinamica d’interficie.

Modalitat

Demanda

Finalitat

Destinataris

Recursos

Dinamica
interficie

Curs

Sistema
Professorat
Centre

Sensibilitzacio
Especialitzacio

Transmissio
coneixements

Professorat
individual

Professorat
d’un centre

Durada definida
a priori
(curta/llarga)
Ponéncies
experts
Direccié/Coordin
acid assessoria
Presencial /
Semipresencial /
No presencial

Transmissio

Seminari

Sistema
Professorat
(grup)

Aprofundiment

Professorat
individual
Xarxa d’interés

Nombre de
participants
limitat
Presencial
/Semipresencial

Reflexio

Grup de Treball

Grup

Elaboracié de
materials
Investigacio
Projectes
d’Innovacié i/o
experimentacio

Xarxa d’interés

Pla de treball
autonom

Nombre molt
limitat de
participants (de
3a10,
generalment)

Assessorament
extern (no
sempre)
Presencial /
Semipresencial /
No presencial
(menys)

Reflexio
Centre
(investigacio
- accio)

Jornades

Sistema

Difusié

Professorat

Intensiu

Transmissio
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Trobada (generalment) informacio individual Breu
Conferéncies Monografics Presencial / No
Congrés (generalment) presencial (on
Sensibilitzacio line)
inicial
Intercanvi
informatiu
d’experiéncies
Disponibilitat
Equip
Coordinador
Assessorament
Formacié a Innovacio Claustre extern (major o
centre / Projecte Cicle menor -
Centre ., , implicacid) Centre
Assessorament Autoavaluacié | Nivell Ponéncies
a centre Problema Equip directiu experts (major o
menor durada)
Presencial /
Semipresencial
(menys)
Experimentacio Professorat Intensiu
Taller Sistema p ) individual Breu Transmissioé
Practica ; . .
Xarxa d’interés | Presencial

Taula 7. Classificacioé de les modalitats segons els parametres basics. (Barceld,
2009)

Com es pot veure, son molts els factors que poden condicionar determinades
classificacions. Quan parlam de demanda feim referéncia a qui requereix la
formacid; amb la finalitat ens referim a Il'objectiu maxim de la modalitat
formativa; els destinaris sén els qui es beneficiaran de la formacio; els recursos
inclouen diferents aspectes, com durada, dimensio del grup, presencialitat... i
la dinamica d’interficie s’entén com la unitat funcional

finalment, on es

desenvolupa la modalitat formativa.

Aportam, ara, una nova classificacid, que ha estat elaborada d’acord amb les

necessitats del professorat:
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Necessitats i situacio

Modalitat de formacio

Necessitat de desenvolupar
coneixements i métodes

d’ensenyament

Desenvolupar un programa d’innovacio
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 adaptar-se

als canvis

Establir connexions amb la Universitat per ampliar-ne la visio.
Posar-se en contacte amb altres professors amb preocupacions

similars.

El professorat esta capacitat i
disposat a millorar els seus

meétodes d’ensenyament

Investigacio-accio

Recolzar el seu propi programa de desenvolupament
professional

Enviar alguns professors a un centre especialitzat

Establir contacte amb altres escoles

Suficient preparacio.
Necessitat d’avaluacio per
millorar el professorat i

I'escola

Proporcionar mentors a professors principiants
Coaching de companys

Oferir professors assessors

Implementar practiques d’'innovacié

Supervisio clinica

Taula 8. Classificacié de modalitats formatives segons les necessitats del

professorat. (Loucks, 1987 a Marcelo, 1995, p.328, citats per Iranzo, 2002)

Es podria dir que hi ha tantes classificacions com autors experts en el tema. A

meés, cada una de les classificacions presentades esta elaborada d’acord amb

criteris d’agrupament diferents. A continuaci6 es presenta una taula de

modalitats formatives agrupades segons la incidéncia en el desenvolupament

professional (DP) de I'alumnat de la formaciod.
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Incidéncia DP

Modalitats (ordenades de
—a+ DP)

Caracteristiques

Escassa incidéncia en el
desenvolupament
professional i en la
possibilitat d’encetar

innovacions

Cursos de divulgacio
Jornades

Trobades
cientificoexperimentals

Cursos de formacio

Massives
Generalitzades

Alt grau d’obligatorietat

Alta incidéncia en el
desenvolupament
professional i en la
possibilitat d’encetar

innovacions

Cursos amb projecte d’accié
Formacié autbnoma

Formacio6 a centre amb suport
extern

Formacio a centre sense suport

extern

Autonomia i optativitat
Consonants amb interessos
personals, professionals o
del sistema

Poden formar part
d’itineraris formatius

personals

Més alta incidéncia en el
desenvolupament
professional i en la
possibilitat d’encetar

innovacions

Intercanvis

Estades formatives
Investigacio autdbnoma als
centres

Investigacio en col-laboracio i

suport d’entitats educatives

Especialitzacié
Implicacio personal i
professional

Treball en equip

Exigéncia de compromis

Taula 9. Classificacié de modalitats formatives segons la incidéncia en el

desenvolupament professional. Traduccio i reproduccié de la taula per Barceld
(2009) citada per Jiménez (1995)

5.2.1. Les modalitats formatives a les comunitats autbnomes

Amb la finalitat d’establir una visié del panorama nacional quant a modalitats
formatives, per no quedar-nos només amb la visio local, hem fet una revisio de
les modalitats formatives per comunitats autonomes. Hem partit del treball
inicial de Barcel6 (2009) a partir de la informacio extreta del document de la
Junta de Castilla y Ledn. Consejeria de Educacién. (2008) i 'hem continuant

fent una revisié de la normativa vigent, per tal de poder oferir la taula segutent:
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Andalusia

Curs, curs on line, conferéncia, trobades, jornades, grups de treball i formacio a
centres.

Arago

Curs, Seminari, Grup de treball i Projectes de formacié a centres. Jornades,
conferéncies, intercanvis i estades formatives, assessorament a centres o
professors (puntual), Projectes de cooperacioé en matéria d’investigacio entre
departaments universitaris i departaments dels IES o equips de personal docent
no universitari.

Asturies

Cursos, seminaris i grups de treball. La formacié a centres es considera un
programa especific de formacio i pot incloure les tres modalitats.

Canaries

Formacio al centre: assessorament general (inspecciod i assessors/assessores),
projecte de formacié a centres, grup de treball, activitat puntual de suport.
Formacié externa al centre educatiu: curs d’especialitzacié (Educacio Infantil i
Educacio Primaria), curs coorganitzat amb els CEP, curs oferta CEP, curs oferta
altres entitats (MRP, sindicats, associacions ...)

Grup de treball

Castella-La
Manxa

Curs, seminaris, grups de treball, programes de formacié a centres, jornades,
trobades i congressos.

Castellai Lled

Curs, jornades, seminari, projecte de formacié a centres, projectes d’'innovacié i/o
investigacid, grups de treball, congressos, experiéncies de qualitat.

Catalunya

Formacio a centres: assessorament, curs presencial, curs semipresencial, taller
Professorat de diversos centres: grup de treball, seminari, seminari de
coordinacio, curs (presencial, semipresencial, a distancia), taller, cursos d’estiu
(institucionals i altres).

Dinamitzacio i sensibilitzacié: trobada pedagogica, conferéncies, taula rodona

Comunitat
Valenciana

Cursos, seminaris, grups de treball, jornades, tallers, formacié a centres i estades
formatives en empreses.

Euskadi

Formacioé a centres: modul (disseny tancat: 10 h.), projecte (disseny propi centre),
curs Garatu (amb fases en jornada laboral i ajuts econdmics). Convocatories
diverses: premis, qualitat, innovaci6 ...

Entre centres: seminari zonal (presencials i e-learning), intercanvi i trobades
Formacio individual: curs Garatu, curs, jornades, etc.

Extremadura

Cursos, seminaris, grups de treball, projectes de formacioé a centres, estades
formatives a empreses o institucions, formacio del professorat de formacio
professional.

Galicia

Cursos, seminaris permanents, grups de treball i projectes de formacio.

La Rioja

Modalitats basiques: cursos, seminaris, grups de treball, projectes de formacié a
centres i estades formatives en empreses.

Modalitats només valides si sdn organitzades o homologades per la Direccid
General competent en el tema: congressos, simposiums, jornades, trobades,
tallers i altres activitats similars.

Madrid

Formacio presencial: curs, seminari, grup de treball, projectes institucionals
diversos
Formacié en linia, formaci6 individual (investigacio, universitat ...)

Murcia

Curs, seminari, grup de treball, projecte de formacioé a centres, projecte
d’innovaci6 educativa i d’investigacio, jornades

Navarra

Assessorament a centres, modul de formacié (equips docents de centre, etapa o
cicle d’E. Infantil i d’E. Primaria), seminari, grup de treball, curs d’actualitzacid
cientificodidactica, seminari a centre, sessions informatives, jornades, itineraris,
grup de conversa, projectes d’innovacio i seminari de coordinacio, taller.
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Taula 10. Modalitats de formacié a I'Estat espanyol. Elaboracié propia a partir
de: Barcel6 (2009), Junta de Castilla y Ledn (2008), i les normatives® estatals

necessaries.

En general, totes les comunitats autdnomes respecten els patrons classics,
establerts pel Ministeri d’Educacio, que condueixen a quatre grans modalitats:
cursos, seminaris, grups de treball i projectes de formacié a centres. A partir
d’aquest esquema es van introduint varietats i modificacions, com (Centro

Superior de Formacion del Profesorado en Castilla y Ledn (2010) :

* Projectes d’'innovacio educativa i investigacio

* Jornades, conferencies, congressos i simposiums assimilables normalment
a la modalitat de cursos

* Moduls de formacio, actualment experimentats a Navarra

* ltineraris formatius, com a cami de la formacié per modalitats ja establertes

* Plans de formacio6 a centres

* Tallers, converses, reunions, espais de participacidé, xerrades... com a
propostes més informals de formacio

* Actuacions especials: concerts didactics, aules de natura, olimpiades,
sortides, teatres...

* Contactes entre centres que estableixen xarxes d’aprenentatge i
experimentacio

* Accions puntuals que suggereixen efectivitat i resultats concrets, tant referits
a assessorament com a formacié

* Activitats online o telematiques, que només suposen un canvi de via

mantenint la modalitat.

La responsabilitat de la formacié permanent recau en organs diferents segons
les comunitats autdbnomes. Aquests organs difereixen quant a denominacio,
nombre, estructura, condicions d’accés o especificitat, perd no en la finalitat i

missid; a més, tots depenen de les respectives conselleries. Tot i aix0, algunes

® La Rioja, Andalusia, Valéncia, Castella La Manxa, llles Balears i Astdries
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comunitats autobnomes disposen de convenis per a la formacio del professorat
amb altres institucions, entitats, col-legis professionals, sindicats... (Centro

Superior de Formacion del Profesorado en Castilla y Ledn. 2010)

5.2.2. Les modalitats de formacié permanent del professorat no

universitari a la comunitat de les llles Balears

Actualment, les modalitats de formacio a les llles estan regulades per I'Ordre de
dia 2 de gener de 2002 per la qual es regula la planificacio i el reconeixement
de la formacié permanent del professorat no universitari, pel Pla de Formacid
permanent de les llles Balears 2008-2012 i per les instruccions de la Direccid
General d’Ordenacio, Innovacio i Formacié Professional sobre I'organitzacio i el

funcionament dels centres de professorat.

L’Ordre de 2002 té una capacitat limitada en I'ambit formatiu i s’estableix sols
com un recurs preceptiu a partir del qual es poden dissenyar els aspectes
purament formals de les actuacions formatives. (Barceld, 2011).

Cal remarcar que el desenvolupament d’aquestes modalitats és a carrec, en la
majoria de casos, dels CEP; ja que com assenyala Barcelé (2009) les entitats
col-laboradores es limiten a convocar cursos i jornades; només I'lCE convoca

també seminaris.

Aquesta Ordre estableix tres modalitats basiques:

MODALITAT CARACTERISTIQUES AVALUACIO
Participacio continuada i activa,
assisténcia obligatoria al 80%
Continguts cientifics, técnics, Es pot comptar un maxim d’un 25% no
culturals i/o pedagogics presencial a activitats d’almenys 40
Disseny concretat per la institucié o | hores de durada, si bé abans s’ha
Curs entitat convocant d’elaborar una proposta de treball
Direccid/coordinacio per part d’'una | individual o en grup
persona experimentada que Ha d’incloure, si escau, la valoracio
abraca des del disseny fins a positiva del treball, ha de ser efectuada
'avaluacié per una comissio integrada com a minim
per director/coordinador i assessor
responsable de la institucid
Contingut relacionat amb la Avaluacit a partir de la memoria final
Seminari necessitat d’aprofundir en I'estudi Requereix assisténcia continuada i
de determinats temes educatius, a | activa, minim a un 80%. Acta de cada
partir de les aportacions dels sessio
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assistents, que suposin debat
intern o intercanvi d’experiéncies
Dissenya I'entitat convocant i
integrants. Proposta de treball
decidida pels integrants
Coordinacio per part d’'un o dos
especialistes en matéria

Pot incloure aportacions individuals i
conclusions practiques

Avalua una comissio integrada per
director/coordinador i assessor
responsable de I'entitat

Assistents entre 4 i 20

Grups de treball

Objecte: elaboracio de projectes i/o
materials curriculars,
I'experimentacio o la
innovacio/investigacié de
fenomens educatius

Dissenya el mateix grup, es pot
demanar col-laboracié externa per
temes especifics. Autonomia
d’actuacié

Avaluacio segons I'edicié de materials
i/o resultats si és una
investigacié/experimentacio; si és aixi
informe final perceptiu

Minim 3 participants, maxim 8

Maxim de credits per participant: 10. Es
determinen a la fase d’avaluacio,
estimats en el moment d’homologacio

Taula 11. Modalitats formatives basiques segons normativa vigent. (Orde de 2
de gener de 2002)

A més, els articles 9, 10 i 11 de la mateixa Ordre exposen:

* Que les activitats de formacié que no corresponguin amb algunes de les

modalitats previstes poden assimilar-se a alguna d’elles, segons les

caracteristiques.

* Que els cursos i seminaris es poden dur a terme a distancia.

* Que les activitats de formacioé realitzades a centres docents poden ser

assimilades a alguna de les modalitats basiques.

L’Ordre del 15 de setembre de 2004, dedica tot un apartat a modalitats de

formacio, i les diferencia a partir dels objectius marcats i de les estratégies

metodoldgiques per assolir-los.

Al Pla s’hi afegeixen algunes modificacions respecte a les modalitats de I'Ordre

anteriorment referida. Aquestes noves propostes es poden observar a la taula

seguent:
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Modalitat Propostes noves/caracteristiques Comentaris
Implementacié de fases d’aplicacio a I'aula Aprofu.r)diment o fixacié de miIIor_es
o, i . introduides en el Pla anterior
Aplicacioé de metodologies b-learning (2004-2008)
urs Prioritzar equips de centre Fomer)tar i potenciar itineraris
formatius centrats en el centre
educatiu
Explorar possibilitats d’eines TIC
Atencio diferenciada metodologies e-learning | relacionades amb el
constructivisme social
Aplicacioé de metodologies b-learning ) . )
., : . Aprofundiment o fixacié de millores
L Creacio de xarxes professionals (comunitat . N .
Seminari introduides en el Pla anterior

de practica)
Metodologies relatives a la practica reflexiva

(2004-2008)

Formacio de
zona

Creaci6 de xarxes de centres

Coordinacio entre etapes educatives per
zones escolars

Iniciativa de centres i/o d’Inspeccié educativa
Seguiment CEP i Inspeccié educativa

Possibilitat de col-laboracié amb altres
entitats educatives

Projecte experimental 2008-2012

Equiparable a la modalitat seminari
a efectes normatius

Gestio: CEP

Pretén fomentar la reflexié pedagogicai la
participacio a través de trobades de
professorat a I'entorn de temes d’actualitat
educativa

Projecte experimental 2008-2012

Equiparable a la modalitat seminari
a efectes normatius

Gestio: CEP

Co(rjwersg Semipresencial Es pot convocar en col-laboracio
Peaagedicd | coordinacié des d'una assessoria de CEP i amb altres entitats i pot donar
amb participacié de ponent extern entrada a altres professionals o -
: membres de la comunitat educativa
Ha de donar lloc a un document per difondre - L
" (alumnat, families, associacions,
a mitjans adequats
etc.)
Eg;?;:;'o a Entesa com una macromodalitat amb diferents modalitats. Reformula la modalitat en
(FAC) en relacié amb el periode anterior. Modalitat preferent lligada a la practica i a la
innovacio educativa.
general
) ) o Projecte experimental
Perlod(.as superiors a la plafw'lflcamo anual Convocatoria amb places limitades
FAC Potencien el Pla de formacié del centre de centres segons disponibilitat de
Projecte Projecte propi del centre amb amplies recursos als CEP i atenent a un
d’innovacio possibilitats d’assessorament CEP programa diversificat. 30 centres el
pedagogica | Aportacio economica en formacio superior als | curs 08-09 i 100 el curs 09-10.
(PIP) seminaris Maxima atencié des dels CEP i, en
Compromis de I'equip directiu i del claustre el seu cas, altres entitats
col-laboradores
Continuitat en relacié amb el
eriode anterior
Activitats formatives anuals (curs) sorgides al pR delacié de |
FAC propi centre i realitzades amb diferents graus emodelacio ge 1es .
d’autonomia i assessorament CEP caracteristiques de la convocatoria:
Seminari s’ha revisat la periodicitat de

Poden rebre, puntualment, aportacio
econdomica per a ponéncies

convocatoria i se n’han marcat
terminis.

Gestio: CEP
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FAC Assessorament puntual (maxim de 4 hores) a _ _
un equip de docents o als organs de | Projecte experimental
Assessoram coordinacié didactica en relaci6 amb una | Sense acreditacio pel professorat
ent entre necessitat incipient, tematica concreta o | Gestid: CEP
professorat projecte d’aula
Convocatories des de
Activitat de promocié d’un tema concret I'administracio educativa
FAC realitzada als centres, generalment sense Continuitat en relacié amb el
Projectes assessorament extern i poc equiparable a un | periode anterior (Pla 2004-2008)
d'innovacié | Projecte formatiu Poca definicio de la modalitat
temes Alg_une.s. convgcgtorles incorporen una Gestié: Servei d’Innovacié (DG
transversals | periodicitat maxima de tres cursos escolars Innovacié i formacié del
professorat) i altres serveis de
forma més eventual (Qualitat, FP).

Taula 12.

Noves propostes del Pla 2008-2012 en modalitats de formacio a les

llles Balears.

Tot i aixd, a les instruccions del curs 2011-2012, s’inclouen modificacions

respecte a la formacio a centres; aquesta preveu quatre modalitats formatives:

Seminari,

Taller,

Projecte de Formacié de Zona i Projecte d'Innovacié

Pedagogica (PIP), per tal d’adaptar-se als contextos, als recorreguts formatius i

a 'autonomia del mateix centre, aixi com per formentar la cultura d’intercanvi i

la cooperacido entre els docents. Per tant, canvia la classificacio de les

modalitats formatives, i queda de la manera seguent:

Formacio a centres

Pot incloure: Seminari a centre, Taller, Projecte de Formacioé de

Zona i Projecte d’Innovacié Pedagogica.

Grups de treball

Quadriennal.

Les linies de formacié dels grups han d’estar ligades amb el Pla

Assessorament entre

En un maxim de quatre hores, les linies han d’estar relacionades

segons les necessitats detectades.

professorat amb el Pla Quadriennal

Intentar unificar per presentar una oferta al més diversificada
Cursos .

possible.

S’obre la possibilitat de realitzar-ne unes sobre avaluacié i, per
Jornades extensio, amb metodologia adregades a Primaria i Secundaria,

Conferéencies

Cada CEP podra dur a terme un cicle de conferéncies.

Estades a empreses

Professional.

Modalitat formativa especifica per al professorat de Formacié
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Taula 13. Modalitats formatives establertes a les instruccions dels centres de
professorat, curs académic 2011-2012 (Conselleria d'Educacio, Cultura i
Universitats. Direcciéo General d'Ordenacié, Innovacié i Formacié Professional.,
2011)

Encara que s’emprin classificacions diferents segons els periodes temporals i
politics, les modalitats formatives no varien quant a forma ni plantejament, tot i
que, segons les necessitats o les preferéncies temporals es fa més émfasi a
unes modalitats o altres. Nosaltres pensam que no hi ha modalitats millors que
d’altres, sind que una modalitat és adequada o no en la mesura en qué satisfa

les necessitats formatives del col-lectiu.

5.3. Laformacio a centres

Volem dedicar un punt més extens a aquesta modalitat, perqué és la que ha
estat més impulsada durant els darrers anys; de fet el perfil d’assessor ha
sofert variacions en la mesura que la modalitat de formacioé en centres es feia

extensiva i es configurava d’'una manera determinada.

El curs académic 2009-2010 es demana que, per primera vegada, els
assessors de les llles Balears facin una formacio a centres en les quals ells s6n
els unics referents. Anteriorment s’havia fet formacié a centres perd els
assessors havien comptat amb la figura d’'un expert o guia sobre el qual
requeia part de la responsabilitat de la formacid; perd en aquest cas es veuen
obligats per '’Administracio a fer intervencions com a unics responsables de la
formacioé a centres a partir de Projectes d’Innovacié Pedagogogica. Aquestes
intervencions, a més, sén sobre competéncies basiques, una tematica
novedosa, sobre la qual no havien rebut formacié amb anterioritat, siné que la
reben simultaniament al procés de formacié a centres. Aquest context provoca
una redefinicié del perfil d’assessor i de la modalitat de formacié a centres a

partir dels PIP de competéncies basiques.

Una vegada contexualitzats, intentarem descriure la modalitat de formacio a

centres, a grans trets.
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Stenhouse (1984) deia fa temps que “el poder d’'un professor aillat és
limitat, sense els seus esforgos mai no es podra aconseguir la millora de
les escoles; perd els treballs individuals son ineficagos si no estan
coordinats i no reben cap suport”. La formacié personalista i aillada pot
originar experiéncies d’'innovacio, perd dificilment una innovacié de la
institucio i de la practica col-lectiva dels professionals. Hem d’acostar al

maxim la formacié als centres i als territoris (Imberndn, 2004, p.223).

Aquesta seria una bona manera de justificar, si €s el cas, la importancia cabdal

que té la modalitat formativa de la formacié a centres. Conceptualitzem-la:

Sembla que, en els seus inicis, es va definir aixi:

Perry (1977), citat per Imbernén (2001, p.16) "La formacion centrada en la
escuela comprendre todas las estrategias que emplean conjuntamente los
formadores y los profesores para dirigir los programas de formacion de manera

que respondan a las necesidades definidas de la escuela.”

La formacion centrada en la escuela representa una Optica tedrica,
metodoldgica y de politica educativa incluso, que aspira a convertirse en
un reto en profundidad de todo el marco general desde el que promover
reformas educativas en general. Por lo mismo no afecta tan sélo a como
y donde formar a los profesores; tiene mucho que ver, al tiempo, con la
politica de disefo curricular y de materiales, con la descentralizacién de
la politica educativa de un pais, con la articulacion de los sistemas
externos de apoyo y las relaciones entre Universidad y Escuelas, con la
asignacion y distribucion de recursos educativos, con la elaboracién, en
suma, de una filosofia y politica educativa determinada y, naturalmente,

con su desarrollo adecuado (Escudero, 1990, p.4-5)

La formacién en centros constituye un modelo de formacién que tiene un
soporte tedrico y conceptual, pero, también es cierto que se conocen

experiencias que no responden a este planteamiento y que lo han
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considerado como una simple estrategia que orienta los pasos que es

necesario hacer al margen de sus propositos (Granado, 1997, p.24).

Estd basada en que los adultos aprenden mas cuando sienten la
necesidad de dar respuestas a situaciones problematicas
contextualizadas, y supone un proceso en el que de forma continuada,
cada profesor implicado se hace consciente de las posiciones de otros
miembros de la escuela, sabe o aprende a trabajar en grupo y a resolver
problemas. (Marcelo, 2005, citat a Iranzo, 2002, p.209)

Formacion centrada en la escuela» aspira a comportar una determinada
manera de entender los centros docentes como organizaciones y
lugares de trabajo, un nuevo modo de ejercer el oficio/profesion de
ensefar, y a recoger parte de las lecciones aprendidas sobre cémo

llevar a cabo el cambio en educacion. (Bolivar, 1997, p.244)

La formacién centrada en la escuela no es unicamente una estrategia de
formacion como conjunto de técnicas y procedimientos, sino que tiene
una carga ideoldgica, de valores, de actitudes, de creencias. No es, por
tanto, un simple traslado fisico, ni tan solo un nuevo agrupamiento de
professores para formarlos, sino un enfoque para redefinir los
contenidos, las estrategias, la institucién, los protagonistas y los

propédsitos de la formacién. (Imbernén, 2001, p.16)

En algunes referéncies bibliografiques la formacié a centres es defineix més

com un model que no pas com a modalitat formativa. Nosaltres I'entendrem

com a modalitat, perqué és aquesta la concepcidé que en té la normativa que

empara el context educatiu on se situa aquesta investigacio.

Tal vegada, per a nosaltres, els trets més significatius de la formacié a centres i

que la diferencien d’altres modalitats formatives sén:

Formacio6 contextualitzada
Formacio des de l'interior de I'organitzacio

Necessitat de participacio activa, paper dinamic del professorat
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* Procés dinamic i flexible, presa de decisions col-laborativa i autbnoma

* Necessitat d’'un canvi en la cultura del centre, una nova cultura professional

* Indagacio col-laborativa de comprensio

* Analisi de la propia practica i la seva concrecio al centre

* Parteix de resoldre problemes o millorar arees deficitaries

* Comporta un desenvolupament professional, lligat a desenvolupament

curricular.

Vegem-ne els avantatges

formatives:

i inconvenients

respecte d’altres modalitats

AVANTATGES

INCONVENIENTS

SUPOSITS BASICS

Recull les necessitats de
'escola.

Cada escola té el seu propi
programa.

Permet la col-laboracio
d’experts.

Permet abordar-se des de
diferents nivells de
desenvolupament professional.
Es té en compte I'experiéncia de
cada docent.

Permet aprendre un mode de
treball nou entre els docents: la

col-laboracié.

Nomeés es pot centrar en

uns pocs ambits de millora.

No totes les escoles estan
preparades per seguir els
assessors.

Pot conduir a un cicle
tancat.

Desconsidera les
necessitats formatives

individuals dels docents.

Les escoles son les que han
d’identificar les seves
propies necessitats de
millora.

Les escoles conten amb
suficients recursos per
desenvolupar un procés de
col-laboracio.

El desenvolupament
professional es relaciona de
manera directa amb la

millora de I'escola

Taula 14. La formacio a centres contrastada amb la modalitat curs. (Fernandez,

1999, p.411)

Segons Vilarrubias & Mauri (2001) la proposta de la formacié a centres ha de

ser global, flexible, pertinent i coherent. | els seus trets basics caracteristics:

* Vinculacié de la formacié al desenvolupament del projecte educatiu.

¢ Inversioé en recursos humans.
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Racionalitzacié de recursos, en el sentit que no totes les necessitats s’han
d’atendre, necessariament, des de la totalitat del centre.

Obertura al context.

Integracio d’aspectes técnics, pedagogics i socioorganitzatius.

Planificaci6 i temporalitzacié del procés de formacié segons les necessitats
de cada centre.

Desenvolupament de criteris sobre la tasca i el rol de I'assessor de centre.
Desenvolupament de cultura de gestié participativa en el centre i en el
conjunt del sistema.

Compatibilitat entre ofertes i demandes de formacié de centre i individual
orientada al curriculum personal del professorat o dels seus interessos de

creixement professional.

Aquesta darrera es pot lligar amb la idea plantejada per les mateixes autores:

la formacié a centres ha de recollir tota I'experiéncia acumulada en les distintes

modalitats de formacié individual, d’equip o interequips, integrant-les per donar

resposta al canvi global del centre. De fet, el centre es postula com a 'agent i

promotor dels processos de canvi educatiu.

En aquest context, el perfil de 'assessor compta amb unes noves demandes,

ha de conéixer el centre com a organitzacié, la seva cultura, ha de saber

prendre partit amb relacid a les distintes procedéncies de l'encarrec de

formacié que rep i adquirir el rol de facilitador de la interaccié intragrup i

intergrup. (Vilarrubias & Mauri, 2001)

Segons De Martin (2005) els fonaments teodrics que sustenten, basicament, la

formacié a centres son:

Desenvolupament curricular basat en I'escola
Desenvolupament organitzacional

Millora de I'escola
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La mateixa autora defineix una sequéncia tipica d’aplicacié del model de

procés que es duu a terme en la formacié a centres:

* Creaci6 de condicions préevies: consens, compromis, expectatives...

* Diagnostic de la situacio i identificacié dels ambits prioritaris de millora.
* Analisi de les arees de millora i formulacié de problemes.

* Recerca de solucions i condicions necessaries.

* Elaboracié i planificacié d’un pla d’accio.

* Posada en practica i desenvolupament del pla d’accio.

* Establir i desenvolupar I'avaluacié en diferents moments del procés.

* |nstitucionalitzacié del procés.

Imbernon (1998) ho exposa d’una manera més simplificada, i es fa resso d’una

darrera etapa, tal vegada menys visible en la descripcié anterior:

* Definicié d’'una situacié problematica.

* Proposta de com donar resposta a la situacio problema.

* Pla de formacié (plantejat en mesos o anys).

* Valoracié (si no es cobreixen les problematiques, replantejament de la

situacié problema).

El mateix autor (1998) i altres, coincideixen en la manca d’investigacio
realitzada sobre I'impacte d’aquest tipus de formacio i les seves implicacions en
el desenvolupament curricular i aporten el que podrien ser indicadors d’éxit dels

projectes d’aquest tipus:

* Preséncia d’acord inicial de formacio entre el centre i ’Administracid.

* Que el professorat rebi una formacié en coneixements i estratégies que li
permeti aproximar-se a la consecucio dels objectius proposats.

* Que el professorat disposi de temps per reunir-se, reflexionar i
desenvolupar el projecte.

* Que l'equip disposi de recursos economics per adquirir materials, visitar

altres centres, recorrer a assessors...
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* Que el projecte tengui una direccié que orienti i guii el procés, perd que les

decisions significatives siguin preses per tot el professorat participant.

La formacid a centres, segons la normativa balear, es materialitza en diferents
formats, uns d’ells, com ja hem dit, sén els projectes d’innovacié pedagogica,

recollits a la bibliografia estatal com a projectes de formacio a centres (PFC).

El PFC es el instrumento para satisfacer las necesidades de formaciéon
de un equipo o grupo de profesorado que imparte docencia en un mismo
centro educativo, con el objetivo de mejorar como docentes para mejorar
la calidad educativa. Las propuestas de PFC surgen por iniciativa de un
equipo docente a partir de las necesidades detectadas en el centro, con
el objetivo de adquirir los conocimientos y la formacion necesaria que los
capacite para dar respuesta a las demandas del sistema educativo, en
general, y las concretas del centro. Los proyectos pueden ser diversos,
referentes a cuestiones del aula, de gestion y coordinacion pedagogica,
de dinamica de grupos... (De Martin, 2005, p.85)

Seguira essent la formacié a centres la metodologia prioritaria a nivell de les
Administracions Educatives com sembla que passa en aquests darrers anys?
Les experiéncies internacionals apunten a aquesta modalitat ja des de fa
décades, fins i tot delegant la tria, seleccié i finangament de les accions

formatives de manera autonoma als centres.

Una vegada contextualitzat aquest tipus de formacio i la seva materialitzacié en
el que nosaltres anomenam PIP (projectes d’'innovacio pedagogica), passam a
analitzar, en el seguent punt, els PIP de competéncies basiques, ja que

compten amb unes caracteristiques peculiars.

5.3.1. Els Projectes d’Innovacié6 Pedagogica sobre competéncies

basiques

El curs acadéemic 2009-2010, per primera vegada, s'impulsen els PIP (projectes

d’'innovacié pedagogica, definits a I'apartat de modalitats formatives) sobre
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competéncies basiques, ja que el panorama nacional i internacional reclama un
model educatiu centrat en les competéncies (més endavant es dedicara un

apartat al significat de les competéncies basiques).

Aquests projectes d’Innovacié pedagogica son impulsats pel Servei de
Formacié Permanent del Professorat i s'inclouen en el Pla Quadriennal 2008-

2012, com a modalitat experimental.

La primera convocatoria de PIP sobre competéncies basiques als centres
publics de les llles Balears es fa durant el curs 2009-2010; i té una bona
acollida”: hi participen 96 centres, dels quals 75 sén de Primaria i 21 de
Secundaria. Distribuits per illes, la demanda queda establerta de la manera
seguent: 63 centres a Mallorca, 16 a Eivissa, 15 a Menorca i 2 a Formentera.
D’aquesta manera es calcula que s’arriba a aproximadament 3000 docents.
(Herts 2011)

Paral-lelament des del SFPP s’ofereix, per primera vegada, una formacio per a
l'equip d’assessors de les llles Balears. Aquesta formacié la duu a terme el
Grup Atlantida: educacioé i cultura democratiques. Es tracta d’una proposta
autbnoma que realitza Atlantida a Canaries, i en la qual hi participen
nombrosos professionals del sector. L’adscripcidé de la nostra comunitat
autbnoma a aquest programa formatiu deriva d’'una decisié politica, que els
CEP varen acatar durant un curs académic, ja que, com veurem, el segon curs
académic aquest programa formatiu no continua. El motiu d’aquesta interrupcié
fou, en part, el descontent dels assessors, que detectaren fortes incoherencies
amb la formacié de formadors -que rebien de forma simultania-, a més

d’algunes resisténcies per part dels centres.

La formacié la desenvolupa, quasi totalment, José Moya, doctor en Ciéncies de
'Educacié, i molt ocasionalment, Florencio Luengo, assessor en innovacio

educativa i coordinador general del projecte.

7 N . . - . ..
Els PIP de competéncies basiques varen ser els unics PIP possibles de ser sol-licitats per part
dels centres interessats a fer formacio als centres.
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La finalitat del programa Atlantida era que els assessors i assessores
poguessin assumir d’'una manera responsable les funcions d’assessorament en
competéncies basiques als centres. (Grupo Atlantida: educacion y cultura

democratica 2012)

La formaci6 es fonamenta en una organitzacié en cascada, en dos sentits, tant

pel que fa als assessors dels CEP com pel que fa als centres educatius.

En primer lloc vegem com s’organitza la coordinacié del projecte i de la

formacio pel que fa als assessors de CEP:

PIP COMPETENCIES BASIQUES

EQUIP COORDINADOR
Directors de CEP i SFPP

2>

EQUIP BASE

—>

REUNIO TRIMESTRAL REUNIO MENSUAL

Inspeccioé Educativa
Servei d’Orientacio

SFPP
Equips Pedagogics
dels CEP: assessora

Rep assessorament
de José Mota
Defineix les tasques

Concreta les tasques sobre CB que
realitzaran els centres educatius
Elabora material

els centres per presentar al CEP Estableix el calendari d’actuacio
Resol dubtes Intercanvia opinions
Proposa... Estableix la dinamica d’actuacié
I (responsabilitats: secretari,

Formacid inicial (12 h):
juny 2009

Formacié curs 09/10
(28 h): setembre a juny

coordinador, canals de comunicacio,
etc.)

Moodle per a I'equip coordinador (elaboracié de material)

Figura 6. Estructures de coordinacio del projecte Atlantida. (Herts, 2011)

L’Equip Base el forma tota la xarxa d’assessors i assessores de les llles
Balears, els directors dels CEP, membres del Servei d’'Ordenacié Académica i
membres d’inspeccié educativa. Aquest grup es forma amb I'objectiu de crear

un equip de formacio de formadors en competéncies basiques per intervenir als
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centres i oferir un espai de reflexi6 sobre com integrar les competéncies

basiques als centres.

L’Equip Coordinador el formen els sis directors de CEP, un assessor técnic del
SFPP, que coordina el grup i funciona com a enllag amb I'administracid
educativa. Es forma amb [l'objectiu de compartir material, intercanviar
experiéncies, coordinar actuacions i reflexionar sobre [I'aplicaci6 de les

propostes formatives als centres.

Després de cada una de les trobades de I'Equip Base, cada equip pedagogic
de CEP s'organitzava per planificar, debatre, dissenyar estrategies
d’intervencidé i elaborar documents per al procés d’assessorament. En els
resultats de la present investigacio veurem com alguns CEP han format

comissions per a la realitzacié d’aquestes tasques.

A I'hora de fer la formacié a centres sobre competéncies basiques, I'assessor
de referéncia del centre es reunia amb la Comissié de Coordinacié Pedagogica
(CCP) dels centres. En alguns casos, en qué els centres eren petits, es reunien
amb tot el claustre, per tal d’explicar-los el treball a realitzar. El coordinador de
formacié de cada centre, després, ho havia de traslladar als seus companys i
recollir els dubtes o les conclusions per retornar a la CCP i a 'assessor. Aquest

procés és el que s’anomena formacié en cascada.

Herts (2011) assenyala com a éxits d’aquest procés I'impuls del treball en equip
que aquest projecte ha suposat per als CEP i el canvi del paper de I'assessor,
que ha passat a ser un assessor de procés. S’han creat situacions
d’aprenentatge en les quals els propis docents eren els protagonistes de
I'activitat formativa, i es possibilitaven espais de reflexio i definici6 de camins
comuns, que potenciaven la capacitat de generar pensament pedagogic i

d’incloure canvis per millorar la situacié educativa actual.

Tot i aixd, no hem trobat cap document on, en el cas de les llles Balears, es

parli dels fracassos d’aquest programa, que, com veurem a la part d’analisi de
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les entrevistes, existeixen i sén comentats pels assessors i assessores

entrevistats.

Paral-lelament a aquesta formacié i per tal de completar la formacié rebuda en
el projecte Atlantida, algun CEP va treballar amb la professora O.Esteve la
metodologia de practica reflexiva, descoberta a partir de la formacié al curs

d’Expert en Formacié de Formadors.

El seglent curs académic: 2010-2011 es continua, de forma prioritaria, amb la
intervencid6 a centres amb el tema de competéncies basiques, pero
I’Administracié publica es desvincula del projecte Atlantida; de manera que
cada equip pedagogic de CEP dissenya la propia formacié en competéncies
basiques i la forma de traslladar-ho als centres educatius, fent Us de la seva
autonomia i assegurant una adaptacio al context i a les necessitats reals de la
zona d’intervenci6 del CEP. (Herts, 2011)

Al curs 2010-2011, la participacié de centres baixa una mica —de 96 a 75
centres-, Herts (2011) assenyala com a possibles causes la participacio al
programa Xarxipélag 2.0 i la inestabilitat de les plantilles docents. De manera
que hi participen 75 centres, dels quals 61 sén centres d’educacié primaria i 14

instituts de secundaria.

Tot i 'autonomia a I'hora d’articular I'autoformacioé dels equips de CEP en
competéncies basiques, el SFPP planteja una formacié de punt de partida; es
tracta d’'una formacié global de dos dies per a I'equip d’assessors de les llles
Balears, amb la pedagoga i formadora en compenténcies basiques Guida
Al-lés.

A partir d’aqui, alguns CEP continuen amb la mateixa formadora i altres opten

per altres possibilitats.

El CEP de Palma continua amb la formacié impartida per Al-lés. Es formen
grups base amb, la idea d’ajudar a la seleccié6 d’un cami propi per a cada

centre, que permeti definir un marc curricular i organitzatiu compartit, programar
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de forma rigorosa les actuacions de les arees curriculars i aplicar-les i avaluar-

les, mitjangant les programacions d’aula. (Sempere & Al-lés, 2011)

Les sessions formatives varen tenir lloc una vegada al mes, amb una durada
de quatre hores. A partir d’'una preparacié prévia de recollida de propostes es
dissenyava la sessié mensual, que comptava amb una part destinada a marc
tedric i una altra dirigida a I'enfortiment del grup d’assessors, en la qual es
reservava temps per al dialeg. A més, dels grups base sorgeix la idea de fer
simulacions, i es du a terme una simulacié de cada grup, amb una tematica
concreta i una proposta d’intervencié. Aquesta simulacio tenia una durada de
quatre hores, més una hora de posada en comu i avaluacié. (Sempere & Al-lés,
2011)

El CEP d’Inca es nodreix de distints formadors i els seus respectius programes
formatius. D’'una banda realitzen una formacié amb Guida Al-lés, de la qual ja
en coneixem el programa; daltra banda, fan algunes sessions amb la
professora Olga Esteve, més centrades en la practica reflexiva i, arran
d’aquesta formacié sobre practica reflexiva, inicien uns processos formatius
amb Xavier Vilella, professor d’'IES que treballa també en la metodologia de
practica reflexiva i que amb I'equip de feina de CEP d’Inca fan feina sobre

'enriquiment de tasques per convertir-les en competencials.

El CEP de Menorca continua també amb la formacié engegada des del SFPP
amb la pedagoga G. Al-lés; aquesta formacié se situa dins un ambit
d’assessorament més personal als assessors, en funcié de la contextualitzacio
del centre. No tots els assessors segueixen en aquest programa ni el mateix
ritme ni els mateixos continguts. Per tancar el curs, realitzen una sessi6 final
col-lectiva per avaluar com ha anat el procés, tant el de formacié com el

d’intervencio a centres.
El CEP d’Eivissa, igual que els altres CEP, du a terme una formaci6 genérica

amb Guida Al-lés, tot i que després continuen treballant-en forma de consultes

concretes. Al CEP d’Eivissa, i arran de la formacié de formadors, contacten
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amb la professora O. Esteve i hi duen a terme un procés formatiu sobre

practica reflexiva.

El CEP de Manacor també va realitzar la formacié generalista liderada pel
SFPP amb la formadora G. Allés, i de manera autdbnoma i com a equip de
CEP, han dut a terme una formacié en competéncies amb el formador Jesus
Rull, des de la perspectiva de les competencies aplicades a la feina diaria als
centres i del treball directe amb les programacions d’aula per a incloure el

treball per competéncies.

El CEP de Formentera, per raons economiques, sempre ha dut a terme els

processos formatius de manera conjunta amb el CEP d’Eivissa.

La manca de documentacio al respecte ens ha limitat fer-ne una caracteritzacio

meés concreta i una analisi acurada d’aquestes opcions formatives.

Ja al curs 2011-2012 es duen a terme altres tipus de formacions més centrades
en tematiques com l'aprenentatge cooperatiu, ja que des de I'administracio

publica no es limita la convocatoria a la tematica de competéncies basiques.

De fet, els PIP sobre competéncies basiques (CB) tenien una durada de dos

cursos acadéemics en el mateix Pla Quadriennal.

La convocatodria de PIP als centres educatius es planteja amb el suggeriment
d’altres temes, tot i que se segueix oferint el treball per competéncies. Els
centres que ho han sol-licitat treballen aspectes puntuals com la metodologia,
d’avaluacié o I'elaboracio de la concreciod curricular. Pel que es comenta a les
entrevistes realitzades amb els assessors i assessores de les llles Balears, els
PIP més demanats en el curs academic 2011-2012 han estat els de treball

cooperatiu.

En l'elaboracié d’aquest apartat hem trobat a faltar una publicacié per part de
I'administracio que fes referéncia a I'avaluacié dels distints programes formatius

sobre competéncies basiques a nivell d’assessors —un motiu més que ens va
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impulsar en el procés d’aquesta recerca- i, a nivell de centres educatius, sobre
quin ha estat 'impacte que han tengut els PIP de competéncies basiques. Tal
vegada aquest sigui un punt a treballar en properes investigacions, atés l'alt
cost econdmic i els index d’abandonament abandonament després del primer

any d’'implantacio.
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6. L’ASSESSOR O ASSESSORA DE FORMACIO

Tot i les peculiaritats dels assessors de formacié de la xarxa de les llles
Balears, entenem l'assessor de formacido en els mateixos termes que la

literatura nacional o internacional concep el formador de formacié continuada.

Resulta complicat definir el terme de formador perqué hi conflueixen una série
de trets diversos que sorgeixen i es fonamenten en distints contextos, amb
criteris de procedéncia social, educativa i professional, aixi com des del punt de
vista de context on es desenvoluparan les accions formatives, a més d’altres
factors relacionats amb les funcions i rols que ha de desenvolupar el formador

en cada situacié. (Mamaqui & Miguel, 2011)

El término formador, por extension, se refiere a toda persona que de
alguna forma o manera tienen relacion con la formacion desde la optica
de la responsabilidad de la concepcidon o de la realizacion de la misma.
Comprende un grupo heterogénero de personas, con profesiones muy
distintas, dificil de discernir, conceptualizar y de establecer
responsabilidades y de asignacion de funciones. La distinta procedencia,
su formacién inicial, su conceptualizacion tedrica y practica de la vida y
del trabajo, la diversidad de situaciones en las que tienen que operar
(formacion profesional reglada, no reglada), los niveles y modalidades
de formacion, las especialidades, los materiales que deben emplear o
disefiar, la divesidad de grupos destinatarios, no hacen sino afadir
complejidad a una “PROFESION” nueva y no perfilada en la mayor parte

de sus compentecias (Jiménez, 1996, p.307).

Vegem-ne algunes definicions per tal de conceptualitzar el terme:

El formador es un profesional que forma a personas cuyos perfiles
cambian por el mero hecho del cambio social. Esto le obliga a estar en
una constante situacion de cambio (...). ElI formador tiene que conocer
inmediatamente el artilugio, sus aplicaciones y el esquema competencial

necesario para que entre en el esquema del aprendizaje para el trabajo.
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El formador no se entiende hoy fuera de la realidad contingente
(Ferrandez, 2001, p.27)

El formador se presenta como un profesional con distintas areas de
especialidad: disefiador de ambientes de aprendizaje, disehador de
contenidos formativos, disefiador de actividades de aprendizaje, de
disefio grafico, tutor de alumnos de forma individual y grupal, gestor de

programas de formacion (Marcelo, 2000, p.789).

| per acabar, una definicié a partir dels trets més caracteristiques, emmarcada

en la formacié a centres, que és un dels objectes d’estudi d’aquest treball:

Los rasgos esenciales, de modo muy resumido, serian: conocer al
centro como organizacion, su cultura, saber tomar postura con relacién a
las distintas procedencias del encargo que recibe de formacion y adquirir
el rol de facilitador de la interaccién en grupo y entre grupos con el
objeto de conocimiento y objetivo de cambio del centro (Imbernén, 2001,
p.27).

A més, com assenyala Tejada (2007) existeixen diferents rols professionals en

la formacié de formadors. D’acord amb les seves funcions i competéncies els

classifica aixi:

1.

Responsable de formacio: essencialment, sén aquells caracteritzats per
elaborar plans de formacio i gestionar-los. No hi ha interaccié directa amb
els grups d’aprenentatge.

Formador com a instructor-ensenyant-professor. aquells encarregats de
realitzar la formaciéo propiament dita. Sén els actors claus de la

programacio, procés i avaluacio d’accions formatives.

3. Altres rols associats als anteriors.

- Formadors a jornada parcial, formadors ocasionals

- Tutors de formacié
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Aquesta classificacié és important, perqué déna llum al canvi de funcions que
han tengut aquests darrers anys els assessors de formacié de les llles Balears.
Han passat d'un rol essencialment de gestidé de formacié a un de formador com
a instructor-ensenyant-professor; actualment coexisteixen i desenvolupen

ambdos rols alhora.

Aquests canvis han ocasionat una manca de definicio del model d’assessor
necessari a les llles Balears, i aixi ho expliciten assessors de les llles a un

estudi realitzat per el Grup de Recerca “Educacio i Ciutadania”:

Depén del model d’assessor que tenguem, si noltros volem un assessor
que sigui gestor, no importa fer cursos de formacio, ni fer una formacié
inicial que jo contava a lo millor, de 150 o 200 hores, com un postgrau o
un curs d’especialitzacié. (...) la manera de fer dels assessors, a més de
gestionar, també és implicar-nos un poc amb el procés de formacio, a lo
millor és que a nosaltres amb les TIC és més bo de fer, no ho sé,
perque, estic d’acord que si hi ha un assessor per exemple, o si hi ha
d’haver un assessor que é€s lo que se plantejava a la nova ordre de
secundaria, de I'ambit, o sigui, que ho abarqui tot, sera dificil aixd, que
ell se pugui implicar, s'implicara amb el que sap, perd amb el demés no.
Un de matematiques s’implicara més amb alld cientific que no amb
llengles i tot i aixd, s’hauria de definir quin tipus d’assessor volem, i a
partir d’aqui si se podrien donar respostes a tot aixo. | crec que una de
les coses que dificulta, clar, també depén de quin tipus d’assessor ens
imaginam, és el volum de papers i de burocracia que hem de fer
(assessor E). (Oliver, 2011, p.42).

Un dels objectes d’estudi d’aquest treball ha estat esbrinar com defineixen els
propis assessors i assessores de les llles Balears la seva professio, per tant,
més endavant en podrem conéixer tot un seguit de noves definicions de part

dels propis subjectes de la investigacié.
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6.1. Funcions

Les funcions dels assessors i assessores de les llles Balears, vénen marcades

per normativa® i son les segiients:

Participar en els processos de deteccio de necessitats formatives.
Assessorar i donar suport als centres docents de I'ambit del centre de
professorat en matéria de formacid permanent, d’acord amb el que
estableixen el Pla plurianual i el Programa anual.

Realitzar tasques d’assessorament a equips de professorat en els centres
educatius.

Assumir les tasques d’organitzacio, gestio, execucio, seguiment i avaluacié
de les activitats formatives propies de la seva assessoria i de totes aquelles
que determini la direccié del centre, d’acord amb la proposta de I'equip
pedagogic.

Participar en els programes especifics de formacié permanent que estableixi
la Direccié General d’Innovacié i Formacié del Professorat.

Col-laborar en I'organitzacio general del centre de professorat.

Treballar en equip amb la resta de les assessories del seu centre de
professorat per tal de millorar la propia formacié i per dotar de coheréncia

I'activitat formativa del centre de professorat.

Un dels objectius del present estudi ha estat esbrinar quines soén les funcions

reals que realitzen i com ho veuen els assessors; per tant, en podrem fer una

analisi més endavant. Mentre, analitzam les aportacions de diferents autors en

relacid amb les funcions dels formadors.

Leclerq (1991) parla d’'una série de macrofuncions relacionades amb:

Objectius de formacio: considerant aptituds funcionals, processos mentals i

els continguts de formacié.

® Ordre de 27 de gener de 2009 per la qual es regula I'estructura i funcionament dels centres de
professorat a les llles Balears
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* Context: considerant la varietat de destinataris, projectes, recursos,
limitacions, agents i les seves funcions.

» Estratégies i activitats d’aprenentatge: considerant les teories de
'aprenentatge adult, els estils cognitius, els perfils individuals, les

estrategies i els métodes d’intervencio i 'avaluacié de I'accid i dels resultats.

Cal considerar les aportacions de la conferéncia flamenca en el tema “El
formador, un consultor en una organitzacid de treball en evolucié” (1992), a

(Tejada, 2007) en la qual s’especifiquen les funcions seguents del formador:

* Integrar la politica de formacié en la gestié del personal i de I'organitzacio.

* Detectar les necessitats per a I'estudi de les demandes formatives.

* Ajudar a la concepcié de metodes d’aprenentatge oberts, que donin suport
a I'aprenentatge funcional i a la formacio a I'aprenentatge.

* Crear un ambient d’aprenentatge favorable optimitzant el mitja de treball i
organitzant les formacions sobre la mesura de “just a temps”.

* Orientar amb la finalitat de permetre la millora de la propia organitzacié del
treball.

* Avaluar els efectes de la formacié i de 'acompanyament de I'aprenentatge
durant el treball en termes d’eficacia a llarg termini i de la influéncia sobre

I'organitzacié.

(Dal Miglio & Tramontano, 1999) citat a per Oliver (2007) defineixen les

funcions a partir d’aquestes macroactivitats:

FUNCIONS MACROACTIVITATS
Diagnostic de necessitats i demandes formatives individuals
Diagnostic
Analisi de les demandes socials i organitzatives de la formacio
Planificacié de programes de formacio
Disseny de plans d’acci6 i de sessions de formacio
Planificacio
Disseny de plans i produccié d’eines per a I'aprenentatge (noves tecnologies
educatives)
Ensenyament cientific, tecnic i practic
Realitzacio — -
Animacio i seguiment de I'aprenentatge individual i en grup
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Assessorament i tutoria en la insercid laboral

Avaluacio i direccio d’accions

. Avaluacio6 de resultats i/o de competéncies
Avaluacio

Avaluacio del potencial de les persones

Avaluaci6 de les condicions de qualitat del servei cap al client o cap a l'usuari

Gestid de les relacions externes amb les empreses, els organismes i els

- actors socials
Promocio

Promocio i marqueting del servei

Comercialitzacio del servei

Gestio del sistema de qualitat i identificacié d’accions de millora
Qualitat i

. o Investigacio i desenvolupament del servei (innovacio)
investigacio

Autoperfeccionament i desenvolupament

Definicié d’estrategies de sevei

o Cerca de recursos humans, tecnologics, financers i d’organitzacio
Coordinacio i

) . Supervisio, manteniment i millora del servei
direccié

Direccio i coordinacio dels recursos humans de I'organitzacio

Presidir la negociacié amb els proveidors i els clients dels serveis

Taula 15. Funcions associades als formadors.(Dal Miglio & Tramontano, 1999)
citat per Oliver (2007)

A grans trets i a mode de resum, pensam que una bona aportacio simple i prou

global és la de Tejada (2007), que concreta en quatre grans funcions:

1. Definir necessitats de formacio: es tracta no només d’'una bona comprensié
de la politica institucional, dels objectius generals, de la seva evolucio, sind
també un coneixement profund de les técniques d’analisi.

2. Seleccié de la millor oferta de formacio, que respongui a les necessitats
préviament establertes.

3. Avaluacié de la formacio.

4. Simultaniament a les anteriors, gestio de la formacio, en el sentit d’'organitzar

i vetllar pel seu correcte desenvolupament.

Després d’aquest recorregut bibliografic sobre el tema de les funcions

atribuides als assessors, analitzarem les diferéncies entre les diferents
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normatives de les comunitats autbnomes amb relacid a la definicid de les

funcions d’aquest perfil professional i la normativa de les llles Balears®:

Per exemple a Andalusia, (Consejeria de Educacién y Ciencia, 2003) entre

d’altres, es defineixen com a funcions:

1. Crear espais de trobada entre professorat i amb altres col-lectius per
fomentar la cooperacié i el desenvolupament de xarxes professionals.
2. Desenvolupar estrategies per a la difusio dels treballs, iniciatives i

experiencies del professorat.

A Cantabria, (Consejo de Gobierno, 2009) inclouen, entre daltres i en

consonancia amb Andalusia:

1. Facilitar el desenvolupament de xarxes de formacid.

A Aragé (Gobiero de Aragodn, 2011), també entre moltes altres, marquen com a

funcions dels assessors:

1. Donar suport al desenvolupament curricular dels centres, potenciant la
incorporacio de les metodologies més adequades per a l'adquisicid de les
competéncies basiques a través de totes les arees i impulsant la participacio
del professorat en la planificacié de les formacio.

2. Donar suport i promoure I'analisi, catalogacio, elaboracié i difusié de
recursos didactics.

3. Promoure la utilitzacié reflexiva i contextualitzada de materials i recursos
didactics.

4. Ser tutors d’alumnes de formacié a distancia.

5. Participar i col-laborar amb els processos d’avaluacio que s’estableixen.

9 I . . .
S’ha optat per no fer una recopilacio de totes les funcions de cada comunitat autobnoma a causa

de I’extensié d’aquesta informacio, ja que cada normativa n’anomena al voltant de 15, similars a les
marcades a la nostra normativa i enumerades a la pagina 92. A més, aquestes funcions estan disponibles a
la normativa corresponent i es poden consultar via Internet.
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| per acabar, a la Comunitat Valenciana (Comunitat Valenciana, 2007) ,

exposen:

1. Participar, quan es requereixi, en I'elaboracié de materials didactics.
2. Integrar a tota la seva activitat les tecnologies de la informacio i la

comunicacio.

Hem destacat aquestes perqué son les més diferenciadores de la normativa
local. No és la nostra intencié destacar unes comunitats en detriment d’altres,
sind palesar I'heterogeneitat i la riquesa que es produeix en el camp de les

funcions dels assessors.

Volem recalcar que, tot i que, en el cas de la nostra comunitat autbnoma no
apareguin algunes de les funcions si establertes per a altres llocs, moltes
d’aquestes funcions son assumides pels nostres assessors i aixi ho deixen
palés a les entrevistes, com podrem veure en la part d’analisi de dades del

present estudi.

6.2. Competéncies

Actualment el terme competéncia esta molt de moda, sobretot associat al

concepte de competéncies basiques, del qual en parlarem més endavant.

Ara ens referim a competéncia com el repertori de conductes, habilitats,
destreses, coneixements i aptituds que té un individu i que posa en
funcionament en situacions determinades. Tot i que n’hi ha infinitat de
definicions, aquest és el sentit que assumim com a propi dins el present

projecte.
Concretament, per parlar de les competéncies dels assessors, que és una

unitat d’analisi treballada a la part d’analisi de dades d’aquesta investigacio,

farem una revisio breu i cronologica de I'estat de la questio:
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Saxl, Miles, & Lieberman (1988) exposen com a destreses necessaries del

formador:

N OO OB~ WDN =

8
d
9

. Facilitat interpersonal

. Funcionament en grup

. Formacio, desenvolupament de cursos. Impartir formacio

. Experiéncia docent, domini de I'ofici d’ensenyar, amb recursos

. Coneixement dels continguts educatius

. Bon organitzador, administrador

. Iniciativa

. Suport: capacitat de proporcionar relacions d’ajuda, d’afectivitat positiva,
‘acceptacio dels altres

. Creacio d'un clima de confianca

10. Confrontacié sense generar efectes negatius

1

1. Mediaci6 de conflictes

12. Col-laboracio

13. Diagnostic individual i de les organitzacions

14. Capacitat de gestid/ control

15. Localitzacié de recursos

16. Demostracio: modelat de conducta

Hernando (1991) planteja una série de competéncies referides als aspectes

professionals, personals i pedagogics:

Competéncies professionals:
- Gran experiéncia i domini de la professio
- Actualitzacié constant de coneixement
- Visions globals i amplies, d’acord amb els canvis de I'entorn
- Objectiu de la formacié clar: creacié de professionals capagos de
potenciar el desenvolupament empresarial general

- Facilitador de la insercio laboral / empresarial
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Competéncies personals:
- Perfeccionament constant, acceptant critiques i fent la propia
autoavaluacié
- Imparcialitat en analitzar persones i situacions
- Capacitat d’analisi i esperit d’'obertura i interes per la seva professié
- Capacitat de dinamisme

- Promovedor de l'interés per la investigacio i 'autoformacié

Funci6 pedagogica:
- Planificacio de la formacié
- Animacio a la realitzacié de sessions de formaci6

- Avaluacio de la formacié

Un document de I'INEM (1996) ofereix aquesta llista de capacitats del

formador:

2 o

8.
9.

Flexibilitat metodologica docent

Capacitat d’adaptacio a I'entorn

Capacitat de previsi6 i anticipacio

Capacitat de reaccidé davant situacions conflictives, novedoses o imprevistes
Capacitat d’argumentacié i comunicacié verbal i no verbal

Capacitat d’exemplificar i relacionar els continguts formatius amb situacions
properes a la realitat professional

Capacitat didactica i habilitats docents

Capacitat d’organitzacid i planificacio del seu treball

Capacitat d’analisi, sintesi i critica

10. Capacitat empatica

11.Capacitat de relacioé social

12.Capacitat d’assumir responsabilitats respecte a la tasca docent i a la

participacio en I'organitzacio

13. Capacitat de modificar constructivament els propis plantejaments

14.Capacitat de cooperacié i col-laboraci® amb els distints membres de

I'organitzacié
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15.Capacitat de transmetre actituds i valors en relaci6 amb la formacié i
I'ocupacio

16. Capacitat de realitzar valoracions objectives

17.Capacitat creativa i d’'innovacio didactica

18. Capacitat per prendre decisions

19. Capacitat de direccio

20. Capacitat de conviccié i habilitat per convéncer

21.Capacitat de treball autbnom

22.Capacitat per relacionar idees, conceptes i experiéncies

23. Capacitat d’adopcié d’innovacions relatives al seu entorn professional

24, Capacitat per transmetre experiéncies i provocar I'aprenentatge

25. Capacitat de solucié de problemes prevists i no prevists

26. Capacitat per contemplar el conflicte des del vessant funcional

27. Capacitat de fugir de la resisténcia al canvi

28. Capacitat d’entendre I'adult com a element social responsable

29. Capacitat de generalitzacio per extrapolar i transferir continguts formatius de

situacions concretes a diferents contexts.

Ruiz (2001) tot i que es refereix als formadors especificament en el context

empresarial, en destaca cinc paquets de competéncies:

1. Competéncies de la macro i microdidactica

2. Competéncies psicopedagogiques, socials i culturals presents en els
processos d’ensenyament-aprenenatge

3. Competéncies professionals per al disseny, organitzacio i gestio de la
formacié

4. Competéncies en el coneixement de la realitat actual

5. Competéncia en el domini de models i técniques d’avaluacié i recerca com

a estratégia d’'innovacié i adaptacié a les necessitats
Barcelé (2009) proposa una serie de competéncies que haurien de ser

valorades per accedir a la funcié assessora i que fins a hores d’ara no ho son:

Competéncies personals:
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1. ha de ser una persona flexible, adaptable, amb habilitats socials com
empatia, assertivitat, il*lusio, capacitat de lideratge i compromis;

2. ha de tenir capacitat d’organitzacio, de generar recursos i de treballar en
equip;

3. ha de mostrar una actitud receptiva i interés per aprendre i millorar la seva

formacié personal.

Competéncies professionals:

1. ha de ser capac¢ de dinamitzar, de clarificar, estructurar i ordenar les idees
del grup;

2. ha d’ajudar a la construccio del coneixement a partir de la reflexié sobre la
practica docent mitjangant metodologies que incloguin la negociacio i
'acompanyament;

3. ha de ser competent per fer recerca, extreure informacid, analitzar,
recapitular i sintetitzar;

4. ha de ser capa¢ dimpulsar processos innovadors, de projectar-los,
compartir-los amb altres centres i ajudar a fer publiques les bones
practiques;

5. ha de tenir competéncia comunicativa i competéncia informatica per poder
treballar amb eficacia tant en activitats formatives presencials, com en les

semipresencials o a distancia a través d’entorns virtuals d’aprenentatge.

Vela (2010) aporta una graella, en la qual distribueix les competéncies dels

assessors per categories:

COMPETENCIES DELS FORMADORS

Dinamica de grups

Técniques i tecnologies formatives

. Coneixements suficients d’allo que vol explicar
COMPETENCIES

Preparaci6 de la sessi6

Bon comunicador: saber posar en escena

Explicar amb senzillesa

CONDUCTES Capacitat pedagogica

161



Capacitat de sintesi

Escolta activa

Ser curds

Saber callar a temps

Observador de conductes de grup

Treball en equip

Responsabilitat

Motivacio
ACTITUDS

Paciéncia

Anim d’aprendre

Assertivitat

Taula 16. Competéncies dels assessors. (Vela, 2010)

Oliver (2011) ha presentat un estudi que analitza el perfil de formador de
formadors des de la perspectiva practicoreflexiva a les llles Balears, realitzat a
partir d’'una analisi documental i grups de discussio i, a partir del qual defineix
les qualitats personals i el perfil competencial que ha de tenir el formador de

formadors (p.109).

Qualitats personals:

Motivacidé i vocacio

Responsabilitat i alta implicacié personal amb el seu quefer professional
Iniciativa

Assertivitat

Autoestima, confianga en si mateix i il-lusié per la feina

Compromis eticoprofessional

Gaudir del que es fa

© N o g kA wbdh =

Dialeg, tolerancia i respecte

Unitats de competéncia™:

'% A I'estudi d’Oliver (M. F. Oliver, Casero, Portas, & Llobera, 2011) cada una de les unitats de
competéncia disposa d’elements de competéncia, de manera que queda ampliament
desglosada. No els hem reproduit a causa de la seva extensid, la seva disponibilitat de
consulta i perqué la nostra intencié és fer un repas breu de les competéncies a nivell general.
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1. Conéixer, entendre i treballar en el marc de cultures i contextos formatius
canviants.

Detectar i analitzar necessitats i problemes individuals i grupals.

Planificar processos de millora docent.

Gestionar processos de millora docent.

Avaluar accions de millora docent i la seva incidéncia.

2

Desenvolupar habilitats d’assessor i d'acompanyant del docent en el procés
de millora.

Reflexionar sobre la practica i contrastar informacions i experiéncies.
Innovar i investigar en el marc de processos de millora docent.

Organitzar i gestionar el seu propi treball i el seu propi procés de millora

permanent.

Tal com el lector pot comprovar, la relacio de competéncies determinades per
als formadors so6n molt variades en la literatura existent. Amb tot, hi ha
denominadors comuns que deixen entreveure l'alt nivell competencial que és
necessari per desenvolupar aquesta professié. Es tracta d’'un ventall de
competéncies que la normativa encara no preveu en el cas de les llles Balears i
que és molt més ampli i extens que no pas aquell que s’infereix com a resultat
de les funcions obligatdories que els assessors tenen marcades dins la

normativa propia.

6.3. Accés ala funcié assessora

Parlant d’accés ens referim només al col-lectiu de professorat que ha
abandonat la seva tasca docent durant un temps per realitzar tasques
d’assessorament, ja que hi ha diferents tipus d’assessors, amb diferents perfils
professionals d’accés, perd0 en el nostre cas ens cenyirem al cas dels
assessors de formacioé permanent.

A les llles Balears, els assessors i assessores de formacié permanent sén
mestres i professors en regim de comissio de serveis a un CEP, seleccionats a

partir d’'un concurs public de merits.

Els requisits d’accés son:
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* Ser funcionari en actiu del cos de mestres, de professorat d’Educacio
Secundaria, de professorat técnic de Formacid6 Permanent i dels
ensenyaments de régim especial.

* Comptar amb una antiguitat minima de 5 anys en actiu.

* Tenir experiéncia docent minima de 5 anys.

* Tenir destinacié a qualsevol centre de la comunitat autbnoma de les llles
Balears.

* Comptar amb coneixements de la llengua catalana acreditats amb el

certificat de capacitacioé corresponent.

En aquest concurs public es valora I'adequacié del perfil professional al lloc i
també els mérits, curriculum professional, la presentacioé d’'un projecte de treball
sobre el lloc de feina que sol-licita i la realitzacio i valoracié d’'una entrevista

personal.

El nomenament dels assessors i assessores es fa per un any; a continuacio
passen una avaluacid i, si és positiva, se’ls renova la comissio de serveis per
un periode de tres anys, ja que la permanéncia en el carrec té una limitacié en

el temps. Les condicions de I'avaluacié vénen indicades a cada convocatoria.

Els membres de la comissié avaluadora son:

* El Director General d’'Innovacié i Formacié Permanent o en qui delegui.
Exercira de president

* El cap del Servei de Formacié Permanent del Professorat.

* Un director o directora de CEP, elegit per sorteig.

* Un representant del departament d’Inspeccioé Educativa.

* Un membre del consell de CEP triat per el mateix consell, que exercira de
representant del professorat.

* Un funcionari del SFPP que complira la funcio de secretariat.
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En la majoria de comunitats autonomes hi ha un denominador comu, que és la
necessitat que els assessors hagin estat abans mestres o professors. Aquesta
condicio facilita 'establiment de lligams entre la teoria i la practica per part dels
assessors, aixi com el desenvolupament de processos de formacié i

assessorament contextualitzats a la realitat educativa vigent.

Generalment els llocs d’assessors, tot i que aquestes caracteristiques no vénen
marcades per normativa, son ocupats per mestres i professors amb bona
trajectoria pedagogica. La seva experiéncia i bagatge professional, que els
dona credibilitat davant els assessorats, és una de les majors aportacions

d’aquests professionals a la tasca. (Dean, 1997)

Dean (1997) afirma que abans s’assumia que qualsevol que fos bon mestre o
professor podria convertir-se en un assessor eficag; nosaltres pensam que
aquesta creenca encara és molt vigent, tot i que estudis com els de Stillman &
Grant, (1989) indicaven, ja a 1989, que aixd no és aixi, que la funcié assessora
és diferent a I'ensenyament i que requereix nous coneixements i capacitats;
que és indispensable una formacié especifica per als assessors i una politica

de desenvolupament professional.
A la part experimental d’aquest treball podrem analitzar com els assessors

relaten el seu accés als CEP, sovint fruit de circumstancies puntuals més que

no pas del seguiment de la via ordinaria anteriorment explicada.
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7. EL PROCES D’ASSESSORAMENT

Parlar del procés d’assessorament implica delimitar-ne el concepte, ja que no hi
ha una unica concepcié d’assessorament. Nosaltres, en el marc d’aquest
treball, farem referéncia al procés d’assessorament educatiu dut a terme per un
assessor, concebut com un mestre/professor adscrit a un centre de professorat
de I’Administracié publica, ja que aquest és des del comengament el nostre

objectiu d’estudi.

Es a partir de la LOGSE (1990) quan es comenca a parlar amb una certa
propietat del procés d’assessorament en la formacié permanent del
professorat. Des d’aleshores, aquest procés ha sobreviscut a diferents
reformes educatives, i ha passat per periodes i processos en els quals la seva

importancia, influencia i concepcio han sofert variacions.

Tot i que hem de reconéixer, com assenyala Murillo (1997), I'escassa tradicio
investigadora sobre el tema, la seva indefinicié i la descoordinacio entre els
diferents agents i institucions implicats, actualment hi ha un gruix considerable
de literatura al respecte, d’entre la qual hem seleccionat tres definicions que

ens serveixen per contextualitzar el concepte d’assessorament:

El asesoramiento no se cifie a la resolucién de problemas concretos ni a
la difusion de reformas expertas, ni al disefio de programas y propuestas
curriculares (...) sino un asesoramiento como recurso de cambio y
mejora de los docentes en un sentido amplio, mediante el cual se
proporciona a los centros apoyo y las estrategias necesarias para que
puedan elaborar sus propios proyectos de cambio, asi como

desarrolarlos y evaluarlos (Triviiio & Lopez-Cano, 2010, p.2)

Asesoramiento como un proceso esencialmente dirigido a dinamizar los
procesos formativos, incentivar en todo momento los procesos
autoformativos del profesorado y estimular los diferentes itinerarios
formativos encaminados al desarrollo professional (Domingo & Barrero,
2010, p.6)
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“‘Asesoramiento es una practica controvertida, compleja y dinamica en la que
es imprescindible la promocion de la participacién de la comunidad educativa”
(Domingo, 2010, p.4)

Aquestes definicions que hem seleccionat tenen un tret en comu i és que
s’allunyen de la concepcid més tradicionalista de I'assessorament, segons la

qual qualsevol docent amb experiéncia pot desenvolupar-la.

Escudero & Moreno (1992) identifiquen tres aspectes comuns dels processos
d’assessorament: la participacio, la negociacié i la construccié compartida,
intervenint contra les visions parcials i simplistes que justifiquen tants tipus
d’assessorament com fonts o tants assessors com meétodes o programes

educatius.

Per a nosaltres aquests tres factors son imprescindibles en els processos
d’assessorament a més de la col-laboracio i la sensacié de procés. Tots ells es
podrien afegir als que Rodriguez, J. (1992) elabora com a resultat de I'analisi
que duu a terme a partir de les aportacions de diversos especialistes sobre el

tema:

* Procés d’ajuda i suport

* Orientat al canvi i millora

* Responsabilitat dels assessorats
* Pericia de I'agent de suport

* Credibilitat de 'agent de suport

* Col-legialitat

Trobam interessant aportar els principis basics de I'assessorament assenyalats
al Documento de analisis y debate sobre la situacion actual de la Formacién
Permanente del Profesorado en Andalucia (Consejeria de Educacion y Ciencia
de la Junta de Andalucia 1996), i a la vegada intentar fer-ne una actualitzacié

adjuntant-hi nous principis que ens semblen molt importants:
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1. Consideracié del centre educatiu com a eix vertebrador de I'accié educativa
on I'equip educatiu elabora i posa en marxa un projecte

2. Importancia de la comunicacié i de la ubicacioé del centre en el seu context.
Coneixement del context per garantir I'éxit de la intervencié assessora.
Flexibilitat en les respostes i formes d’organitzacié diversificada.
Participacio dels diferents agents educatius com a factor essencial per a la

planificacié de la intervencio.

A aquest llistat cal afegir, des del nostre punt de vista, els principis seguents:

6. Intervencid a partir d’'una analisi de necessitats i procurant la implicacio i
motivacio dels assessorats. El propi centre com a objecte de millora.

7. La negociacio i el consens amb el claustre per aconseguir que la intervencid
sigui efica¢ i de qualitat. EI compromis de les parts implicades com a clau
per a 'assessorament.

8. Promoure la reflexié sobre la propia practica com a punt de partida per a la
millora i el canvi. Construccié compartida del canvi.

9. Entendre l'assessorament com un procés que respecta el ritme i les
necessitats del centre.

10.La cooperacid i col-laboracio entre el professorat del centre i amb I'assessor
com a métode de funcionament.

11.Provocar [l'establiment de xarxes com a comunitats d’aprenentatge,
promoure la col-laboracié i intercanvi entre centres i institucions, entre

agents i sistemes.

Una vegada definits els principis basics, podem parlar dels principis de
procediment referint-nos a la modalitat de formacié a centres; ja que sembla
que a la bibliografia el procés d’assessorament es manté estretament vinculat a

aquesta modalitat (Bolivar, 1997):

1. Treballar “amb” en lloc d’intervenir “a”: oferir eines i processos que capacitin
el professorat a millorar alld que fan a partir d’'una analisi de les seves

necessitats i opcions de millora, des de I'Optica de la col-laboracio.
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2. Més que aplicar, desenvolupar: orientar [l'assessorament al
desenvolupament del curriculum als centres més que no a l'aplicacio del
disseny curricular oficial.

3. Funci6é de mediacid/enllag: 'assessor com a mediador entre el coneixement
pedagogic existent i les practiques o coneixements professionals del

professorat.

Sabent que no existeixen receptes o sequencies fixes, el mateix autor aporta

marcs de procediment a I'hora d’engegar processos d’assessorament, tals com:

1. Creacié conjunta de condicions previes per iniciar un procés de millora:
establir compromis de millora d’algunes dimensions, consensuar condicions
de desenvolupament, fitxar i clarificar la forma de relacié entre assessor i
centre, acceptaci6 mutua, establir l'orientacié del procés, relacions
contractuals, coneixement mutu, metes i objectius i expectatives comuns.

2. Autorevisié critica de la situacio de l'escola: identificaciéo i analisi de
necessitats, prioritzaciéo d’ambits de millora.

3. Recerca dalternatives, recursos i formacié: elaboraci6 de plans per a
I'accio, planificacié conjunta i de mode progressiu de les accions que es
desenvoluparan, justificant i consensuant les opcions de millora a prendre.

4. Implementaciéo o posada en practica dels plans: desenvolupament practic,
intercanvi d’idees i experiéncies, reflexiéo conjunta, rectificacié o modificacié
de les linies de treball, si és necessari.

5. Avaluacié del procés de treball en conjunt: revisi6 permanent, balang
continu per veure si es mantenen, es modifiquen o s’amplien els canvis.
Valoracié conjunta dels processos, aixi com els continguts, activitats i
resultats obtinguts. Avaluaci6 com a procés formatiu per al claustre.
Autoavaluacié com a revisio interna.

6. Institucionalitzaci6 de la formaci6 com a finalitzaci6 de la relacié
d’assessorament: la preséncia de I'assessor es va fent prescindible perqué
s’ha arribat a una resocialitzacié del professorat en les noves maneres de

funcionar; capacitacio del grup per funcionar per si mateix.
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Tot i aquest seguit de principis o procediments, tal com assenyala (Ventura,
2006), quan es du a terme un assessorament apareixen un seguit de dilemes i
dubtes:

* Com gestionar les expectatives del professorat?

* Qué cal treballar: les necessitats sentides o les necessitats reals?

* Qué és prioritari: allo que I'equip creu necessitar i s’interroga o alld que la
institucio decideix que s’ha de canviar?

 Es tracta de crear malestar als mestres amb els problemes i
desencadenants que ja tenen?

e Cal lluitar contra el que ja esta “formatat™?

* D’on ha de sorgir un procés de canvi? Quée implica?

* Cal treure els docents de les seves rutines obsoletes encara que ells no ho
vulguin?

* Hem de transformar les actituds no favorables al canvi o les hem d’obviar
per continuar el procés?

* Quin és l'equilibri entre l'autoritat en la practica assessora i la visié de
company?

* Queé passara quan la intervencio assessora finalitzi? Quan ha de finalitzar?

* Quines influéncies pot tenir 'assessorament en els claustres i en el centres?

* Cal intervenir en les relacions entre les persones que treballen als centres?

* ..iun llarg etcetera, que podria ser completat pels assessors en actiu a
cada un dels centres en els quals intervé, com per exemple com

compaginar la visié de I'assessor extern amb la de I'orientador del centre?

Com assenyala Ventura (2006): “malgrat els dilemes que planteja
'assessorament, s’ha de tenir present que en aquests moments és una de les

vies més destacables ... “ (p.81) i continua assenyalant en altres publicacions:

El asesoramiento es uno de los grandes retos del siglo actual (...). En la
actualidad nos encontramos con cambios sociales y profundos y con
logros tecnoldgicos o cientificos que afectan, no solamente a nuestras

formas de vivir, sino también nuestras relaciones. Frente a esto, el
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sistema educativo tiene que revisar sus metodologias para poder

preparar a los estudiantes... (Ventura, 2009, p.674)

7.1. Models d’assessorament

Arribats a aquest punt, la literatura especialitzada parla de manera indistinta
d’estils, models i rols d’assessorament, tots per referir-se a la manera com
'assessor afronta el procés d’assessorament. A continuacié farem una revisio
bibliografica que ens permeti conéixer diferents models d’assessorament, a fi
que més endavant puguem analitzar com els assessors i assessores de les

llles Balears parlen del seu propi model d’assessorament.

No és la nostra intencié valorar com a més valid un model o que un altre, de
fet, tal com repetim en distints moments, pensam que no existeix un model
ideal, sind que l'eleccido d’'un o d'un altre depén d’alguns factors, com també

passa a I'hora de seleccionar les modalitats formatives.

Parsloe (1994) estableix algunes questions clau que poden ajudar a determinar

un model d’assessorament o un altre:

1. El tipus de treball per al qual demanen assessorament.
Els processos i documentacio a emprar.

3. Els criteris d’acompliment que I'organitzacié hagi establert o que espera que
defineixis.

4. L’ajuda o suport que té disponible per oferir I'organitzacio.
Nosaltres hi afegiriem:
Les necessitats reals del centre a assessorar.
La relacié entre els objectius que té el centre i els del CEP o equip

d’assessors.

7. L’origen de la demanda.
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Una vegada tenim pistes sobre els aspectes que ens poden ajudar a triar un o
altre tipus d’assessorament, recollim diferents classificacions de models

d’assessorament:

Winkley (1985) descriu set estils a [I'hora de realitzar un treball

d’assessorament:

1. Lavisi6 de la direccio: s’entén I'assessor com a part de I'estructura directiva,
que actua en nom de I'Administraci6 amb I'objectiu de fer complir les
responsabilitats del centre.

2. La visi6 del desenvolupament personal: I'assessor esta fonamentalment
preocupat pel desenvolupament personal del professorat i per les actituds i
sensibilitats generades, que conduiran al desenvolupament o el limitaran.

3. La visio de direccio per objectius: existeix un nexe molt fort entre el treball i
la valoracio.

4. La visi6 de l'especialista en matéries: és aquell tipus d’assessor que
proporciona coneixement, en lloc d’explorar-lo amb el professorat.

5. La visio del control del desenvolupament professional: els assessors tenen
influéncia sobre la promocié, tot i que amb la normativa actual aixd no és
possible.

6. La visio facilitadora del sistema: 'assessor esta principalment interessat en
'analisi de necessitats dels centres.

7. La visi6 de l'observador analitic: 'assessor reflexiona per al professorat
sobre alldo que succeeix i els ajuda a analitzar la situacio per possibilitar-ne

'aveng.

Tichy, N.M. (1974) estableix quatre tipus d’assessorament, els quatre

desenvolupats per assessors entesos com a agents del canvi social planificat:

1. Model d’assessorament basat en la pressié externa: en aquest model es
pretén introduir canvis des de fora de la institucio a partir de técniques com
la informacid, demostracions, prescripcions, seguiments...

2. Model d’'assessorament basat en la intervencié d’un analista des de dalt: en

aquest cas son els directius de la institucié qui encarreguen els serveis d’'un
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assessor especialitzat per a la resolucié de problemes, per a la manca
d’informacio o per a 'oferta de propostes.

3. Model de la tecnologia per al canvi personal: aqui, 'assessor expert ofereix
activitats de formacid als individus d’'una institucié.

4. Model d’assessorament com a facilitador des del desenvolupament de
I'organitzacid: I'assessor actua sobre I'aspecte més huma de I'organitzacio;
s’implica en el procés de planificacio i desenvolupament de processos per

aconseguir objectius i solucions eficaces.

Schein, E.H. (1988) diferencia tres models d’assessorament, seguint una

tendéncia similar a Tichy (1974):

1. Model d’adquisicié de serveis: S’aplica quan una instituci6 amb manca de
coneixements, recursos i/o temps encarrega a un assessor d’'un determinat
servei la resolucié d’'un problema, la informacié necessaria o les actuacions
precises per donar resposta a una situacio.

2. Model doctor-pacient: ens situam en aquest cas en el rol d’assessor com a
especialista i extern, que desenvolupa una tasca de revisio, diagnostic i
identificacié de problemes, que a continuacié decideix que cal canviar i com
s’ha de fer.

3. Model d’assessorament de procés: es basa en la col-laboracié entre
'assessor i el professorat per percebre, concebre i actuar sobre una

situacio per tal de millorar-la.

Alguns autors, com veurem a continuacid, parlen de modalitat d’intervencio

assessora lligada amb el rol que desenvolupa I'assessor.

Hernandez (2008) ofereix un recull en forma de graella d'una revisio

bibliografica dels autors que ell considera cabdals:
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L’assessor
psicopedagogic
(Monereo, C. 1996)

Agents de suport extern
(Portela & Nieto, 1992)

L’assessor
pedagogic
(J. (. Domingo, 2001)

Parteix de la situacio incial
de la instituci6: concepcions
ensenyament-aprenentatge,
practiques educatives i
model de gestiod.

Ajuda I'equip directiu i els
equips docents en la presa
de decisions, elaboracio i
avaluacio dels objectius del
centre.

Afavoreix 'eficacia de les
reunions i 'execucié i
avaluacio6 de les accions
plantejades.

Facilita la creacio de xarxes

entre la comunitat educativa.

Disposa de criteris per
identificar i avaluar el tipus
d’ajuda que requereixen els
alumnes amb dificultats
d’aprenentatge per garantir
'accés al curriculum comu.
Ajuda els docents a
reflexionar sobre la seva
practica quotidiana amb el fi
d’afavorir que els
aprenentatges siguin
significatius i 'autonomia
professional.

Planificacio de nous curriculums,
programes instructius, materials,
instruments, métodes d’ensenyament.
Implementacio: ajuda a les escoles a
implementar directrius curriculars.
Demostracié: demostrar nous
programes o practiques d’ensenyament
de manera que les escoles tenguin
oportunitat d’'observar i examinar
innovacions en accié.

Disseminacié: recopilar, sintetitzar,
transformar, disseminar informacio.
Establiment de xarxes: ajuda el
professorat a disseminar els seus
propis materials, relacionar-se amb els
companys i crear xarxes d’intercanvi i
col-laboracid.

Valoraci6 de necessitats.

Investigacio i analisi.

Avaluacié.

Formacié: promoure, planificar, conduir
i supervisar activitats de
perfeccionament a I'escola orientades a
'aprenentatge de nous coneixements,
habilitats, actituds i valors pedagogics i
organitzatius.

Prescripcio: funcio de control.

Des d’una posicié de
companys critics actuen
sota els parametres de:
Treballar amb en lloc de
intervenir en

Col-laborar a
desenvolupar, no aplicar.
Ser mediador i facilitador
de processos, on és el
propi grup qui ha de
trobar i assumir les seves
solucions o propostes.
Equilibrar les iniciatives
innovadores locals dins
un marc comunament
acceptat com a valid o de
millora, com a advocat
del diable, assessor i
reflex critic de la realitat.

Taula 17. Tres modalitats de la intervencié assessora. Traduit de Hernandez

(2008, p.7)

M. F. Oliver (2008) presenta els seglents rols de manera grafica, que fan

referéncia unicament a [l'aprenentatge amb els altres, com a modalitat

fonamental per al desenvolupament professional:
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Mentors

Identificar objectius
d’aprenentatge

Proporcionar orientacié
feedback i direccié

Modelar, observar
i articular la practica
emergent

Examinar, valorar
i acreditar les practiques
emergents

Desenvolupar enteniment
compartit dels objectius

Compartir revissio
i planificacié

Donar suport
alarevissio i
a la planificacio

Despertar
coincidéncia

Experimentar amb
nous metodes

Escolta
activa

Donar suport a la planificacié
amb preguntes mitues

Interpretar implicacions
d’experiencies
Analitzar I’evidencia

d’experiencies compartides
d’aprenentatge

Proporcionar suport
per clarificar els objectius

Entrenadors

Donar suport a la planificacié
mitjangant preguntes

Reflexionar i treure
conclusions de

I’experiencia compartida
d’aprenentatge

Compartir experiencies
d’aprenentatge
(observaci6 o video)

Assessors

Figura 7. Comparacié entre tres modalitats d’intervencié assessora. (DfES,
2005)

Com assenyala Imbernén (2007b) un factor comu a totes les classificacions és

'existéncia de dos extrems: [l'assessorament tradicional o expert i

'assessorament de procés. En podem veure una breu comparativa a aquesta

taula:

MODEL TRADICIONAL

MODEL DE PROCES

Espera que el professorat confii en els seus
coneixements i saviesa per identificar, aclarir i
resoldre els seus problemes.

Col-labora amb el professorat a I'hora de la
identificacié de necessitats formatives,
'aclariment i la resolucio de problemes.

Realitza una comunicacié unidireccional. Qui
sap és lI'assessor. Mentre I'assessor parla, el
professorat escolta i obeeix, pot demanar
perd no questionar.

L’empatia, el treball en grup i la comunicacié
amb el professorat és bidireccional i molt
important com a mitja per comprendre les
situacions des del seu punt de vista.

Entén i maneja les situacions on es troba en
termes de categories de coneixement
especialitzat.

La practica professional es basa en una
comprensio holistica de les situacions
educatives.
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El judici professional de I'assessor es basa en
un estereotip intuitiu més que no en la reflexio
de les situacions reals. La seva perspectiva
és I'tnica valida.

El judici professional és producte de
l'autoreflexié de tots. Aquest és el mitja per
superar els judicis i les respostes
esterotipades.

Els canvis apareixen de tant en tant i poden
ser planificats. Té sentit en una societat
concebuda com un estat estable invariable.

El canvi social i educatiu sempre és possible,
encara que a vegades, la planificacio és
bastant complicada. Té sentit en una societat
dinamica, imprevisible i basada en el canvi.

Actua com a font experta de coneixement
pertinent.

Participa en un procés de resolucié de
situacions problematiques en col-laboracio.

L’adquisicié de coneixement proposicional i el
desenvolupament de la competéncia
professional sén dos processos diferents. El
primer es pot adquirir fora de la feina i el
segon nomes es pot desenvolupar a partir de

L’adquisicié del coneixement pertinent i util no
es pot separar del desenvolupament de la

competéncia professional, concebuda com un
conjunt de capacitats d’actuacié en la practica
en situacions socials i educatives complexes i

I'experiéncia directa. imprevisibles.

Taula 18. Models d’assessorament. Traduit d’ Imbernén (2007b)

L’assessorament expert de caracter académic és aquell més tradicional, que
apareix sota demanda del centre i que realitza les propostes de canvi des de

fora, sense implicar-se i sense tenir en compte el context del centre.

Tot i que no podem obviar que aquest tipus d’assessorament ha estat I'tnic
durant anys en la formacié permanent del professorat no universitari, ens
centrarem i posarem l'accent sobre la modalitat d’assessorament de proceés,
que és aquella que apareix com a valida i assenyada per la mostra objecte
d’estudi.

Model d’assessorament de procés o col-laboratiu

Encara que sembli que aquest model d’assessorament sigui relativament
actual, a la bibliografia en trobam referéncies no gaire recents, com aquesta
que defineix I'assessorament de col-laboracid6 com un procés interactiu que
permet a grups de subjectes amb diversos graus de coneixement generar
solucions creatives per a la resolucié de problemes definits mutuament. (West
& Idol, 1987).

L’assessorament de procés té com a condicio irrevocable la participacio i

implicacié del professorat, malgrat que aixd suposi una inversi6 enorme de
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temps i treball conjunt. Aixd implica que I'assessor ha de suscitar la inventiva
del professorat, aixi com la seva capacitat de regular-la segons els efectes,
tenint confianca en la capacitat del propi professorat d’elaborar itineraris
educatius diferenciats, projectes d’innovacié i practiques alternatives.
(Imberndn, 2007b)

Un altre dels trets primordials és l'arrelament al context. Aquest model
d’assessorament se situa en un context fisic, social i emocional concret, del
qual no es desvincula en cap moment, ja que resulta cabdal perqué el
professorat arribi a la solucid de les situacions problematiques en la seva

practica des del nucli del seu mateix centre.

El rol que assumeix l'assessor en aquest model és d’assessor practic i
pragmatic, amb disponibilitat d’eines variades, caracter obert i generador de
dinamisme grupal, una persona amb capacitat d’adaptar-se a situacions

diverses. (Imbernén, 2007b)

En aquest model d’assessorament de procés l'objectiu és construir les
condicions per iniciar el procés cap a la millora, partint del diagnostic i del punt
de partida concret del centre fent una autorrevisié del procés; Identificant,
clarificant i prioritzant necessitats; Planificant I'accié i alld que s’ha de fer per
aconseguir-ho i desenvolupant i posant en practica, amb revisions continues.
(Domingo, Bolivar, Luengo, Hernandez, & Garcia, 2005). Sempre des d’un
procés de reflexié i autonomia del centre i d’'una relacié dialéctica entre teoria i

practica.

El procés de canvi és complex en si mateix i compta amb molts de
subprocessos lligats entre ells i, per tant, interdependents. Domingo (2005)
assenyala que les fases sén diverses i les interaccions entre elles, complexes,
en ambits com: la reflexid, la col-laboracid, la capacitat d’autonomia, la
participacio, la claredat de perspectives, la construccid6 d’'un somni, la

conquesta de la capacitat d'indagacio i la decisio informada.
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Finalment, aquest model no persegueix només que el professorat resolgui la
problematica, siné que també intenta que assoleixin una forma de fer feina que
els faci més autonoms, més col-laboratius i més reflexius. (Guarro & Arencibia,
1990).

Tal i com nosaltres pensam: “Este modelo de proceso como metodologia de
innovacion y formacion centrada en la escuela nos ha servido para formular
lineas sobre como debia ser tanto el asesoramiento de los Centros de
Profesores como la formacién en centros” (Domingo et al., 2005, p.388); tal
com ho van concretar els assessors en les entrevistes que mantinguérem

durant el treball de camp d’aquest estudi.
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8. LES COMPETENCIES BASIQUES

Les competéncies basiques formen part del nostre panorama educatiu des que
son incorporades a la Llei Organica d’Educacié 2/2006 de 3 de maig, pero, el
marc de les competéncies basiques es constitueix més enlla de les nostres
fronteres, dins un debat curricular europeu, en el qual el Projecte DeSeCo
(Definicid i Seleccié de Competéncies), amb el suport de I'Organitzacio per a la
Cooperacio i el Desenvolupament Economic (OCDE) elabora una de les millors

analisis i propostes d’aquests darrers temps.

Aixi, la Comissié Europea n’estableix el marc de referéncia, amb les vuit
competéncies basiques que avui coneixem i recomana als paisos membres

que les adoptin des d’una optica de I'aprenentatge permanent. (Bolivar, 2010).

8.1. Definicio

Abans d’entrar en la definicié del terme competéncies basiques, pensam que
cal clarificar conceptes i significats amb els lectors, per aixd intentarem
conceptualitzar dos conceptes que consideram importants: competéncia i ser

competent.

Competencia

El terme competéncia apareix en la bibliografia lligat a qualificacio, aptitud,
capacitat, domini, habilitat, destresa, idoneitat, possibilitat... tots ells emprats

com a sindonims. A continuacio en recollim algunes definicions:

Competencia es la secuencia de acciones que combinan diversos
conocimientos, un esquema operativo transferible a una familia de
situaciones (...) Es el resultado de una combinacion pertinente de
diferentes recursos, conocimientos, redes de informacion, redes de
relacion, saber hacer (Le Boterf, 2000, p.87).
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Una competencia es la capacidad para responder a las exigencias
individuales o sociales para realizar una actividad o tarea (...) Cada
competencia reposa sobre una combinacién de habilidades practicas y
cognitivas interrelacionadas, conocimientos (incluyendo el conocimiento
tacito), motivacién, valores, actitudes, emociones y otros elementos
sociales 'y comportamentales que pueden ser movilizados
conjuntamente para actuar de manera eficaz (OCDE. Organitzacién para

la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico., 2002, p.8).

Competencia es la capacidad de movilizar varios recursos cognitivos
para hacer frente aun tipo de situaciones. (...) Aptitud para afrontar
eficazmente una familia de situaciones andalogas, movilizando a
conciencia i de manera cada vez mas rapida, pertinente y creativa,
multiples  recursos cognitivos, saberes, capacidades, micro-
competencias, informaciones, valores, actitudes, esquemas de

percepcion, de evaluacién de razonamiento (Perrenoud, 2004b, p.11).

Competencia: saber orientado a la accion eficaz, fundamentado en una
integracion dinamica de conocimentos y valores y desarrollado mediante
tipos de tareas que permiten una adaptacion ajustada y constructiva a

diferentes situaciones en distintos contextos (Escamilla, 2009, p.231)

A partir de la revisio bibliografica realitzada i del nostre bagatge hem intentat
aportar una definicié simplificada del terme competéncia. Per a nosaltres és el
mecanisme que engegam per resoldre eficagment una situacio, encara que hi

conflueixen factors diferents o que varii el context.

Ser competent

Una persona és competent quan és capac de resoldre problemes propis

del seu ambit d’actuacid, mobilitzant els conceptes, les habilitats i les

actituds que el problema o situacio requereix (Rossello, 2010, p.1)
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Ser capaz, estar capacitado o ser diestro en algo. Las competencias
tienden a transmitir el significado de lo que la persona es capaz o es
competente para ejecutar, el grado de preparacion, suficiencia o

responsabilidad para ciertas tareas (Prieto, 2002, p.17)

Una persona competent: mobilitza adequadament determinats
coneixements, habilitats, estratégies... de manera integrada per resoldre
eficagment els problemas, les necessitats que li genera una situacio
determinada en contextos concrets. Té la capacitat de construir en cada
situaciéo un projecte d’accio. Disposa d’uns saber suficients, potents i
eficacos i d’'un saber fer. Té capacitat de comprendre, reflexionar...
(Alart, 2008, p.12)

Ser competent implica integrar sabers, permetre a la persona
d’enfrontar-se, de manera satisfactdoria, a un conjunt de situacions
concretes (Universitat de Barcelona, 2011) (Recuperat el 23/03/2012)

Ser competent significa tenir la capacitat per aprendre, identificar
situacions problematiques i fer tot el possible i utilitzar els métodes
pertinents per a resoldre-les. En quant a les competéncies basiques, una
persona competent vol dir que és aquella persona que domina les
competéncies basiques, que les sap utilitzar (Generalitat de Catalunya.
Departament d'Ensenyament., 2011) (Recuperat el 23/03/2012)

Ser competent no és només ser capag (...). Per ser competent, doncs,
cal posar en joc una série de recursos. Saber, a més, no és tenir, és
utilitzar. (...). Posant en practica les competéncies, és com s’arriba a ser
competents (Sebastiani, 2012) (Recuperat el 26/03/2012)

Tot i aquesta revisido terminoldgica ens sembla que tant els conceptes de

competéncia, com ser competent i el de competéncies basiques encara

estan en construccié i creim que conve incidir en el seu significat.
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Competencies basiques

Com assenyala EURYDICE (2002) el concepte de competéncies basiques és
un terme en expansio en I'ambit educatiu. Arran de l'estudi comparatiu dels
usos que es feia del concepte competéncia basica es va concloure que no
n’existia una definicié unica, tot i que comprén un seguit de caracteristiques

comunes i necessaries perqué la competéncia sigui considerada basica:

1.  Necessaria i beneficiosa per a les persones com a individualitat o la
societat com a col-lectivitat.

2. Promou la integracié eficag dels ciutadans en la societat, mantenint la
seva independeéncia.

3. Permet una actualitzacié permanent de sabers i destreses durant tota la

vida.

En aquest context és dificil trobar definicions de competéncies basiques com a
tals, ja que la majoria d’autors han definit el concepte competéncia o ser

competent. Tot i aixd, n’hem recollit algunes:

Les competéncies basiques permeten que I'alumne s’incorpori a la vida
adulta de manera satisfactoria i que sigui capa¢ de desenvolupar un
aprenentatge permanent al llarg de la vida (Vidal, 2009) (Recuperat el
26/03/2012)

Parlar de competéncies basiques és parlar de: adquirir el coneixement
per tal que pugui resultar util, orientat a I'aplicacié dels sabers adquirits,
al “saber fer”; integrar els coneixements relacionant-los amb els diferents
tipus de continguts; aplicar els sabers en diferents situacions i contextos
d’aprenentatge que es consideren imprescindibles (...) Tendran
consideracié de competéncies basiques aquelles que permetin a
'alumnat: assolir la seva realitzacio personal, exercir la ciutadania activa,
incorporar-se a la vida adulta de manera satisfactoria i ser capa¢ de
desenvolupar un aprenentatge permanent al llarg de la vida (Conselleria
d'Educacio i Cultura, 2011) (Recuperat 24/03/2012)
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La normativa que regula les competéncies basiques a la comunitat autbnoma
de les llles Balears és: el Reial Decret 1513/2006, de 7 de desembre, pel qual
s’estableixen els ensenyaments minims de l'educacié primaria (BOE 293, de 8-
12-2006.); i el Reial Decret 1631/2006, de 29 de desembre, pel qual
s’estableixen els ensenyaments minims corresponents a l'educacié secundaria
obligatoria (BOE num. 5, de 5/1/2007).

Com s’explicita en ambdds documents, encara que les competéncies basiques
estiguin referides al final de I'etapa d’educacié obligatoria, el desenvolupament
s’ha d’iniciar des del principi de I'escolaritzacié, de manera que adquirir-les ens

resulti un procés progressiu i coherent.

La incorporacié de competéncies basiques al curriculum permet posar I'accent
en els aprenentatges que es consideren imprescindibles, des d’'un plantejament
integrador i orientat a I'aplicacié dels sabers adquirits. D’aqui el seu caracter

basic.

A lannex 1 d’aquestes normatives, les competéncies basiques apareixen
definides com: “Soén les competéncies que ha d’haver desenvolupat un noi o
una noia en finalitzar I'ensenyament obligatori per poder aconseguir la
realitzacid personal, exercir la ciutadania activa, incorporar-se a la vida adulta
de manera satisfactdoria i ser capa¢ de desenvolupar un aprenentatge

permanent al llarg de la vida”. (2007, p.3).

A la nostra comunitat autbnoma, son les seguents:

Competéncia en comunicacio linguistica.

Competéncia matematica.

Competéncia en el coneixement i la interaccié amb el moén fisic.
Tractament de la informacio i competéncia digital.

Competéncia social i ciutadana.

Competéncia cultural i artistica.

Competéncia per aprendre a aprendre.

© N o gk~ wbdh =

Autonomia i iniciativa personal.
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Per acabar, volem aportar la nostra propia definici6 del concepte de
competéncies basiques, que grosso modo, signifiquen el bagatge que una
persona necessita per garantir el seu desenvolupament integral que li permeti
conviure en societat, sense patir cap mena d’exclusié social. A la part
experimental tendrem l'oportunitat de contrastar les diferents definicions que

aporten els subjectes d’estudi sobre el concepte de competéncies basiques.

8.2. Implicacions educatives

Perqué qualsevol novetat en 'ambit educatiu tengui la possibilitat d’arrelar ha
de comportar una série d’implicacions que han de ser assumides per la
comunitat educativa i incorporades a la practica docent, en un principi tal
vegada com un canvi que pot comportar una innovacido docent, perd en
definitiva com a quelcom que cal institucionalitzar per tal que sigui considerat

amb la rellevancia que li pertoca.

Tot i no coneixer les realitats de tots i cada un dels centres educatius de les
llles, sembla que el panorama actual apunta que les competéncies han estat
assumides als centres educatius com a quelcom imposat des de
I’Administracio, en alguns casos responent a la frase “aixo nosaltres ja ho fem”,
o en altres, incorporat als documents de concrecid curricular sense més
implicacions metodologiques, especialment pel que fa a 'ambit de l'aula o de
'avaluacio dels aprenentatges. Pero també és veritat que en molts centres s’ha
instaurant un canvi metodologic que apunta al treball per tasques
competencials com a via per augmentar la competéncia de I'alumnat. Encara
aixi, ens consta que no s’ha aconseguit integrar les competéncies basiques en
l'estructura actual d’assignatures, sin6 que ambdos sistemes coexisteixen

sovint amb pocs punts d’interaccio.
| és que les competéncies basiques, lluny de ser una moda educativa actual,

per fer la funcid6 per a la qual han estat encomanades tenen un seguit

d’implicacions educatives de gran magnitud.
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En aquest sentit, Bolivar (2010) parla de repensar tots els elements del
curriculum, incloses I'organitzacié escolar, les practiques docents i la relacid
escola-comunitat; aposta per un treball més interdisciplinar o col-legiat, per
flexibilitzar els curriculums oficials, per no dissociar continguts i tasques i per

canviar els procediments d’avaluacié.

Abddn (2005) parla també d’implicacions educatives de les competéncies i

sosté propostes com:

* La existéncia d’'una nova concepcid d’institucié educativa on hi hagi espais
amplis i recursos suficients per a I'esport, I'art, la ciéncia, la tecnologia i la
interaccio social; espais on la teoria i la practica es confrontin.

* EIl sorgiment de nous models pedagodgics centrats en la interacciéo de
'estudiant amb els seus companys, amb artefactes, amb diferents fonts
d’informacio i en una relacié dinamica amb 'entorn natural i social.

* Un nou model de gestié de la institucid on la planificacio, I'execucio i
I'avaluacio siguin un cicle continu de millora.

* Un pla destudis que possibiliti la formacié integral, que superi el
coneixement fragmentat.

* El model de mestre competent, capa¢ d’interaccionar d’'una forma més
profunda amb els estudiants, amb ampli domini de coneixement especific i
un compromis enorme amb la seva feina.

* En definitiva, un sistema educatiu on els millors recursos de la societat,

inclos el talent huma, estiguin destinats de manera prioritaria a 'educacio.

Zabalza (2008) parla de les seguents implicacions educatives relacionades

amb les competéncies:

* Planificacions acurades dels propis programes.
* Importancia en la seleccio i presentacio de continguts disciplinars.
* Necessitat d’oferir informacions i explicacions comprensibles.

* Alfabetitzacio tecnologica.
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Gestié adequada i coherent de les metodologies de treball didactic i de les
tasques d’aprenentatge.

Relacio constructiva amb els alumnes.

Tutoritzacié i acompanyament a I'alumnat.

Reflexions i investigacions sobre la propia practica.

Involucracio institucional.

Segons la Conselleria d'Educacié i Cultura (2011), els elements educatius que

han de facilitar el desenvolupament de les competéncies basiques, son:

L’organitzacio i funcionament dels centres

Les activitats docents

Les formes de relacié que s’estableixen entre els integrants de la comunitat
educativa i

Les activitats complementaries i extraescolars.

Per a nosaltres, la instauracié de les competéncies basiques com a paradigma

educatiu, implica una série de canvis importants:

1.

Es necessari flexibilitzar els horaris de les aules i del centre; el treball per
competéncies implica no compartimentar les hores al centre en
assignatures organitzades en paquets de cinquanta minuts.

Cal superar la concepcié de les assignatures i del lligam establert entre
competéncia i assignatura, com, per exemple, la idea que la competéncia
linguistica s’ha de treballar a les hores de catala, castella i anglés.
Necessitam posar en marxa un plantejament integrador.

Hem de superar la concepcid del llibre de text com a unica eina util per al
desenvolupament del curs escolar, i entendre’l com una eina més dins la
diversitat de recursos i fonts d’informacio. Integrar les TIC com a element
fonamental del procés d’ensenyament-aprenentatge.

S’ha d’avancgar en la concepcié d’exercicis i activitats com a unica manera
d’assolir aprenentatges i hem de passar a un model de tasques

competencials.
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5. El protagonisme del procés d’ensenyament-aprenentatge ha de recaure en
els estudiants i no en els mestres. Cal potenciar-ne I'autonomia.

6. Assumir que I'aprenentatge és més enlla de les aules i que es pot i s’ha
d'aprendre fora de les quatre parets del centre i en situacions no
programades pels docents, sind propies de la quotidinianitat.

7. L’ensenyament-aprenentatge ha d’estar orientat a I'aplicacié dels sabers,
des de la funcionalitat dels ensenyaments.

8. El treball per competéncies ha de permetre atendre individualitats, respectar
els ritmes, a la vegada que ha de facilitar el treball cooperatiu.

9. Cal prioritzar els aprenentatges imprescindibles i ser conscients de la
importancia de I'aprendre a aprendre com a base de I'aprenentatge al llarg

de la vida, necessitat innegable de la societat actual.

Ja per acabar, trobam interessant aportar alguns suggeriments metodologics
que afavoreixen el treball per competéncies (Pérez, Soto, Sola, & Servan,
2009):

1. Seleccionar la informacio en funcié de la rellevancia.

2. Partir de les idees prévies dels estudiants i fomentar que explicitin i
contrastin de forma continua les seves teories implicites.

3. Presentar els materials i tasques de forma interessant i evidenciar-ne el
sentit i la utilitat.

4. Dosificar i diversificar les tasques, canviar els formats, els temps, els
contextos. Diversificar i multiplicar els métodes d’ensenyament i els
contextos d’aprenentatge.

5. Fomentar [lactivitat de [I'aprenent, proposant projectes auténtics en
contextos reals.

6. Procurar que els aprenents experimentin el canvi i la incertesa de la vida
real, desenvolupant estrategies de reflexié i intervencio.

7. Fomentar el desenvolupament complet de projectes on I'aprenent hagi
d’experimentar la planificacid, la intervencid, la supervisio, la presentacio i
I'avaluacié de la seva propia feina.

8. Donar suport a I'aprenent mitjangant un sistema proper de seguiment, amb

el clar proposit de traslladar el control del procés al propi estudiant.
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9. Establir la coheréncia entre els continguts, métodes i els procediments
d’avaluacié de manera que aquesta serveixi per a la millora permanent de
'aprenent.

10.Fomentar la creacié de comunitats d’aprenentatge, contextos que facilitin la

confianca i cooperacié i estimulin 'autoestima en una xarxa d’intercanvis.

Les implicacions educatives de les competéncies son i es poden instaurar de
manera gradual als centres educatius. No tots els centres podran tenir en
compte tots i els mateixos canvis estrategics necessaris per a la implantaci6 de
les competéncies als centres, perd cal tenir en compte que és necessari un
canvi de model educatiu per tal de poder desenvolupar les competéncies
basiques de manera adequada i eficag, evitant que es quedi en una de tantes

reformes educatives no desenvolupades integrament.

8.3. El canvi als centres educatius

Parlar de canvis als centres educatius sempre implica tractar el tema des del
respecte i saber que generar-los és un proceés llarg, costés i dificil en la majoria
de casos. Seria un error per la nostra part parlar dels canvis que s’han de
donar als centres en forma de recepta o apuntant, des del desconeixement, a
la facilitat dels canvis i les resisténcies dels centres; res més lluny de la nostra
intencié. En aquest apartat nosaltres hem volgut recollir quins sén els canvis
que es poden als centres per tal d’adaptar-los al treball centrat en les
competéncies basiques. Es tracta sols d’orientacions recollides de Ila
bibliografia consultada ja que sabem i defensam que els canvis tenen més
impacte i eficacia si sén generats des de les necessitats i per part del mateix
claustre que no si responen a una assimilaci6 mecanica de directrius

administratives.

Escamilla (2008) parla dels canvis que impliquen les competéncies als centres,

i assenyala:

1. La necessitat d’'integrar les competéncies basiques al projecte educatiu i a

altres documents de centre com: el Pla de convivéncia, el Reglament de
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Régim Intern, els Plans d’accio tutorial, el Pla d’Atencié a la Diversitat o les
Concrecions curriculars.

Un canvi de rol del professorat que implica cooperar en la construccié i en el
desenvolupament de distints tipus de capacitats'’ i fer-ho d’acord amb les
necessitats. Canvien les funcions del professorat i van més encaminades a
la figura de mediacid, que ha de determinar la planificacid i gestid de
recursos personals i metodoldgics amb qué han de comptar els alumnes per
desenvolupar al maxim les seves capacitats.

Potenciar la cooperacio i col-laboracié a distints nivells. D’una banda, entre
professionals de diferents especialitats, també entre centres; d’altra banda,
dins el centre cal comunicacio i intercanvi entre cursos, cicles i etapes; i,
finalment, cal fer una difusié i treball conjunt d’alld que es fa als centres amb
les families i trobar el seu lloc perqué aquestes s’hi impliquin.

Un punt molt important i sobre el qual el centre fa una profunda reflexio és
lavaluacié. L’avaluacié determina en gran mesura els processos
d’ensenyament i aprenentatge; el treball per competéncies basiques remet
a canvis substancials a nivell de processos d’avaluacio, que son assumits

per tot el centre.

Sarramona (2004) també parla dels canvis dels centres i del sistema educatiu

en general, per tal d’'assumir les competéncies basiques:

1.

Les metes tradicionals vinculades a coneixements academics i habilitats
només utils en 'ambit escolar ja no son valides i s’han de modificar.

Els coneixements a treballar es modificaran per aquells més necessaris,
que permetin seguir aprenent.

L’émfasi recau en l'aprenent i no tant en la ldgica de la docéncia. L’escola
se centra en les capacitats i aprenentatges dels alumnes i la planificacio
curricular del docent és l'estratégia que ho fa possible, no una activitat que

se justifica per si mateixa.

" Tot i gue nosaltres no les tractarem perqué no son objecte d’aquest treball, hi ha nombroses
referéncies bibliografiques que parlen de les competéncies dels docents: (Perrenoud, 2004b) o
(Cano, 2005), entre altres.
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Als canvis que han enumerant els diferents autors, tal vegada es pot afegir:

La necessitat d’elaborar nous materials d’aula i de centre.
La sensibilitzacid, informacié i formacié dels equips directius i professorat
envers les competéncies basiques.

6. L’elaboracio d’indicadors d’avaluacio de centre i claustre.

No disposam de les eines ni la informacid per fer un estudi de l'estat de la
questio dels centres de les llles Balears en relacio amb canvis que impliquen
les competeéncies basiques, i tampoc hem trobat estudis al respecte pero, sens
dubte, és una linia interessant a apuntar i de continuitat de gran interés per a la

comunitat educativa.

De fet, per respondre a la necessitat dels centres d’incorporar el treball per
competéncies basiques, es varen convocar els Projectes d'Innovacio
Pedagogica en el marc del Pla de Formacié 2008-2012 de la Conselleria
d’Educacié i Cultura del Govern de les llles Balears. L’'impacte d’aquests

projectes també seria quelcom de gran valor i que fins ara no s’ha realitzat.
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9. ELS CENTRES DE PROFESSORAT (CEP) DE LES ILLES BALEARS

A I'Estat espanyol, I'aparicio i creacié dels Centres de Professorat es regula a
partir del Reial Decret 2112/1984 (Ministerio de Educacién y Ciencia, 1984).
Aquest Reial Decret recull que els centres de professorat son instruments
preferents per al perfeccionament del professorat i el foment de la seva
professionalitat, aixi com per al desenvolupament d’activitats de renovacio
pedagogica i difusié d’experiéncies educatives, tot aixd orientat a la millora de

'ensenyament. | els defineixen com:

Lugares de comunicacién e intercambio de ideas y experiencias
pedagogicas y didacticas, que disponen de medios de consulta, difusiéon
y asesoria, que favorecen la creacion de equipos y seminarios de
trabajo por areas cientificas y/o niveles educativos, facilitando la
conexién interdisciplinar e interniveles, en torno a problemas generales

de la ensefanza (p.13).

Paral-lelament a la creaciéo dels CEP hi va haver un replantejament de la
formacié permanent a I'Estat espanyol; ja en aquells moments es va intentar
trencar amb el model certament transmissiu per passar a un model basat en la
participacio, en la interaccio i en les necessitats dels docents. De fet, la creacio
dels CEP, resultat d’'una politica de descentralitzacido del sistema educatiu
espanyol, va néixer inspirada en els Teacher’s centers britanics i en els Norges

laereshbgskle noruecs. (Oliver, 2009, p.12)

Segons Oliver (2009, p.13) els principis rectors del CEP, al comengament varen

ser:

* Caracter democratic en l'eleccido del director i dels representants en el
Consell del Centre, organ encarregat de l'elaboracié i avaluacié del pla
anual d’actuacio.

* Descentralitzacio, per tal d’apropar el professorat al seu entorn i que el CEP

pogués donar resposta a les seves necessitats formatives.
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* EIl protagonisme de la gestid, seleccio i us d’aquest servei, requeia en el

professorat que és qui ha de gestionar la seva actualitzacié professional.

Al 1989 el Ministeri d’Educacio i Ciéncia va publicar el Pla marc de formacio
permanent del professorat, amb l'objectiu de reconduir la formacié permanent

del professorat cap a:

* Una formacié basada en la practica professional.

* El centre educatiu com a eix de la formacioé permanent, engegant processos
de descentralitzacié i de treball en equip.

» Estratégies formatives diversificades i comptant amb la col-laboracio
d’institucions publiques i privades.

* Una formacidé descentralitzada, en el sentit que el professorat té distints
punts de partida docents, distints graus d’implicacié en accions formatives,
diverses funcions a desenvolupar al centres i la necessitat de fer arribar la
formaciéo al maxim de professorat per tal que la reforma educativa es

pogués desenvolupar.

Aixd va implicar canvis a nivell dels CEP: director i consellers deixen de ser
elegits per votacio i son triats per concurs de meérits i es publica el Pla provincial
de formacié de manera centralitzada per I'’Administracié, que dicta una nova

classificacié de cursos.

Aixi, com diu Garcia Alvarez (1993) “La Administracién impone sus planes de
formacion encaminados a implantar la reforma y el modelo de profesor que
ésta demanda. Segun ese andlisis, los CEP se han convertido en organismos
burocraticos que pierden la operatividad y autonomia que este tipo de

instituciones deberian poseer.” (p.142)
Aixi, 'Administracié publica s’ocupa de fer que els CEP vehiculin la reforma

educativa que implica la LOGSE, situacié que s’ha anat repetint al llarg del

temps i que continua vigent, com queda palés amb I'exemple de la implantacié
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de les competéncies basiques als centres a través de formaciéo en centres

vehiculades pels CEP.

A continuacié exposarem la situacié actual dels CEP a algunes comunitats

autonomes en el tema de la formacié permanent del professorat:

COMUNITAT | DENOMINACIO DEL LEGISLACIO QUE PAPER DE
AUTONOMA CENTRE REGULA L’ADMINISTRACIO
Decret 110/2003, de 22
d’abril, de regulacié del Té més control sobre
Andalusia Centre de professorat sistema andalus de cls CEP
formacié permanent del
professorat.
Decret 82/1994 de creacio,
organitzacio i
funcionament dels centres Gestio democratica i
llles Canaries Centres de professorat de professorat; modificat articioativa
per I'Ordre d’1 d’agost de P P
1994 que en regula el
funcionament.
Pla d’integracio dels
diferents serveis Potenciar el
educatius: Centres de
. desenvolupament
Recursos Pedagogics comunitari en el marc
(CRP), Equips No disposen de legislacio .,
; o . de la formacié
Catalun d’assessorament (EAP), especifica. Sén regulats ermanent del
atalunya Assessors de llengua i pels Pla Marc de Formacio professorat
interculturalitat i cohesié Permanent E’Administrécié
social (LIC) i Centres de educativa té més
recursos educatius per a
deficients auditius control sobre els CRP.
(CREDA)

. Centres de formacio, Decret 231/1997 de L Admllnlstrgmo'
Comunitat . o - : educativa té més
Valenciana innovacio i recursos creacio, estructura i control sobre els

educatius (CEFIRE) funcionament dels CEFIRE
CEFIRE
Decret 15/2001 de creacio
i Ordrede maig de 2001 de | L’Administracio
Centres de suport a la 07 . .
. A e que regula el educativa té més
Pais Basc formacié i la innovacio : :
ducativa (Berritzegunes) funcionament i control sobre els
educativa 9 I'organitzacio dels Berritzegunes
berritzegunes
Decret 68/2001 que regula
I'estructura i organitzacio
de la formacié permanent , i .,
del professorat i Ordre de L Admllnlstrgmo'
llles Balears Centres de Professorat educativa té més

juny 2006 que regula
I'estructurai el
funcionament dels centres
de professorat

control sobre els CEP.
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Taula 19. Els centres de formacié del professorat a diverses comunitats

autonomes i a les llles Balears. (Oliver, 2009, p.15).

Passem ara a analitzar els CEP de les llles Balears. La normativa que regula

els centres de professorat és, com hem vist en apartats anteriors:

Decret 68/2001, que regula l'estructura i l'organitzaci6 de la formacié
permanent del professorat de la comunitat autdnoma de les llles Balears.
Ordre num. 8, de 17/1/02, que regula la planificacio i el reconeixement de la
formacio permanent del professorat no universitari

Ordre num. 10, de 22/01/04, que modifica de I'Ordre de dia 2 de gener de
2004, per la qual es regula la planificacié i el reconeixement de la formacio
permanent del professorat no universitari

Ordre num. 23, de 14/2/09, que regula l'estructura i el funcionament dels

centres de professorat

Aquesta normativa determina les funcions dels CEP, entre altres aspectes com

els organs de govern i 'organitzaci6 que hem comentat en apartats anteriors.

Les seves funsions son:

Col-laborar en els processos de deteccié de necessitats formatives del
professorat.

Elaborar la programaci6 anual d’activitats de formacié permanent.

Assumir les funcions de coordinacid, gestio i organitzacioé de la programacié
anual d’activitats i realitzar I'execucidé, el seguiment i I'avaluacié de les
activitats programades.

Promoure l'intercanvi, el debat i la difusié d’experiéncies entre el professorat
del seu ambit i assessorar els centres escolars, preferentment, i el
professorat en general per millorar la seva practica docent.

Facilitar un servei de documentacié com a recurs de formacié permanent.

Des de 1984 fins a hores d’ara els CEP han desenvolupat aquestes i altres

funcions, pero sobretot una tasca primordial en la formacié permanent del
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professorat de la comunitat educativa. Amb tot, alguns CEP de I'Estat tanquen
les portes, amb els arguments de la crisi economica i les retallades

pressupostaries, que tan presents son als discursos actuals.

Tot i aixd, com diu Oliver (2009) durant aquests darrers anys també han
aparegut documents que defensen la continuitat dels centres de professorat,
valorant la seva aportaci6 com a lloc de trobada i intercanvi d’experiéncies i
inquietuds entre docents. (AAVV, 1997).

Pel que fa al futur dels CEP de la nostra comunitat autobnoma, actualment les
institucions responsables s’han pronunciat al Document base per a un pacte

social per 'educacio, d’aquesta manera:

Dins el plantejament de la formacié permanent del professorat per a la
innovacio educativa, els signataris d’aquest PACTE consideren apropiat
fer una reflexié sobre la funcionalitat dels CEP actuals a les llles Balears,
de manera que se’n plantegi la naturalesa i I'estructura organitzativa i
funcional per tal de poder oferir un servei i una formacié més eficients,
tant al personal docent com als formadors, i ja sigui des del centre de
professors, des d’altres instal-lacions, o des del centre escolar. Cal
implicar, amb [l'establiment des convenis de cooperacid, entitats i
institucions cientifiques i formatives en els processos de formacié
permanent del professorat, en el marc dels plans i programes
institucionals de la CECU (Conselleria d’Educacié, Cultura i Universitats,
2012, p.58).

Per a nosaltres, els Centres de Professors sén una estructura basica i
necessaria per al desenvolupament professional dels docents i per al
creixement qualitatiu dels centres com a comunitats d’aprenentatge i advocam
per la seva continuitat com a part del sistema educatiu.(Conselleria d'Educacio,
Cultura i Universitats., 2012)
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9.1. El CEP de Palma, Jaume Canellas

El CEP de Palma se situa als afores de la ciutat. Va ser creat I'any 1985 pel
Ministeri d’Educacié i Ciéncia a través del Reial Decret 2112/1984 de 14 de
novembre, com a institucio depenent de la Direccié Provincial d’Educacio i
Ciencia de Balears, amb [l'objectiu de garantir el perfeccionament del
professorat, fomentar-ne la professionalitat i desenvolupar activitats de
renovacio pedagogica, aixi com procurar la difusié d’experiéncies educatives;

tot encaminat a la millora de la qualitat de 'ensenyament.

El CEP de Palma, fins I'any 1988, en qué apareix el CEP de Manacor, i el curs
academic 1992-1993, en que es crea el CEP d’Inca -primer com a extensio del
CEP de Palma i el curs 1994-1995 com a centre autdonom-, atenia tot el

professorat de Mallorca.

Actualment, i segons marca I'Ordre de 27 de gener de 2009, que regula
I'estructura i el funcionament dels centres de professorat de les llles Balears, el
CEP de Palma Jaume Cainellas atén el professorat de centres publics i
concertats dels municipis de: Palma, Algaida, Andratx, Banyalbufar, Bunyola,
Calvia, Esporles, Estellencs, Deia, Llucmajor, Marratxi, Puigpunyent, Santa

Eugénia, Soller, Santa Maria i Valldemossa.

El CEP de Palma, tot i ser conegut com a tal, 'any 2009 a I'Ordre de 27 de
gener, va canviar la seva denominacio i va adoptar el nom de l'assessor i
director del CEP Jaume Cafiellas Mut, mort sobtadament I'any anterior. Aquest

canvi de nom va ser proposat pel Consell de CEP i per I'equip pedagogic.

Aquest centre, des del curs académic 2009-2010, participa en el programa de
Sistema de Qualitat dintre del qual han definit la missio del centre: “Promoure la
formaciéo permanent del professorat no universitari d’acord a la normativa
vigent, amb la finalitat d’atendre les necessitat formatives, mitjangant diferents
modalitats que condueixin a millorar la qualitat de 'ensenyament/aprenentatge.
Acompanyar el professorat en el procés de repensar les practiques docents i

afavorir innovacions educatives contextualitzades a l'entorn a partir de la
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reflexio individual i col-lectiva i de l'intercanvi d’experiéncies.” (CEP de Palma
Jaume Cafiellas Mut, 2012)

Com també, la seva visio:

Una organitzaci6 capdavantera, que promogui la innovacié i
I'exemplificacié de les bones practiques dels docents per tal d’incidir en
la vertadera formacio del professorat, d’acord amb les seves necessitats
i amb una oferta diversificada que tengui repercussié personal i
professional per a la millora de la competénca docent. Una organitzacio
que promogui una formacié deslligada de l'obligatorietat de realitzar
formacio per poder cobrar els sexennis.

Una organitzacié amb un edifici condicionat, modern, amb instal-lacions i
equipaments adequats, que compleixi criteris ambientals i
d’accessibilitat. Una organitzaci6 amb reconeixement social, i que per
tant vagi acompanyada d’'un increment de recursos humans i economics.
Una organitzacié oberta i permeable amb una imatge corporativa
reconeguda socialment, que afavoreixi una formacié en cascada i en
xarxa (CEP de Palma Jaume Cafiellas Mut, 2012).

En la mateixa pagina web del centre, hi expliciten les funcions:

* Col-laborar amb els processos de deteccido de necessitats formatives del
professorat.

* Elaborar la programacié anual d’activitats de formacié permanent, d’acord
amb les directrius del Pla de formacié permanent del professorat i de la
Direccié General d’Ordenacié i Innovacié.

* Assumir les tasques de coordinacio, gestié i organitzacioé de la programacio
anual d’activitats i també realitzar I'execucio, el seguiment i 'avaluacié de
les activitats programades.

* Promoure l'intercanvi, el debat i la difusié d’experiéncies entre el professorat

del seu ambit.
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Assessorar els centres escolars, preferentment, i el professorat en general
per a la millora de la seva practica docent per mitja de la formacié
permanent.

Facilitar un servei de documentaci6 com a suport per a la formacid

permanent.

Els objectius proposats i valorats a la Memoria del curs académic 2010-2011,

que és la darrera publicada, sén (CEP de Palma Jaume Cariellas Mut, 2012)

p.3):

Contribuir a la millora de la qualitat de I'ensenyament mitjangant una
formacié permanent que incideixi en la formacié didactica per a la millora de
la practica docent.

Afavorir la formacié d’equips docents i dels equips directius dels centres
educatius a través d’actuacions formatives consolidades que afavoreixin el
treball en equip i el treball sobre aspectes d’organitzacio i gestidé de centre i
de coordinacié pedagodgica, amb I'objectiu d’assolir la millora dels resultats
académics de I'alumnat.

Donar suport a les iniciatives dels equips de centre, en el marc de la seva
autonomia, per iniciar processos d’avaluacié i elaboracié de plans de millora
que impulsin propostes d’innovacio educativa.

Oferir una formaci6 diversificada que respongui a les necessitats dels
centres educatius, del professorat i del sistema educatiu, amb especial
esment a les linies prioritaries d’aquest Pla de formacio i del marc legislatiu
vigent.

Desenvolupar tipologies d’actuacions formatives i metodologies que
afavoreixin la reflexié pedagodgica, la participacié en la propia formacio, la
formacié entre iguals, la difusié de bones practiques i el treball en xarxa.
Impulsar la perspectiva intercultural de caracter inclusiu per a totes les
etapes educatives, amb especial esment al tractament de I'alumnat que
s’incorpora tard al nostre sistema educatiu.

Contribuir al procés de normalitzacié linguistica dins un context de foment

de l'educacio plurilingie a través d’actuacions que formin per regular i
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desenvolupar projectes de tractament i Us de les llengles als centres
educatius.

* Afavorir la millora professional amb actuacions formatives que contribueixin
a desenvolupar les competéncies del docent.

* Aprofundir en la col-laboraci6 amb la UIB per al desenvolupament
professional i la millora de la formacié del professorat i els professionals de
I'educacio, especialment pel que fa a la vinculacié entre innovacio i recerca i
formacid inicial i formacioé permanent.

* Collaborar amb institucions i entitats relacionades amb la formacio
permanent del professorat o de professionals de I'educacié, docents i no
docents, per possibilitar una oferta diversificada, perd alhora, coherent amb
aquest pla i per facilitar el treball en equip entre diferents professionals que
incideixen en el mon de I'educacio.

* Impulsar la millora de la xarxa de formacié de les llles Balears a través de
plans especifics de formacié de formadors plans d’avaluacié i una eficient
coordinacid entre tots els agents que intervenen en la formacié permanent
del professorat.

* Contribuir a la millora de la qualitat de I'ensenyament mitjangcant una
formacié que incideixi en la formacié técnica del professorat de formacié

professional per a la millora de practica docent.

En el moment d’escriure aquestes pagines, el CEP de Palma Jaume Cafiellas
compta amb 18 assessors, més la directora, distribuits en els ambits de:
educacié infantil, educacié primaria, atencio a la diversitat, educacio secundaria
—ambit cientificotecnologic i ambit sociolinglistic-, llengues estrangeres,
tecnologies de la informaci6 i comunicacié, formacié personal i convivéncia i

organitzacio escolar.

L’Ordre de 5 de maig de1994 estableix tres classificacions dels centres de
professors, en base a les seves dimensions. Segons aquesta classificacio, el
CEP de Palma Jaume Cafiellas, correspon a la tipologia lll, per tant és el més

gran de la xarxa de CEP.
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A partir del Pla de Formacio 2008-2012 engegat per la Conselleria d’Educacio i
Cultura, el CEP de Palma va iniciar un treball de reflexié i millora que ha
conduit a la redaccio i elaboracié d’'un Pla Estratégic 2009-2013, que compta
amb cinc linies d’actuacio prioritaries: politica pedagogica, politica social,
politica de qualitat, politica personal, politica mediambiental i politica

d’infraestructures i recursos humans. (Sempere, 2011).

Finalment, cal destacar les propostes de millora recollides a la documentacio

del centre (Centre de Profersorat de Palma Jaume Cafiellas Mut, 2011, p.108):

* Treballar en equip per coordinar actuacions i estratégies d’intervencio en la
tasca assessora.

* Treballar per la transversalitat de les assessories d’Atencié a la diversitat i
TIC o els temes d’educacid6 ambiental, col-laboracié de les assessories
d’Infantil, Primaria o Secundaria i les implicades en I'atencié a col-lectius
minoritaris.

* Col‘laborar i coordinar actuacions de les propostes educatives i innovadores
que sorgeixen des d’altres serveis de la Conselleria.

* Coordinar accions formatives de diferents assessories i intentar adequar-les
a les linies prioritaries del Pla.

* Continuar amb el procés de millora de les infraestructures del centre.

* Aplicar totes les modalitats formatives experimentals previstes al Pla de
formacio 2008-2012.

* Introduir millores en la difusié de ponéncies i bones practiques.

* Encetar la linia de feina proposada al Programa ARCE (Programa

d’Agrupacions de centres educatius).
9.2. El CEP d’Inca
El curs académic 1992-1993 és 'any en qué es crea el CEP d’Inca, tot i que

durant aquest curs i el segient (1993-1994) s’entén com una extensié del CEP

de Palma.
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L’any 1994, amb la fusié dels centres de professors i els centres de recursos,
es considera que el CEP de Palma atén massa professorat i localitats de lilla
de Mallorca, aixi que durant el curs académic 1994-1995 el CEP d’Inca

comenca a funcionar com a centre independent.

El membre amb més anys de permanéncia al CEP d’Inca actualment, un dels
assessors, ens resumeix la historia del CEP d’Inca fins a l'actualitat, amb

aquestes paraules:

Durant els anys de la seva existéncia, el Centre de Professorat d’'Inca ha
anat ampliant forga I'abast de les seves activitats; 'any 1994 era el CEP
de referéncia de 48 centres i 876 professors; actualment, I'any 2011, ho
és de 123 centres i 2.259 professores i professors. A més, la tipologia de
les seves actuacions ha anat evolucionant d’acord amb les directrius
dels Plans quadriennals de Formacié (a I'época del naixement del CEP
els plans eren triennals) publicats pel Servei. Si bé s’han mantengut les
modalitats formatives tradicionals (cursos, seminaris, formacions a
centres i grups de treball), n’han aparegut de noves, encara en fase
experimental, entre les quals destaquen els PIP (Projectes d’'Innovacié
Pedagogica), que sens dubte ens acosten més als centres i propicien
'enriquiment mutu. Aixd ha anat acompanyat d’'una intensa formacio
(Expert Universitari en Formacié de Formadors), que recorda en certa
manera la dels inicis del CEP, perd adaptada a la nostra época, a la
figura del nou assessor, que cada vegada és menys un assessor gestor i
meés un assessor de procés que treballa més que mai en equip.
(Puigserver, 2011, p.211)

Aquest CEP és l'unic que manté encara el servei de l'area de recursos
disponibles per al professorat, area que es continua nodrint de novetats,
malgrat I'alta accessibilitat dels centres als recursos, ja sigui per la possibilitat

d’adquisicio o de la consulta a través d’internet.

A més, el CEP d’Inca, en la seva trajectoria ha desenvolupat dues publicacions

educatives: el Butlleti mensual, que fins al 2007 ha estat enviat a tots els
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centres per difondre informacions diverses del CEP dlnca i que va
desapareixer amb la retirada del professorat de suport del CEP; d’altra banda
la revista Cantabou que encara segueix publicant-se i distribuint-se i que

abasta diversos temes educatius i experiéncies d’aula.

El CEP dInca atén el professorat dels centres publics i concertats dels
municipis d’Inca, Alard, Alcudia, Binissalem, Buger, Campanet, Consell, Costitx,
Lloret, Lloseta, Llubi, Escorca, Mancor, Maria de la Salut, Muro, Pollenca, Sa

Pobla, Santa Margalida, Selva, Sencelles i Sineu.

Compta amb 8 assessors i assessores més la directora del centre, dels ambits
d’educacio infantil, educacié primaria, TIC, educacié secundaria -ambit social i
linguistic i ambit cientificotecnologic-, llengies estrangeres, atencié a la

diversitat i formacio professional.

Els objectius, que sdn exposats i valorats a la memoria del curs 2010-2011, sén

Centre de Professorat d’Inca, 2012, p.4):

* Dur a terme la programacié anual d’activitats formatives.

* Potenciar i facilitar el treball en equip dels assessors i assessores del CEP.

* Facilitar el desplegament de la LOE.

* Contribuir al desenvolupament del Pla Quadriennal vigent.

* Iniciar mecanismes de millora en la gestié de processos.

* Donar resposta, en la mesura de les possibilitats, a les necessitats de
formacioé dels centres de 'ambit del CEP.

e Posar en funcionament estratéegies per difondre i possibilitar
'assessorament entre professorat.

* Facilitar la difusi6 d’experiéncies pedagogiques que se generin a la zona
(revista Cantabou, seminaris, presentacio d’experiéncies, intercanvis...).

* Continuar amb el treball d’ambientalitzacié del nostre CEP.

* Mantenir la col-laboracié amb altres institucions.

* Realitzar i gestionar actuacions de millora i manteniment de I'edifici.

* Elaborar un pla d’acollida d’assessors novells.
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En canvi, les funcions d’aquest centre, segons s’estableix la seva pagina web

son:

* Promoure i coordinar la formacié permanent del professorat del seu ambit i
oferir materials didactics per a la tasca docent.

* Organitzar i gestionar activitats de formacié de diversa indole i tematica a
partir de la deteccid de necessitats realitzada, aixi com autoritzar i
supervisar les activitats que es desenvolupen als centres educatius i les
actuacions convocades per la Conselleria d’Educaci6é i Cultura.(Centre de

Professorat d'Inca, 2011)

Finalment, cal destacar les propostes de millora recollides a la documentacio
del CEP d’Inca (Centre de Professorat d'Inca, 2011, p.69):

* Revisar models dels expedients de les activitats, dels informes i dels
guestionaris d’avaluacié de la formacié.

* Gestionar millor el temps de treball, en especial a les reunions.

* Aprendre a diferenciar les tasques urgents de les importants.

* Escriure el pla d’acollida.

* Planificar amb molta cura les negociacions de les formacions en els centres.

* Exigir una altra plaga d’auxiliar administratiu i que es doti la placa
d’ordenanca dels horabaixes.

* Crear comissions de feina encarregades de diferents tematiques.

* Dedicar un temps setmanal a actualitzacio bibliografica.

* Reflexionar per anar construint un PEC.

* Continuar el treball en equip i realitzar formacio interna sobre el tema.

9.3. El CEP de Manacor

El CEP de Manacor va ser creat I'any 1988. Actualment el podem trobar als

afores de Manacor.
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Aquest CEP atén el professorat dels centres publics i concertats dels municipis
de Manacor, Arta, Ariany, Campos, Capdepera, Felanitx, Montuiri, Petra,
Porreres, Sant Joan, Sant Lloreng, Santanyi, Ses Salines, Son Servera i

Vilafranca.

El CEP de Manacor, a més del director, el composen vuit assessors, distribuits
en les assessories d’educacio Infantil, educacié Primaria, Educacié Secundaria,

Llengues estrangeres, Atenci¢ a la Diversitati TIC.

Les seves funcions, segons apareix a la seva pagina web (Centre de

Professorat de Manacor, 2012), sén:

5. Col-laborar amb els processos de deteccidé de necessitats formatives del
professorat.

6. Elaborar la programacié anual d’activitats de formacié permanent, d’acord
amb les directrius del Pla de formacié permanent del professorat i de la
Direccié General d’Ordenacié i Innovacio.

7. Assumir les tasques de coordinacio, gestio i organitzacié de la programacié
anual d’activitats i també realitzar I'execucio, el seguiment i 'avaluacié de
les activitats programades.

8. Promoure l'intercanvi, el debat i la difusid d’experiéncies entre el professorat
del seu ambit.

9. Assessorar els centres escolars, preferentment, i el professorat en general
per a la millora de la seva practica docent per mitja de la formacié
permanent.

10.Facilitar un servei de documentaci®é com a suport per a la formacié

permanent.

Els objectius del curs 2011-2012 son els darrers publicats en aquest moment i,
com diu el Pla anual del CEP de Manacor (Centre de Professorat de Manacor,
2011), suposen una continuacié de les linies portades a terme en anys

anteriors:
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1. Participar en la millora de l'organitzacié pedagodgica i portar a terme la
programacié anual d’activitats de formacioé permanent.

2. Oferir activitats d’introduccié i aprofundiment en les diferents tematiques
prioritaries, especialment les competéncies basiques.

3. Col-laborar en el projecte d’Agrupacions de Centres Educatius, projecte
ARCE: els recursos tecnologics com a recolzament a la tasca
d’assessorament.

4. Afavorir la cooperacié amb els equips educatius de centres, a través de la
formacioé en centres.

5. Potenciar la integracié de les TIC a les diferents assessories com a mitjans
didactics, mitjans de comunicacio i com a objecte d’estudi.

6. Fomentar I'intercanvi d’experiéncies i la seva difusio.

7. Donar difusio i concreci6 als canvis que promou I'administracié educativa.

8. Col-laborar, en la mesura que sigui possible, en la tutoria d’activitats a
distancia i semipresencials.

9. Promoure linies formatives d’acord amb les necessitats creades pels canvis
socials i culturals.

10. Contribuir a la gesti6 del CEP.

11.Ajudar a la coordinacié i comunicacié del CEP amb els centres de la zona.

12.Fomentar la participacio del professorat en les activitats de formacié i en els
actes de tipus académic que es realitzin.

13. Aplicar el pla d’ambientalitzacié del centre.

14.Col-laborar amb altres institucions interessades en la formacié del

professorat.
Aquest CEP compta amb les assessories d’infantil, primaria, secundaria -ambit
cientific i tecnic i ambit social i linguistic-, llengues estrangeres, atencio a la
diversitati TIC; amb 8 assessors i assessores i el director.

9.4. El CEP de Menorca

El CEP de Menorca també va ser creat arran del Reial Decret 2112/1984, que

regulava la creacié el funcionament dels centres de professors.
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Com diuen l'actual director del CEP de Menorca i I' antiga directora (Navarro &
Santacana, 2011), fins a la creacié del CEP, Menorca només tenia tradicié de
'Escola d’Estiu, organitzada pel Moviment de Renovacié Pedagogica.
L’aparicio del CEP va permetre tenir un centre de formacié adequat a les

necessitats reals de la comunitat educativa menorquina.

Els mateixos autors expliquen:

D’aquesta manera la contextualitzaciéo dels plantejaments formatius,
I'aillament dels seus professionals i la jerarquitzacié que s’estableix entre
els que saben i els que fan, entre els que tenen el poder i els que s’hi
sotmeten, va donar lloc a la professionalitzacié dels docents mitjangant
la participacio real del professorat en el disseny, gestid i avaluacié del
seu propi sistema de perfeccionament, ja que li mancaven habits
d’analisi critica de la propia practica docent, per la mancanca de
formacié inicial, permanent i, també, la manca de temps. (Navarro &
Santacana, 2011, p.193)

Actualment el CEP de Menorca disposa de dues seus, una a Ciutadella i I'altra
a Mao. La primera ubicacié va ser a Ciutadella, gracies a la concessio d’un
espai per part de 'Ajuntament de Ciutadella; uns mesos després es va pensar
que els docents de la zona de Llevant de lilla tenien més necessitats
formatives —els docents de Ciutadella i voltants eren més joves i innovadors, el
Moviment de Renovacié Pedagogica havia sorgit d’'un grup de docents
ciutadellencs— aixi es va crear una extensié del CEP de Menorca a Mao.
Aquesta duplicitat ha tengut alguns desavantatges, tots ells econdmics, ja que
en un principi els pressuposts només en preveien una. Tot i aixd, aquesta
situacio al llarg dels anys ha estat superada gracies a la feina de I'equip del
CEP i els bons resultats que té la feina del CEP a lilla, que ha arribat a
consolidar una estructura i una manera de fer feina i d’entendre la formacio i les
relacions amb el professorat que el caracteritzen. El seu PEC marca com a
linies prioritaries la formacid en centres i els seminaris, ja que sbén les
metodologies que compten amb més transferéncia a l'alumnat i a l'aula..

(Navarro & Santacana, 2011).
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Actualment, el CEP de Menorca compta amb una direccio i vuit assessories de
les arees de: educacio infantil, educacié primaria, educacié secundaria —ambit
cientific i técnic i ambit social i linguistic-, llenglies estrangeres, formacié
professional, tecnologies de la informacié i la comunicacio, i atencié a la

diversitat.

El CEP de Menorca, com els altres CEP, atén els centres i professorat de les
etapes d’ensenyament no universitaries. Quant al perfil del professorat que es
nodreix de les activitats del CEP de Menorca i segons s’estableix al seu PEC,
majoritariament és de professorat amb menys de trenta anys d’edat i amb
experiéncia docent inferior a deu anys. S’evidencia una tendéncia creixent en la
participacid del professorat funcionari respecte dels interins i el dels cossos

docents d’infantil i primaria davant els de secundaria.

El CEP de Menorca compta amb el seu propi Projecte Educatiu de Centre
(PEC), que en recull els trets d’'identitat (Consell del Centre de Professorat de
Menorca 2009):

* Se senten propers als centres, coneixen el professorat i tenen preséncia a
les escoles; procuren fer-se visibles i que el professorat consideri les
activitats del CEP com una tasca inserida en la vida dels centres.

* Sustenten la seva planificacié en la interrelacié amb el professorat i amb els
centres. Se serveixen de les distintes activitats formatives per fer la deteccié
de necessitats i establir itineraris formatius.

* La modalitat de formacié en centres i els seminaris son les establertes com
a prioritaries perqué impliguen una major transferéncia a les aules i als
alumnes.

» S’entenen les assessories d’atencié a la diversitat i de tecnologies de la
informacio i comunicacié com a transversals; fan feina conjunta i de manera
coordinada amb la resta d’assessories.

* Atencidé consolidada al col-lectiu de primera infancia amb formacio

especifica i coordinada amb 3-6.
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* Funcionament com a equip tant en la planificaci6 com en el disseny

d’activitats; reflexié conjunta, coordinacié i compromis de tots.

* Consciencia compartida a I'hora d’entendre I'assessorament lligat a un

aprenentatge continu i una constant reflexié.

També al seu projecte educatiu, s’hi recullen els principis pedagogics i

d’intervencio assessora, definits en set blocs:

1. Com a agent promotor de la formacié permanent del professorat i impulsor

de processos d’innovacio, defineix el seu projecte de treball a partir de les

premisses seguents:

Amb la formacié permanent del professorat, el professorat ha de
poder desenvolupar processos d’actualitzacié didactica, cientifica i
professional; perd sobretot, amb el propdsit de promoure processos
d’'innovacié pedagogica en els centres.

La intervencio formativa es fa d’acord amb les caracteristiques dels
centres, tenint en compte les especificitats de cada tipus de centre.
La formacié permanent que es planteja el CEP de Menorca ha de ser
contextualitzada, propera a la quotidianitat del centre, amb un
compromis de millora de la practica educativa implicit, documentada i
publica i que representi el procés de creixement professional del
professorat i del centre. Per aixd és necessari: promoure la reflexio
sobre la cultura de [l'escola, la coheréncia amb els models
organitzatius-metodologics i sobre les necessitats educatives de
'alumnat; i propiciar que la formacié permanent provoqui processos
d’aprenentatge a nivell de centre i de professorat. Aixi la intervencid
assessora es dirigeix a la investigacié-accié i reflexié conjunta; el rol
de I'assessor és d’acompanyant per estimular, recolzar i ajudar per

prendre consciéncia dels seus progressos.

2. A partir d’aquestes premisses, se genera una visié global del CEP i del seu

ambit d’actuacid, que partira sempre del coneixement de I'entorn i del

centre.
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3. Per tant, és prioritari per al CEP de Menorca millorar el treball en equip i

engegar processos d’aprenentatge i reflexié sobre la practica assessora i

formativa. Per aix0, s’assumeixen com a estratégies:

Procurar trobades de reflexi6 amb l'equip i/o altres experts per
millorar la  propia practica assessora. Aprenentatge i
autoaprenentatge de manera autonoma a partir de lectures |,
sobretot, de la reflexié sobre la propia practica.

Crear comissions de seguiment i estudi de les distintes modalitats
formatives per poder reflexionar la millora en cadascuna.

Millorar les eines i estrategies per interpretar les demandes de
formacié dels centres o col-lectius.

Dissenyar eines d’avaluacié concretes, de llarg abast.

Garantir I'equilibri entre teoria i practica. La combinacié d’ambdues

permet promoure processos de reflexio, aplicacié i transferéncia real.

4. Cal que el CEP de Menorca treballi més a prop dels centres. Algunes

estrategies d’apropament i contacte poden ser:

Mantenir reunions peridodiques amb els equips directius.

Recuperar la figura d’assessor de referencia, ja que propicia I'enllag
entre centre i CEP.

Col-laborar puntualment en el context de l'aula, amb el professorat
aprofitant la seva participacié en activitats formatives amb aplicacio
d’aula.

Desenvolupar accions formatives en el context dels centres
participants.

Programar periddicament la celebracio de forums de deteccidé de

necessitats.

5. Creacid i consolidacid d'una xarxa de comunicacid entre el CEP i els

centres i entre els mateixos centres, per exemple a través d'un full

informatiu i del bloc del CEP com a eines interactives de comunicacio,

difusié d’experiéncies, iniciatives i reflexions; treballar per conéixer les

caracteristiques i possibilitats del treball en xarxa i treure’ns el maxim

rendiment.

209



6. Formaciéo permanent de l'equip pedagogic del CEP i dels assessors:

formacié en activitats programes pel SFPP, formacié permanent de I'equip
educatiu en intervencid assessora i participacié individual en activitats de

formacio propies de cada assessoria.

En coheréncia amb els principis anteriors, el model d’assessor que es
proposa desenvolupar el CEP de Menorca és: I'assessorament treballa des
d'un model de formaciéo entre iguals, gaudeix de certa experiéncia i
habilitats docents perd gairebé mai compten amb formacié especifica que
habiliti per a I'assessorament. L’assessor necessita formar-se i actualitzar-
se constantment, I'experiéncia docent li dona credibilitat perd li manquen
sabers especifics o saber contextualitzar-los. Les seves funcions estan
establertes per normativa, perd és cabdal que ajudin a la construccid de
coneixement a partir de la reflexié sobre la practica docent; ha de ser
competent en habilitats com la recerca, analisi, extreure informacio,
recapitular i sintetitzar; ha de ser capac¢ d’impulsar processos innovadors,
projectar-los, compartir-los i difondre les bones practiques; ha de ser capag

d’escoltar i tenir competéncia digital.

A partir d’aquestes i altres informacions, també al PEC del CEP de Menorca

(Consell del Centre de Professorat de Menorca 2009) es marquen les linies

prioritaries que haurien d’inspirar i impulsar 'activitat formativa del CEP per als

propers tres o quatre anys:

Contribuir a un model d’escola inclusiva a partir d’'una educacio de qualitat.
Per a aixo partiran de les experiéncies de treball en grups heterogenis i del
treball en equip dels docents com a principis fonamentals d’'una escola per a
tots.

Vincular la formacié a projectes de centre, afavorint que el professorat
participi en el disseny de la seva formacioé permanent.

Potenciar la capacitat del professorat per crear coneixement pedagogic a

partir de I'analisi i reflexié de la propia practica.
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Encetar nous itineraris formatius i noves linies d’investigacié pedagogica i
cientifica que contribueixin a fer del CEP un organisme viu, innovador,
capag d’avancar idees i respostes als reptes actuals.

Donar resposta les necessitats d’actualitzacié cientifica i/o metodoldgica

dels diferents col-lectius docents.

Aqui recollirem la valoracié dels objectius de CEO realitzada a la Memoria final

del curs 2010-2011 que és la documentacié més actualitzada publicada i el

periode temporal on es contextualitza aquest treball (Centre de Professorat de
Menorca 2011):

1.

Analitzar la intervencié assessora per veure com contribueix I'accié dels
assessors en les diferents modalitats de formacio a la millora de la practica
educativa en els centres: s’han iniciat els processos de valoracio,
essencialment, de dues modalitats: la formaci6é en centres i els seminaris.
S’han elaborat protocols i eines per documentar i analitzar les intervencions
i per orientar els centres en la presentacio de tasques i analisi i avaluacio de
la feina desenvolupada al llarg del curs.

Crear i desenvolupar un espai d’autoformacié enfocat a millorar la
intervencié assessora dels membres de I'equip: per assolir aquest objectiu
al CEP de Menorca programen un seminari especific cada curs.

Iniciar-se en la practica de la documentacioé pedagogica, a fi que esdevingui
una estratégia d’avaluacio i innovacio en la tasca docent als centres i en la
tasca formativa per al CEP: han realitzat algunes sessions de formacio al
respecte i generat alguns processos documentats d'observacid, recollida i
analisi de la practica docent. Participen en un projecte sobre la difusio
d’experiéncies educatives; per tant aquest objectiu s’assumeix, tot i que
encara cal que defineixin qué volen documentar i com organitzar la recollida
i 'analisi de forma sistematica.

Continuar assessorant els centres que formen part del projecte d’innovacio
sobre competéncies basiques: el CEP de Menorca ha continuat treballant
conjuntament amb els centres que varen iniciar en el curs anterior els PIP
de Competéncies Basiques; sembla que aquest segon any els resultats han

estat millors.
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5. Contribuir a la implementacié del Pla Xarxipelag 2.0 per tal de fomentar els
processos de reflexié dels equips docent sobre la seva practica educativa
sobre I'us de les TIC i iniciar o consolidar la seva trajectoria formativa: ja ha
ofert formacié sobre aquest pla a tota I'etapa de primaria, ara caldria fer un
estudi sobre I'impacte real a les aules d’aquesta formacio.

6. Prosseguir amb el sistema de gestié de qualitat, fent especial incis en el
desenvolupament del Pla Estratégic: el CEP disposa d'un Pla Estratégic
que dona la pauta d’actuacié i que intenta conduir a la gestio de qualitat

pedagogica.

El CEP de Menorca disposa d’'una documentaciéo molt completa que clarifica la
seva definicié com a centre de professorat i que posa de manifest el seu full de
ruta. Per acabar, ens farem resso de les propostes de millora que expliciten als

seus documents (Centre de Professorat de Menorca 2011) :

* Continuar potenciant la creacio de documentacié pedagogica i millorar-ne la
difusié.

* S’ha de fer una bona gesti6é del temps.

* Intentar establir un calendari al mes de setembre amb les activitats de
formacié adrecades a l'equip del CEP i integrar-hi tots els assessors,
malgrat que la formacio sigui especifica.

* Estendre el sistema de gesti6 de qualitat a nivell pedagogic i fer un
seguiment per catalogar, estandarditzar i compatir la documentacio.

* Distribuir temporalment les propostes del Pla Estratégic dels quatre propers
Cursos.

* Coneéixer i compartir les experiéncies que se generen a les activitats
formatives per establir uns criteris de qualitat i enriquir 'equip, aixi com
recuperar les sessions especifiques de seguiment de les activitats dels

cursos anteriors.
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9.5. ElI CEP d’Eivissa

Al 1985 es posa en funcionament del CEP d’Eivissa i Formentera, amb una seu

a cada una de les illes.

Els antecedents del CEP d’Eivissa i Formentera, que va ser de les dues illes
fins al febrer de 2009, rau en [I'Associacié Pitilsa per a la Renovacio
Pedagodgica, que va ser la primera a organitzar i desenvolupar accions

formatives a les dues illes.

Igual que en el cas del CEP de Menorca i el de Palma, el CEP d’Eivissa i
Formentera va néixer amb el Reial Decret de 14 de novembre de 1984, que

regulava la creacié i funcionament dels centres de professorat.

D’aleshores enca, el CEP d’Eivissa i Formentera, com altres CEP, ha passat
per diferents etapes i moments: diferents modalitats formatives, distints rols
d’assessor, canvis en la legislacié educativa, augment de les funcions del CEP
a causa de la fusi6 amb els Centres de Recursos, transferéncia de
competéncies a la comunitat autbnoma i amb aix0, la dependéncia de la
Conselleria d’Educacio i Cultura —actualment Conselleria d’Educacié, Cultura i
Universitats- i al 2009 la creacio del CEP de Formentera, fet que donava entitat
propia a ambdds centres, tot i que, com assenyala (Prats, 2011), continuen i

continuaran duent a terme accions coordinades i conjuntes.

Tal i com apareix al web d’aquest CEP (Centre de Professorat d'Eivissa, 2012),

les seves funcions sén:

* Col-laborar amb els processos de deteccido de necessitats formatives del
professorat.

* Elaborar la programacié anual d'activitats de formacié permanent, d'acord
amb les directius del Pla de formacié permanent del professorat i de la
Direccié General d'Ordenacidé i Innovacié.

* Assumir les tasques de coordinacio, gestié i organitzacioé de la programacio
anual d'activitats i també realitzar I'execucid, el seguiment i l'avaluacié de

les activitats programades.
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Promoure l'intercanvi, el debat i la difusié d'experiéncies entre el professorat
del seu ambit.

Assessorar els centres escolars, preferentment, i el professorat en general
per a la millora de la seva practica docent per mitja de la formacié
permanent.

Facilitar un servei de documentaci6 com a suport per a la formacid

permanent.

Aquest CEP, com altres perd no tots, també ha elaborat el seu Projecte

Educatiu, en el qual han definit els seus trets d’identitat atenent a tres aspectes

fonamentals (Centre de Professorat d'Eivissa, 2011b, p.5):

1.

Treballar com un equip educatiu capag¢ d’aprendre junts, compartir la feina i
la reflexié en comu, gestionar I'heterogeneitat, dialogar, conviure, practicar
la solidaritat i avancar en el marc d’aquest Projecte Educatiu. Per aixd

consideren fonamental:

El treball cooperatiu i en funcionament com a equip.

La consciéncia compartida que la tasca que fan requereix un
aprenentatge i interaccié continus.

L’atencid6 a les tendéncies educatives que millorin el procés

d’ensenyament-aprenentatge.

2. Posar les accions formatives i assessores del CEP al servei de la millora

pedagogica dels centres i dels equips de professorat, per aixo, centraran les

actuacions a:

Incorporar la cultura de la innovacio a la practica professional, en els
processos educatius i en els centres.

Impulsar i donar suport a les experiéncies pilot en renovacié i recerca
pedagogica lligats a centres.

Facilitar la recerca i formaci6 al conjunt dels centres, la
documentacio, lintercanvi i el retorn d’experiéncies, potenciant i
possibilitant la comunicacié d’aquestes experiéncies i la seva difusio.

Afavorir el desenvolupament efectiu de I'autonomia dels centres.
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3. La llengua catalana, propia de les llles Balears, és i consideren que ha de
ser la llengua vehicular del CEP, i per aixd se’n potenciara el coneixement

aixi com la cultura propia.

En consequeéencia, el CEP d’Eivissa planificara des de la proximitat i la millora
de la preséncia als centres a través de la interaccié continuada amb els equips

docents.

També al Projecte Educatiu posen de manifest quins son els principis
pedagogics i d’intervencié assessora; tots parteixen d’un principi general, que

incideix en la necessitat del treball cooperatiu:

* Potenciar 'autonomia dels docents i dels equips docents en el propi procés
de formacio.

* Ajudar a millorar les competéncies dels docents i a vincular-les a processos
d’'innovacié educativa. La intervencio assessora sera I'acompanyant en
aquest proces.

* Afavorir la planificacié i el treball interdisciplinari d’assessories, introduint
indicadors d’avaluacio de progrés.

* Focalitzar l'interés a detectar, donar suport i donar a conéixer experiéncies i
trajectories d’'innovacio.

* Reforgar i donar suport a la creacid, desenvolupament i consolidacio
d’equips docents que promoguin canvis innovadors.

* Crear espais i prioritzar modalitats formatives actives perqué el professorat
desenvolupi processos de reflexid i cooperacio.

* Parar atencié a I'educacié intercultural perqué ajudi a crear cohesi6 social i
democratica.

* Assegurar larrelament a la realitat i cultura illenques dels processos
d’'innovacié i actualitzacio.

e Garantir I'us habitual de les TAC i afavorir I'e-learning en un procés
d’aprenentatge al llarg de la vida.

* Procurar interaccions i col-laboracions amb altres centres de FPP de I'espai

europeu.
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Sobre la base d’aquests trets d’identitat i els principis pedagogics, el PEC (p.9)

recull quines son les linies prioritaries que funcionaran com a marc de

referéncia:

1. Fomentar el treball, la reflexié i la recerca en equip per tal d’aconseguir

millores en els processos d’ensenyament-aprenenatge i una transferéncia

real de les formacions a les aules. Per aix0 caldra:

Promoure la reflexié sobre la practica, la investigacié-accid,
encoratjant els centres per a l'intercanvi d’experiéncies.

Ajudar a crear i connectar comunitats d’aprenentatge i comunitats de
practica aprofitant les TAC.

Oferir, en les formacions, aspectes, enfocaments i activitats que
facilitin i millorin el treball en equip dins els grups heterogenis.

Establir mecanismes d’avaluacio de la transferibilitat de la formacio.

2. Ferreal lainclusivitat en el procés educatiu, per aixo caldra:

Donar centralitat a la perspectiva intercultural.

Assegurar que els objectius i continguts de formacié afavoreixin
'arrelament a la realitat i cultura insulars.

Integrar i potenciar les competéncies docents imprescindibles en el
mon d’avui.

Dedicar especial atencié a 'acompanyament d’etapes educatives de
transicio per tal de guanyar equitat i excel-léncia.

Parar esment als centres on tradicionalment no hi ha hagut cultura de
formacié ni de treball cooperatiu, aixi com als centres de nova

creacio.

3. Reforgar i acompanyar activament els processos d’innovacié i millora

pedagogica d’escoletes, escoles i instituts, tractant:

D’assegurar la participacié dels equips directius, dels membres de la
CCP i dels equips d’orientacié i suport en projectes de centre, ja que

son claus en la implantacié de canvis.
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- Donar suport als centres que ja disposin d’un itinerari formatiu basat
en objectius lligats a innovacio i, d’altra banda, en els altres centres,
animar el maxim nombre possible de membres del claustre perqué

engeguin iniciatives.

4. Convertir el CEP en un focus de referéncia estratégica per a la innovacié
educativa a l'illa, que li permeti ser percebut pel professorat i la societat com
un organisme viu de referéncia, per aixo caldra:

- Iniciar nous itineraris formatius i linies de recerca com a CEP sobre
tendéncies capdavanteres i d’acord amb les necessitats dels
contextos.

- Donar resposta, aprofitant al maxim les TAC, a la demanda

d’actualitzacio.

Finalment, trobam interessant fer-nos resso de les propostes de millora que el
CEP d’Eivissa explicita a la seva Memoria final del curs 2010-2011 — la darrera
publicada en el moment de realitzacié d’aquest treball- (Centre de Professorat
d'Eivissa, 2011, p.86):

* Establir un calendari de reunions d’equip peridodiques per preparar les
formacions en centres, fer-ne el seguiment i avaluacio, aixi com per establir
protocols d’actuacié clars i amb [I'assignaci6 de tasques per millorar
aspectes organitzatius del CEP.

* Reprendre la figura d’assessor de referencia.

* Iniciar la creaci6 d’'un banc de dades amb les memories i principals
propostes innovadores que sorgeixin en activitats i projectes.

* Definir clarament l'estructura i format de les reunions d’equip, introduir a
I'acta els acords presos.

* Realitzar una formacié propia com a equip que permeti millora de la feina de
'equip a nivell cooperatiu i treballant aspectes técnics, comunicatius i
emocionals. Aquesta formacio s’hauria de centrar en el treball en grups i la
comunicacid, aixi com en la creacid de xarxes de relacio, eines per a

'organitzacié... per tal de millorar la feina com a equip i poder transferir
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aquests aprenentatges als centres. Aquesta feina cal que sigui analitzada

sota una mirada externa.(Centre de Professorat d'Eivissa, 2011a)

9.6. El CEP de Formentera

El CEP de Formentera fou creat oficialment el 14 de febrer de 2009. Fins
aleshores era una extensio del d’Eivissa i Formentera. En un primer moment va
funcionar com a Centre de Recursos Pedagogics i, a partir de 1994, com a

extensioé del CEP d’Eivissa i Formentera.

Tenint en compte les especials caracteristiques d’aillament de
Formentera, aquest centre realitza inicialment tasques propies de centre
de recursos, com servei de biblioteca, videoteca, edici6 de video,
préstecs, reprografia, enquadernacio, etc., perd gradualment i per tal de
donar un millor servei al professorat destinat a l'illa, comencga a oferir, en
col-laboracié amb el CEP d’Eivissa, activitats de formacio, primer en la
modalitat cursos i posteriorment grups de treball, seminaris i formaci6 en
centres. (Verdera, 2011, p.213).

A més de la col-laboracié abans esmentada amb el CEP d’Eivissa, el CEP de
Formentera ha mantingut col-laboracions amb altres institucions per als

processos formatius del professorat de l'illa.

Tal i com s’explicita a la seva pagina web i de manera literal, les funcions del

CEP de Formentera sén (Centre de Professorat de Formentera 2012):

* Col-laborar amb els processos de deteccido de necessitats formatives del
professorat.

* Elaborar la programacié anual d'activitats de formacié permanent d'acord
amb les directius del Pla de formacié permanent del professorat i de la
Direccié General d'Ordenacidé i Innovacié.

* Assumir les tasques de coordinacio, gestié i organitzacioé de la programacio
anual d'activitats i també realitzar I'execucid, el seguiment i l'avaluacié de

les activitats programades.
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* Promoure l'intercanvi, el debat i la difusié d'experiéncies entre el professorat
del seu ambit.

* Assessorar els centres escolars, preferentment, i el professorat en general
per a la millora de la seva practica docent per mitja de la formacié
permanent.

* Facilitar un servei de documentaci6 com a suport per a la formacio
permanent.

* Oficina Delegada. (Centre de Professorat de Formentera, 2012)

El CEP de Formentera compta amb dues assessores, una de TIC i I'altra de

primaria, una de les quals també exerceix com a directora.

Al seu Pla Anual 2011-2012, s’hi especifiquen els objectius (Centre de

Professorat de Formentera 2011, p.3):

1. Contribuir a la millora de la qualitat de I'ensenyament mitjancant una
formacié permanent que incideixi en la formacié didactica per a la millora de
la practica docent i que doni resposta a les necessitats dels centres per dur
a terme el Pla de Millora del contracte Programa.

2. Gestionar, programar i finangar les ponéncies externes per donar resposta a
les necessitats dels centres.

3. Continuar fomentant els projectes d’Innovacié Pedagogica (PIP) dissenyant,
desenvolupant i avaluant I'activitat.

4. Donar resposta a les linies prioritaries del Pla de Formacié Permanent del
Professorat de les llles Balears 2008-2012.

5. Potenciar la figura dels representants dels centres al CEP.

6. Seguir treballant en la incorporacié de les TIC en tot el procés de formacid
del professorat.

7. Aprofitar el nostre entorn cultural i natural en les activitats de formacié per
tal d’acostar-lo al professorat, a 'escola i a 'alumnat.

8. Fomentar el treball d’experimentacid i I'intercanvi d’experiéncies

9. Impulsar la perspectiva intercultural de caracter inclusiu per a totes les

etapes educatives.
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En resum, des d’'una visié amplia i general podem dir que els distints CEP de
les llles Balears comparteixen en mejor o major mesura les seves funcions i
objectius, en canvi presenten com a diferéncies les seves dimensions,
I'existencia o no d’un Projecte Educatiu de Centre i algunes de les propostes de

millora establertes.
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10. LA FORMACIO DE FORMADORS

A TI'Estat espanyol han existit moltes accions qualificades dins I'ambit de
formacié de formadors, entesa com una actualitzacié de continguts especifics
de coneixement, de manera que es propiciava la transmissié de continguts
tematics i/o metodologics deixant de banda l'analisi de practiques reals, la
transformacid, la millora dels contextos de referéncia o la reconceptualitzacié

de la professio (Colén, 2011).

Tot i que quan parlam de formacié de formadors, en molta de la bibliografia
consultada es fa referéncia a aquells professionals experts que, de manera
autdonoma, duen a terme processos de formacié als col-lectius que ho
demanden, nosaltres volem fer referéncia en aquest apartat a la formacio dels
assessors i assessores, subjectes d’aquest estudi i que, com diu (Barcelé et al.,

2011) compten amb unes peculiaritats especifiques:

La complexitat de la formacié permanent del professorat exigeix
professionals formats i amb molts recursos al seu abast. El professorat
que passa a exercir tasques d’assessorament en formacid mereix,
doncs, una atencié formativa especifica. L’'experiéncia docent els dona
credibilitat, perd alhora que desenvolupen la tasca assessora han d’anar
formant-se, perqué probablement els manquen els sabers especifics o
saber contextualitzar-los. Es una tasca d’aprenentatge permanent que
ha de ser potenciada i recolzada amb accions formatives corresponent a

un itinerari formatiu adient. (p.159).

Dean (1997) assenyala que fins a l'actualitat, i d’acord amb diversos estudis
realitzats, els assessors no disposen de formacié per al treball que han de
realitzar. Algunes de les causes d’aquesta situacio, segons Stillman & Grant
(1989) poden ser:

* La manca de temps per realitzar-la i el cost econdmic que suposa.
* La formacié és percebuda com una activitat que allunya els assessors

de la seva feina amb el professorat i els centres.
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* La formacié interna requereix direccioé per poder tenir uns objectius clars
i un metode adequat d’avaluacié de necessitats.
* S’assumeix que essent bons mestres i professors, automaticament son

capacos d’ajudar els altres.

Els assessors i assessores de formacié permanent que integren la xarxa
del CEP a les IB provenen tots de la practica docent no universitaria. Es
tracta, doncs, d’'un model de formacié entre iguals; aix6 vol dir que,
encara que poden aportar experiencia i habilitats docents,
majoritariament, arriben al lloc de feina sense cap formacié prévia que
els habiliti especificament per a les tasques inherents a 'assessorament
(Barcel6 et al., 2011, p.159)

Tot i que aquest panorama ha canviat en els darrers anys, sobretot des del
curs academic 2008-2009 en que es va engegar un proces formatiu especific i
gratuit per als assessors i assessores de les llles Balears, avui dia podem
seguir dient que els assessors disposen d’'una formacié insuficient per a la
tasca que han de desenvolupar. | aixi ho expressen ells a I'estudi realitzat pel
Grup de Recerca de la UIB “Educacio i Ciutadania” (M. F. Oliver et al., 2011):

“Jo crec que si que hi hauria d’haver una formacio inicial per als assessors, de
fet abans hi era,[...] Jo havia de fer no tan sols una formacié inicial, sind
després, una formacio continuada...” (assessor E) (M. F. Oliver et al., 2011)
p.38).

“‘Dediquem massa temps a la part burocratica, [...] crec que estaria bé tenir
espais de reflexio comuns en els quals poder abocar els dubtes, experiencies,

material, el conéixer [...]" (assessor F) (M. F. Oliver et al., 2011) p.39

A continuacié, anlitzarem, la formacié de formadors que s’ha posat en marxa

en els darrers anys a les llles Balears.
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10.1. La formacié rebuda pels assessors i assessores de les llles Balears

Al 1989 les competéncies estatutaries en educacio varen ser traspassades a
les comunitats autdonomes. D’aleshores enca no s’han realitzat accions
formatives per als formadors de manera especifica, fins que a I'any 2008 la
Direccié General d’Innovacié i Formaciéo del Professorat de la Conselleria
d’Educacié i Cultura, en col-laboracié amb l'Institut de Ciéncies de I'Educacié
de la Universitat de les llles Balears, varen engegar un itinerari formatiu
especialitzat en la capacitacié per al desenvolupament de la funcié assessora
des d’'una perspectiva global, reflexiva i de tutoritzacié externa en el marc d’'un
procés de millora. Aquesta formacié ha permés realitzar processos de reflexio
sobre la propia practica assessora i ha estat concebuda com un espai de
reflexio, participacio i interaccié. Aquest itinerari formatiu va ser dissenyat amb
una doble finalitat: formar un grup de persones en l'exercici de les
competéncies clau per a la tasca assessora i; identificar i establir les noves

competéncies exigides per I'evolucio de la seva practica. (Barcel6 et al., 2011)
Paral-lelament, els assessors i assessores de les llles Balears també varen
rebre una formacié especifica en competéncies basiques, de la qual hem parlat

amb anterioritat i seguirem desenvolupant a continuacio.

Aquest quadre resum ens pot il-lustrar sobre les accions formatives

desenvolupades en aquest darrer periode:
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Periode Modalitat formativa Destinataris

| Curs de postgrau universitari: Expert | Professorat assessor que treballava als equips pedagogics dels
universitari en formacio de formadors CEP de les llles Balears (61 persones).

Assessors tecnics docents del Servei de Formacié Permanent

Curs 2008-2009 del Professorat.

Altres professionals externs de I'ambit de I'educacié formal i no
formal.

| Curs de formacié permanent de curta | Professorat assessor que s’incorpora per primera vegada a un
durada (30 hores): Formacio de equip pedagogic d’'un CEP (11 persones).

formadors - ) »
Assessors tecnics docents del Servei de Formacié Permanent

del Professorat i d’altres serveis administratius docents.
Curs 2009-2010 Altres professionals docents de I'ambit d’educacié d’adults.

Il Curs de postgrau universitari: Expert | Professorat assessor que treballava als equips pedagogics dels
universitari de formacié de formadors en |CEP de les llles Balears (62 persones).

la intervencid en centres . B , L )
Altres professionals externs de I'ambit de I'educaci6 formal i no

formal.

Il Curs de formaci6 permanent de curta | Professorat assessor que s’incorpora per primera vegada a un
durada (38 hores): Formacio de equip pedagogic d’'un CEP (11 persones).

formadors. Iniciacio . . -
Assessors tecnics docents del Servei de Formacié Permanent

del Professorat i d’altres serveis administratius docents.

Curs 2010-2011
Seminari de formadors de formadors a | Professorat assessor que treballa a cada equip pedagogic dels
cada CEP sobre la transferéncia de la CEP de les llles Balears.

formacio6 rebuda pels equips pedagogics
(continuara durant el primer trimestre
del curs 2011-2012).

Taula 20. Accions formatives de formacio de formadors de les llles Balears en

els darrers anys. (Barceld, Oliver & Pinya, 2011, p.161)

Facem-ne una breu analisi de cadascuna:

10.1.1. Curs d’Expert Universitari en Formacié de Formadors

Amb aquest curs es va iniciar l'itinerari formatiu de formacié de formadors per
als assessores i assessores de formacio de les llles Balears. Des d'aquesta
perspectiva es va posar I'emfasi en la formacié del col-lectiu d’assessors i
assessores de formacidé que han de treballar al costat del professorat i els
equips docents dels centres escolars en el seu desenvolupament professional

lligat a la practica educativa.

Aquest curs d’expert es presenta com a una primera fase de formacio per al

curs 2008-2009, amb continguts i objectius de caracter més generals en relacié
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amb la tasca assessora. La seva durada va ser de 119 hores i per tant, adquiri
la concepcié de Curs d’Expert Universitari, considerat com a titol propi de la

Universitat de les llles Balears.

Els objectius que es varen plantejar per a aquest curs i que s’expliciten al

Projecte del Curs d’Expert Universitari presentat per a la seva acreditacid, son:

* Comprendre els vincles existents entre les politiques educatives i la
formacio del professorat de tots els nivells del sistema educatiu.

* Interpretar la formacié del professorat com a element clau de la qualitat de
I'educacio.

* Coneixer els models i els recursos formatius del professorat de les llles
Balears.

* Adquirir destreses i millorar les competéncies personals i professionals per
a desenvolupar la tasca assessora.

* Analitzar la relacié entre els objectius de la formacié i els diferents tipus
d'intervencions formatives.

* Conéixer, analitzar i valorar diverses modalitats i estratégies diverses en la
formacio del professorat.

* Conéixer teories, models, estratégies i instruments d’intervencié assessora.

* Analitzar les funcions de la intervencié assessora als centres educatius.

* Aprendre a estructurar i avaluar processos de canvi, assessorar-ne el
desenvolupament i la implantacio.

* Aprendre a desenvolupar estrategies de planificacié i intervencié en I'ambit

de la formacio.
Els continguts desenvolupats al llarg del curs es varen classificar en tres

moduls. A continuacié presentam unes graelles resum amb els continguts

treballats a cada modul, la modalitat en la qual s’han impartit i la durada:
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MODUL I. L’educacié al segle XXl i la formacié permanent del professorat

El context educatiu actual. Noves tendéncies docents i noves
Presencial 4 h

tendéncies formatives.
Breu historia de la formacié permanent del professorat. Models Distancia 2h
europeus i estatals. Presencial 2h
La formacié permanent dels professionals del sistema educatiu a
les llles Balears: organitzacions implicades, programes i resultats. Distancia 4 h
Marc legislatiu actual.
L’aprenentatge adult. Teories de I'aprenentatge.

. . - Presencial 4h
Tipologia de participants.
Les competéncies del docent. Presencial 4 h
Disseny de la carpeta docent. Presencial 4 h
Sessio de reflexioé del modul 1. Presencial 3h

Taula 21. Resum de continguts, modalitat i durada del modul |. Curs d’Expert

en Formacié de Formadors

MODUL Il. Organitzacié i gestié de la formacié

Distribucié de competéncies en la gestié de la formaci6. Marc

Distancia 2h
actual a la Conselleria d’Educacio i Cultura del Govern Balear.
Deteccid de necessitats i itineraris formatius. Distancia 4 h
Disseny, seguiment i avaluacio de plans i programes. Presencials 4 h
Objectius de la formacié i tipologia d’intervencions formatives. Distancia 2h
Modalitats formatives: metodologies que se’n deriven i estrategies

Distancia 2h
formatives
Disseny curricular de la formacié: programacié de I'aprenentatge i
analisi del grup d’aprenentatge; disseny d’activitats formatives: Presencial 4 h
selecci6 i sequenciacié de continguts; metodologia i recursos.
Avaluacio de la formacié: avaluacié dels processos
d’ensenyament-aprenentatge, instruments i técniques. Presencial 8h
Transferéncia i impacte de la formacio.
Sessio de reflexié del modul Il. Presencial 3h

Taula 22. Resum de continguts, modalitat i durada del modul Il. Curs d’Expert

en Formacié de Formadors
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MODUL Ill. Els professionals de la formacié: perfils i competéncies

professionals dels actors de la formacio

Caracteristiques del formador/la formadora eficag. Les

o Distancia 4h
competéncies del formador.
Les competéncies interpersonals (autoconeixement, autoestima i

. ) ) Presencial 8h

autogestid). Gestié emocional del formador.
Estrategies i técniques de comunicaci6 oral. Presencial 4 h
Lideratge, coordinacio i tutoritzacio. Dinamitzacié de grups. Presencial 8h
Gestio del temps. Presencial 4h
Treball practic sobre la propia intervencio. Distancia 8h
Sessio de reflexié del modul 111 Presencial 3h

Taula 23. Resum de continguts, modalitat i durada del modul ll. Curs d’Expert

en Formacié de Formadors

Metodoldgicament, el curs es va desenvolupar al llarg de diferents accions:

* Temes presencials: sén aquells desenvolupats de manera presencial per
part d’'un especialista en el tema.

* Temes a distancia: sén aquells que es varen desenvolupar a partir de l'aula
moodle, de la qual se disposava per a la formacié. En aquest cas el
professorat va dissenyar per a I'alumnat un material teoric i una proposta
d’activitats.

* Tutoritzacions: els alumnes varen disposar d’un tutor que va fer el seu
seguiment al llarg del curs. També es va encarregar de I'avaluacio de les
activitats del curs i de la carpeta d’aprenentatge que varen lliurar els
alumnes com a requisit de superacio del curs.

* Sessions de reflexié: per tal de donar coheréncia al desenvolupament del
curs, aixi com per la necessitat de compartir aprenentatges, reflexions,
sensacions i experiéncies es varen dissenyar aquestes trobades guiades
per part de la direcci6 del curs.

* Treball practic: 'alumnat en parelles havia de fer I'observacié i avaluacio
d’'una intervencio assessora i després dur a terme un assessorament entre

iguals.
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* (Carpeta d’aprenentatge: a través d’aquesta eina I'alumnat va poder dur a
terme un seguiment del seu propi procés d’aprenentatge i va evidenciar les

seves millores i reflexions.

Finalment, cal destacar que amb aquesta accio formativa es va donar formacio
a un total de 61 persones, que varen rebre formacié especifica per al
desenvolupament de la seva feina com a assessors de formacio, i que només
un 4% de I'alumnat matriculat va ser considerat no apte; la resta varen superar

el curs satisfactoriament.

Quant a la valoracié dels assistents d’aquesta accié formativa, d’acord amb el
questionari administrat, la satisfaccié general envers el curs fou alta. Veiem a

continuacio els resultats de la valoracio:

Quan se'ls demana que qualifiquin el contingut de l'activitat, el 39,4% el
qualifica com a molt bo, el 51,5%, com a bo, i un 9,1% el qualifica com a

regular.

Prenent en consideracié la valoracid que es fa del professorat, un 24,2% el
considera com a molt bo i un 72,7% el qualifica com a bo. Només un 3% el
qualifica com a regular.

Quan es pretén avaluar l'organitzacid, les dades reflecteixen que només un
6,1% la considera com a molt bona. Aquest fet contrasta amb el 27,3% que la
valora com a regular. El 66,7% la valora com a bona. Aquestes dades conviden
a una reflexio referent a I'organitzacié del curs. Es considera que hi ha un alt

percentatge de relativa insatisfaccio: un 27,3% la valora com a regular.

Avaluant la documentacié que s'ha proporcionat a I'alumne, passa com en el
cas de l'organitzacio: un 18,2% la considera regular, davant el 9,1% que la
considera com a molt bona. Com a l'altre apartat, la majoria tendeix a puntuar
com a bona la documentacio rebuda. La dada que reflecteix aquest fet és que

el 72,7% de subjectes han valorat com a bona la documentacio rebuda.
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Pel que fa a l'avaluacio sobre I'aportacio del curs a la formacié de I'alumnat, un
57,6% expressa que ha estat molt interessant, enfront del 6,1%, que la qualifica

de poc interessant. El 36,4% restant la qualifica com a interessant.

Es va demanar a l'alumnat que qualificas numeéricament la seva consideracio
global de l'activitat, i els resultats foren els seguents: la nota més baixa va ser
un 4 (3,1% dels subjectes), mentre que la nota més alta fou un 9 (25% dels
subjectes). La nota més vegades repetida per a aquest curs ha estat un 8
(43,8% de I'alumnat). Un 21,2% d’alumnes el puntua amb un 7, i el 6,3% valora

I'activitat amb un 6. La nota mitjana és de 7,7.

Per finalitzar I'apartat de valoracié quantitativa, es demanava als alumnes que
valorassin la durada de l'activitat, aixi com I'horari. Els resultats foren els

seguents:

Referent a la durada, el 12,1% considera el curs llarg, i el 3%, massa curt. Aixi
doncs, una amplia majoria, el 84,8%, valora la durada del curs com a

adequada.

Quant a I'horari, el 96,9% considera que fou adequat, enfront del 3,1% que

opina que es va fer en un horari tarda.

A l'apartat qualitatiu del questionari, es demanava a cada alumne que anotas
els dos aspectes més negatius del desenvolupament de l'activitat i 'aspecte
negatiu més vegades repetit ha estat que hi havia hagut una manca

d’indicacions clares per a la feina.

Per contra, quan es demana als alumnes que exposassin els dos aspectes més
positius, els millor valorats pel grup foren el treball en equip i la qualitat dels

ponents.

Amb vista a les properes edicions del curs, es va demanar quines tematiques
els agradaria tractar en properes activitats. Les respostes més expressades

han foren: técniques de comunicacié oral, practica reflexiva i avaluacio.

229



Per finalitzar el questionari, es va demanar que expresassin les seves

observacions i els seus suggeriments, que foren:

* Molt positiu fomentar la consciéncia de grup d'assessors

* Ens ha ajudat a conéixer-nos tots una mica millor

* Bona oportunitat d'aprenentatge individual i entre iguals

* Enhorabona a tota l'organitzacio, tutors i ponents pel treball realitzat i el
tracte que hem rebut

* Enhorabona i gracies per aquesta iniciativa.

10.1.2. Curs d’Expert Universitari en Formacié de Formadors en la
Intervencié en Centres

Aquest segon curs es va dissenyar com una continuaciéo del primer, amb

I'objectiu d’aprofundir en alguns aspectes, una vegada assentades unes bases

comunes gracies al primer curs. Aquest curs va rebre també la consideracio de

Curs d’Expert Universitari i, juntament amb el primer, conformaren el Curs

d’Especialista Universitari en Formacié de Formadors.

L’esséncia era incidir més sobre I'assessorament als centres i la innovacio i
autonomia educatives, totalment en linia amb el moment en qué es
desenvolupava el procés dels PIB de competéncies basiques als centres, dels
qual hem parlat amb anterioritat. La durada total va ser de 109 hores, i el curs

va tenir lloc durant 'any académic academic 2009-2010.

Segons el projecte presentat al Centre d’Estudis de Postgrau de la UIB per tal
d’aconseguir el reconeixement del curs, els objectius que es pretenien
aconseguir amb aquesta curs d’expert, es vinculaven, per una banda, a les
competéncies basiques de I'assessor/I'assessora i, per I'altra, a la necessitat de
saber donar suport als centres educatius en els seus projectes de formacio,

millora i innovacio pedagogica; i eren:
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Concebre els centres educatius des de la perspectiva de les organitzacions
que aprenen i estableixen processos de millora i d'innovacié.

Comprendre la complexitat organitzativa i els reptes educatius que els
centres escolars han d’afrontar.

Analitzar les funcions i el rol de la intervenci6 assessora als centres
educatius.

Aprendre a estructurar i avaluar projectes d’innovacié o processos de
millora, assessorar-ne el desenvolupament i la implantacio.

Interpretar i valorar situacions pedagogiques a través de la practica reflexiva
i el treball en equip.

Adquirir destreses i millorar les competéncies personals i professionals per
a desenvolupar la tasca assessora.

Fomentar la reflexid sobre la tasca de I'assessor/I'assessora i l'intercanvi

d’experiéncies.

| els continguts varen ser distribuits de la manera seguent:

Presentacio dels curs d’expert universitari Formacié de formadors en la Intervencié en
centres (3h)

Presentacio. Presencial 15 min
Presentacio participants; punt de partida i Presencial EVA': 30 min
expectatives. activitat forum]

Organitzacio, materials, professorat,
participants, avaluacio prévia,
expectatives.

Presencial 45 min
Entorn EVA. Metodologia (tutories,
fases presencials i a distancia, etc.) i
avaluacio.
Conferéncia inaugural:
Situacioé actual de la innovacio Presencial 1h 30 min

pedagogica als centres docents:
tendéncies i experiéncies.

'2 EVA: Entorn Virtual d’Aprenentatge
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MODUL I. Els centres docents i la innovacié pedagogica (18 hores)

Fases del processos d’innovacio
pedagogica. La formacié com a suport i

motor dels canvis i la innovacié. El paper Presencial 4 h
de I'assessor com a motor del canvi. Rol
d’assessor i rol de formador.
El centre docent com a context
d’innovacié: disseny d’actuacions, EVA 6h
gestio de processos i avaluacio.
Consolidacio dels itineraris formatius dels
centres. Transferéncia i impacte de la Presencial 6h
formacié a l'aula.
Sessio de reflexio i treball .

. Presencial 2h
col-laboratiu

MODUL II. Desenvolupament de les competéncies interpersonals de
'assessor/I'assessora (32 hores)
Autoconeixement, autoestima i autogestio. EVA 4h
E tia, ivitat, dinami .
mpa .Ia asser.trlwtat dln?mlca de Presencial 6h

grups i resolucioé de conflictes.
Teécniques de comunicaci6 oral. Presencial 8h
Gestio del coneixement i dels processos 12h
organitzatius. El treball en equip: Presencial + EVA ( 8 presencial
cooperacio i col-laboracio. +4 EVA)
Sessio de reflexio i treball .

. Presencial 2h
col-laboratiu.

MODUL IIl. Didactica de la intervencié assessora (20 hores)
Estrategi todologi I 12h
strategies metodologiques pera fa Presencial + EVA (8 presencial
practica reflexiva.
+4 EVA)
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Técniques i instruments d’avaluacio.
Avaluacio i autoavaluacié de la EVA 6 h
intervencio assessora.

Sessio de reflexio i treball

col-laboratiu. Presencial 2h
MODUL V. Practica (36 hores)

Practica sobre la intervencié assessora. No presencial 30h

Individual i en equip. EVA

Sessio de presentacio i reflexié sobre la

.. Presencial 3h
practica.

Sessio de presentacio i reflexié sobre la

) Presencial 3h
carpeta d’aprenentatge.

Taula 24. Continguts, modalitat i durada del Curs d’Expert Universitari en

Formacié de Formadors en la Intervencio en centres.

Els aspectes metodoldgics coincideixen, gairebé en la seva totalitat, amb el
Curs d’Expert Universitari en Formacié de Formadors, tot i que la carpeta
d’aprenentage fou de caracter grupal i la presentacié del treball de les hores

practiques es va fer a través d’'un poster que es va exposar en gran grup.

Aquest segon curs va comptar amb 62 matriculats, dels quals un 98% va ser

considerat apte.

Pel que fa a la valoracié de l'alumnat d’aquest curs, es va administrar un

questionari, del qual n’extreim les dades seguents:

El contingut de I'activitat es valora en un 39% com a molt bo, i en un 51,5%

com a bo.
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El professorat del curs fou valorat també de forma positiva en un 95%. Només

un 5% dels participants el qualifica com a regular.

La documentacio lliurada al curs és valorada en un 81% com a molt bona.

Els assistents (93,9%) consideraren que el curs resulta molt valid en relacio
amb alld que els va aportar a la propia formaci6. Només un 6,1% el va

qualificar com a poc interessant.

Quant a la valoracio global de I'activitat, avaluada de 0 a 10, cal destacar que la

mitjana va ser d’'un 7,78, la mediana 8 i la moda també 8.

Després lalumnat va indicar els dos aspectes més negatius del
desenvolupament de l'activitat, i els resultats més repetits foren la manca
d’algunes indicacions més clares i la dificultat d’aparcar prop de l'edifici Sa

Riera, on es realitza el curs.

| pel que fa als aspectes positius, s’assenyalaren: les ponéncies i el treball en

equip realitzat.

Respecte a les tematiques que els agradaria treballar en properes activitats
formatives les més assenyalades foren: técniques de comunicacio oral, practica

reflexiva i avaluacio.

Perd també es va dedicar una sessio de reflexio a valorar alguns aspectes
d’aquest procés formatiu, de la qual en va resultar una acta on s’expliciten els

apunts seguents:

Els aspectes assenyalats com a valids per incorporar a la practica sén: la
capacitat d’analitzar la practica docent; el coneixement de la practica reflexiva
com a model de formacid; I'eina del relat per poder plasmar per escrit les
vivéncies i experiéncies; els coneixements teodrics construits a partir de
coneixements previs; la importancia de fer feina en equip; el procés de

categoritzacié de conceptes; la recollida de documentacié; la presa de
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consciéncia de la feina com assessors, aixi com de la importancia de

I'avaluacio.

Quant a qué es pot aprofitar pel futur professional, es varen assenyalar: el fet
de destriar i difondre bones practiques i de dedicar més temps a treure a la llum
innovacions dels centres; aplicar el protocol de negociacié; treballar dinamiques
de cohesio i millora de comunicacio; utilitzar I'analisi de la practica docent per
planificar accions formatives; aprofundir en la redescripcio; aplicar estratégies
de la practica reflexiva; treballar en equip; gestionar el coneixement i els
programes organitzatius per tal de fer un bon diagnostic del centre; dedicar
més temps a la negociacio i al compromis; incorporar técniques d’assertivitat i

empatia; aprendre a valorar i treure individualitats.

Una darrera questio plantejada feia referéncia a com se sentiren davant el

procés de formacio i practiques. Els resultats verbalitzats foren:

Sensacions positives:

* Ens hem sentit reafirmats en |la nostra identitat professional.

* Ens hem sentit privilegiats per poder gaudir d’aquesta formacid, que és molt
aplicable. També ens hem sentit molt motivats i acompanyats pels
companys i pel tutor.

* Hem sentit agraiment per la formacié que hem rebut. També agraim la
formacio en el treball d’equip i la coheréncia d’aquesta. Valoram I'esforg del
SFPP i de I'ICE per la formacié de qualitat que hem rebut. Ens hem sentit
compromesos a treure el suc a aquesta formacio.

* Hem notat que hem madurat respecte a la tasca assessora.

* Hem sentit que hi havia un continuitat i aprofundiment del curs i hem estat
meés relaxats que durant el curs anterior.

* Des d’Eivissa ens hem sentit més considerats, gracies a la formacié que
hem rebut alla.

* Sensacio que hem aprés més coses de les que som conscients.
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Sensacions negatives:

* Una mica desorientats perqué no tenim clars els criteris d’avaluacié.

* També estavem una mica desorientats perqué mancava un guié clar de qué
haviem de fer.

* Al principi ens hem sentit aclaparats i cansats perd després hem convertit
aquestes sensacions en objectius de feina.

* Ens mancava entusiasme durant la part tedrica perd la implicacié va anar
creixent a mesura que posavem en practica la teoria apresa al principi.

* Al principi ens sentiem desorientats i ofegats per la quantitat de teoria perd

al final hem quedat satisfets.

Recuperarem aquestes i altres sensacions verbalitzades a les entrevistes en

els capitols posteriors d’analisi de dades.

10.1.3. Curs de Formacidé de Formadors, Iniciacio

Aquest curs de Formacié de Formadors. Iniciacio, va tenir una durada de 30
hores, per tant no es pot equipar als anteriors en quant a aprofundiment.
Concretament aquest curs pretenia posar a l'abast de les persones que per
primer cop exercien tasques d’assessorament en formacioé un recurs formatiu

des de paradigmes reflexius i sociocritics.

Com ja hem dit, va tenir una durada de 30 hores i se’'n varen realitzar dues
edicions, una al 2008-2009 i l'altra al 2009-2010.

Els objectius que es plantejaren i s’especificaren a la guia del curs foren:
* Comprendre els vincles existents entre les politiques educatives i la
formacio del professorat de tots els nivells del sistema educatiu.

* Interpretar la formacié del professorat com element clau de la qualitat de

I'educacio.
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* Coneixer els models i els recursos formatius del professorat de les llles
Balears.

* Conéixer, analitzar i valorar diverses modalitats i estratégies diverses en la
formacio del professorat.

* Conéixer teories, models, estratégies i instruments d’intervencié assessora.

| els continguts desenvolupats:

* Noves tendéncies docents i noves tendéncies formatives

* Breu historia de la formacié permanent del professorat

* Modalitats formatives: concepte, caracteristiques i contextualitzacio
* Objectius de la formacio i tipologia d’intervencions formatives

* Deteccid de necessitats i itineraris formatius

* Les competéncies del docent i de 'assessor

* Teécniques de comunicacio oral

e Taula rodona: la funcié dels assessors i assessores de formacio

El curs es va estructurar a partir de diferents eines metodoldgiques: temes
presencials, temes a distancia i tutoritzacions, les tres en la mateixa linia que
en els dos cursos anteriors.

Pel que fa a la valoracié dels assistents —realitzada a partir de les dades
d’ambues edicions-, els resultats sén molt positius, igual que ha passat en els

cursos anteriors:

El 100% dels assistents va valorar-ne els continguts com a bons o molt bons, el
mateix que va passar amb el professorat. D’altra banda, un 5,6% dels
matriculats va qualificar la documentacio lliurada com a regular i el 100% va

considerar que 'aportacio del curs a la seva formacié va ser bona o molt bona.

En aquesta valoracid, la mitjana va ser de 7,63; la mediana 7,5 i la moda 7.
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Els assistents varen valorar els dos aspectes més negatius del
desenvolupament de l'activitat: el termini utilitzat pels tutors per a corregir les

tasques (setmanes després de lliurar-los) i la dilatacié del curs en el temps.

I, els dos aspectes més positius: la qualitat dels ponents i els temes tractats.

Respecte a les tematiques que els agradaria tractar en properes activitats,

varen assenyalar: 'aprofundiment en el portafoli i la practica reflexiva.

10.1.4. Seminari Treball en equip al CEP: transferéncia i impacte

Una vegada finalitzats els dos cursos d’Expert i per tal de continuar amb el
procés formatiu engegat, es va crear aquest Seminari, que es va desenvolupar
a cada un dels CEP de les llles Balears, a través de tres trobades presencials i

el funcionament d’'una aula moodle.

Aquest seminari es va desenvolupar entre el marg i el desembre de 2011, per

tant, a cavall entre dos cursos académics, i va tenir una durada de 25 hores.

Els objectius d’aquest seminari varen ser (Barcelo et al., 2011):

* Facilitar la reflexio sobre el procés de formacid rebut per part dels assessors
dels CEP i sobre la transferéncia al seu lloc de treball.

* Potenciar el treball col-laboratiu de tot I'equip d’assessors a partir del
disseny d’'un model formatiu comu.

* Iniciar el disseny d’estrategies de treball en equip i de formacié entre iguals
en el marc del projecte de CEP.

* Realitzar una proposta de pla d’accié i de millora de forma coordinada entre
tots els CEP.

Per tal d’aconseguir-ho es va treballar a través d’aquests continguts:

* Latransferéncia de la formacio rebuda aquests darrers anys.
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* El treball col-laboratiu. Estrategies de

* Models de formacié comuns.

treball en equip.

* Valoracié de la transferéncia i de I'impacte de la formacié rebuda en el

context professional.

A partir de les conclusions de cada un dels CEP al llarg del seminari es va

establir un Pla d’Actuaci6 Comu entre tots els centres que constitueix la

proposta i conclusié final i que es resumeix en els seguents grafics (Oliver,

Rossell6, & De la Iglesia, 2012)

- Planificar de forma més meditada i
analitzant la seva viabilitat i procedéncia

/

- Optimitzar el temps
ANALISI DE NECESSITATS de reflexié en equip
EN BASE AL CENTRE 7y

DISSENY D'ITII
FORMATIUS PACTATS |——| - Establir linies de treball comunes FEINA COORDINADA
\ladapta' les 2 cada mtervenclc | 1eneup %

Regula
els agents

- Definir les necessitats reals PLA DE FORMACIO | COORDINACIO AMB. EL
de formacié dels equips SERVE! DE FORMACIé

I ‘oferta i
e formacwo

- Optimitzar els recursos
i la gestio del temps

Consensuar amb el Servei de Formacié
les instruccions d'inici de curs

[ DISSENYAR I/0 REVISSAR DE FORMA PERMANE‘VT]

-Donar més facilitats als mestres
d’aproximar-se i formar-se
com a assessors/es, tant si el seu
context d'intervencié
és el claustre o en un futur el propi CEP

1 FUTURS ASSESSORS

- Avaluar les capacitats personals i
professionals de I'assessor per
accedir al CEP.

- Mes concrecié en el
perfils dels assessors

¢ FORMACIO DE NOVELLS <+————— ACCES AL CEP COORDINACIO AMB
ALTRES SERVEIS

- Cal trobar I'equilibri entre permetre professionalitzar
la tasca assessora (és a dir, crear les places com a tals)
i la possibilitat d’accedir a aquestes en comissié de serveis,
per un periode de temps determinat.

Figura 8. Dissenyar un Pla Estratégic. (Oliver, Rosselld, & De la Iglesia, 2012)
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en els plans de formacié anual i facilitar interna de formaci de formadors adrecada
la seva participacio a la formacié interna dels assessors

Institucionalitzar itinerari formatiu Assisténcia a cursos sobre la funcio Continuitat d'una formacio intensiva
obligatori que hagin de seguir tots aquells assessora i un practicum d’un any amb per a assessors novells i millorar el pla

Que accedeix a la funcié assessora. tutoria. I formacié continuada d'acollida al CEP.

[ Definir clarament quina és la formaci inicial

{Contemplar Ia formacis dels assessors/es [ Manetenir la convocatoria annual

necessaria, amb una part comuna | una especifica
comprovar que aquesta estigui assolida. (Normativa) | —>|

Es necessari tenir com a prioritat la realitzacié dalgun
0 o Potenciar la figura de tuto/a

projecte/seminari que ens vinculi de forma r
quotidiana amb la reflexi sistematica sobre P———— de I'assessor novell

la practica assessora (per ex. el projecte ARCE).
\ Reservar un temps setmanal
per a la formaci permanent.

La clau pot ser dosificar la feina
directa amb els docents | preveure
espais per a la reflexio i I'analisi

Cal establir els espais per poder generar i
compartir coneixement, incloent la recerca.

Difondre, a través dels bancs de recursos d'experiéncies ja existents,
‘aquelles que es considerin innovadores i exportables, partint
sempre de I'equip pedagogic. A nivell individual, com a formadors,
fomentar la difusio de les nostres experiéncies, propostes, idees. ..

Facilitar la publicacié annual dels materials <
[:Iaborals pels assessors | compartits amb la resta de I’Equw] —

Sistematitzar I'intercanvi de coneixement
de manera presencial com virtual

Figura 9. Reflexionar sobre la practica.(Oliver, Rosselld, & De la Iglesia, 2012)

- Ajuda a que els - Informar als participants a les Millorar la gestié - Reforcar la figura de - Minvar les tasques burocratiques
centres tenguin una linia activitats de formacio dels del temgs I'assess%r @ ,gfe,éncia i les que son propies del Millorar els processos de negociacié
formativa ben definida costos personal administratiu de les formacions en centres

.
- Nomenar un coordinador (CEP),
que valori I'adequacit de I'oferta formativa
adregada als centres i professorat del nostre ambit.

AN X /

Simplificar documents i que hi
hagi una bona base de dades \
- Diferenciar clarament I'oferta formativa propia

de I’Administracié de I'externa; amb una i
major exigéncia de qualitat en les homologacions.

| - Implantar un sistema de gestié de
;| la qualitat que permeti assegurar

el seguiment de I'mpacta cap
a la millora continua.

\

[ - Normativa que permeti tenir clares ]

- Iniciar projectes de responsabilitat social en
I'ambit educatiu: solidaritat, sostenibilitat,
igualtat d’oportunitats, etc.

quines sén les nostres funcions com a assessors

- Donar a congixer els valors de I'entitat

- Fer més visible la nostra tasca i Iimpacta de les activitats que han
respost a les demandes formatives.

- Reforcar aquest sentiment de qué
_ som uns professionals que es dediquem
a la formaci6 i assessorament dels docents.

Cal comunicar el que es fa des del CEP,
i partir sempre de les seves demandes <

T - En el tema de la remuneracid, cal que se'ns
ofereixi un complement d’acord amb la tasca
que realitzem, i que ha de ser molt superior a |'actual.

- Difondre, cada vegada més, la nostra
Coordlnar < feina entre els centres, establint, entre d‘altres,
daltres L » =z A
un contacte directe i permanent amb ells.
= vl 5 N B = \b - Fomentar els contactes entre els diferents
- El nivell d'exigéncia per part de I'Administracié membres de la xarxa de formacié, emprant

:\atuna| de sil_'te?actamtafnt el ma§EIX pera totes les eines que tenim a la nostra disposicié:
otes les entitats que ofereixen formacio. EVA, xat, forums...

Col-laboraci6é amb altres CEPs
de I'estat espanyol

- Reconeixement de I'administracio i
valoracié al concursos de mérits, trasllats.

Figura 10. Desenvolupar un Pla de Millora. (Oliver, Rosselld, & De la Iglesia,

2012)

Com s’observa al grafic, es posen sobre de la taula infinitat de propostes de

millora, que se situen al voltant de tres grans eixos: El Pla Estratégic de
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I’Administracié quant a la formacié permanent del professorat no universitari, el
Pla de Formacié centrat en la reflexi6 sobre la practica als centres i el
desenvolupament d’'un pla de millora a nivell de CEP, que indubtablement
passa pel reconeixement del col-lectiu professional i de crear xarxes de

col-laboracié amb altres entitats.
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DISSENY | DESENVOLUPAMENT DE L’ESTUDI

1. DISSENY DE LA INVESTIGACIO

Fins aquest moment s’ha realitzat una revisio teorica dels aspectes relacionats
amb la investigacié que es presenta. La formacié permanent del professorat no
universitari, els assessors i assessores de formacio de les llles Balears, les
competéncies basiques, els centres de professors i la formacié de formadors,
han ocupat el marc tedric analitzat en els punts anteriors, apartats que son
indispensables per comprendre, donar sentit i acompanyar la present

investigacio.

La seleccié d’aquest marc tedric s’ha realitzat a partir de les aportacions
d’autors rellevants, que actualment treballen en el camp de la formacié del
professorat i I'assessorament. Les parts del marc tedric han estat
seleccionades de manera que l'estudi quedi ben contextualitzat i sostingut en

un entremat conceptual ben articulat.

El disseny d’aquesta investigacio s’estructura en les parts seguents:
presentacio de la metodologia de treball que hem desenvolupat, descripcio i
presentacio de la mostra objecte d’estudi i de l'instrument de recollida de
dades, analisi de les dades i exposicido dels resultats recollits. Finalment,
acabam amb una visio global dels resultats i unes conclusions de tot el procés

de recerca realitzat.

La justificacié d’aquest estudi rau en la importancia d’esbrinar el perfil i les
funcions actuals dels assessors i assessores de les llles Balears, en un
moment en qué part de la seva tasca varia, a causa de la necessitat d’intervenir
en centres en l'ambit de les competéncies basiques. A més, per primera
vegada aquest col-lectiu ha rebut una formacié especifica relacionada amb la

seva funcio assessora.
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Per tant, aquesta investigacié s’ha centrat en els assessors i assessores de les
lles Balears que han participat en aquests processos formatius i que han

accedit a participar en 'estudi.

Aixi, els objectius que emmarquen la investigacio son:

1. Definir quin és el perfil personal i professional dels assessors de les llles
Balears i quina ha estat |la seva trajectoria i incorporacio als CEP.

2. Esbrinar quines funcions i competéncies desenvolupen els assessors de
formacio i com les autovaloren, aixi com quin és el pes que té aquesta feina
per a ells.

Descriure el context de feina dels assessors a cada un dels CEP.
Descriure I'experiéncia de formacid en centres sobre la tematica de
competéncies basiques.

5. Esbrinar quin ha estat el nivell de satisfaccié i aprofitament dels assessors

de la formacio rebuda i les necessitats formatives expressades.

Representats graficament a partir del segiient mapa conceptual:

[ OBJECTE D’ESTUDI ]

ASSESSOR CEP FORMACIO
| |
Perfil , Concepcions Formacid Cultura Fortaleses Funcionalitat
Accés sobre CB en centres d’equip i debilitats i/o transferibilitat

Figura 11. Representacio grafica dels objectius d’estudi

En aquest marc, es pretén donar resposta a les seguents preguntes de

recerca, a partir del procés de recerca desenvolupat:
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1. Els assessors i assessores de les llles Balears son un col-lectiu heterogeni
quant a perfil personal i professional ?

2. La trajectoria dels assessors dels CEP esta lligada a la seva historia com a
mestres? Com és el seu accés al CEP ?

3. Quines funcions, tasques i competéncies inclou el treball de 'assessor ?

4. El context de feina ve marcat per I'organitzacié del CEP i la seva pertinenga
aun o altre CEP ?

5. La formacion en centres sobre competéncies basiques ha implicat un canvi
de model d’assessorament ?

6. La formacio rebuda pels assessors respon a una necessitat expressada del

col-lectiu. Ha tengut impacte sobre ells com a professionals ?

Establertes aquestes preguntes i després d’haver fet una revisio bibliografica
del tema, se’ns va plantejar que la metodologia qualitativa era I'opci6 més
adequada, d’acord amb els principis generals assenyalats per Taylor (1990), tot
tenint en compte els treballs classics de (Bogdan & Biklen, 1982; Denzin &
Lincoln, 1994; Goetz & LeCompte, 1988):

1. Inductivitat de la investigacié qualitativa. Les dades recollides sén
comprensions d’una realitat determinada. Flexibilitat en el disseny de la
recerca.

2. El context i els subjectes sén entesos des d’una perspectiva holistica.

3. Els investigadors interactuen amb els subjectes de forma natural dins el seu
propi context.

4. S’intenta comprendre la realitat dels subjectes dins el seu propi context.

5. Tots els aspectes poden ser objecte d’estudi, no es pot considerar res ja
sobreenteés.

6. Aixi, totes les perspectives sén importants. Es tracta d’'una comprensio
detallada de les perspectives d’altres persones.

7. Humanisme del métode; aquest metode influeix en la manera com veim les
persones.

8. Els investigadors son qui donen validesa a la seva recerca, en la mesura
que s’assegura una relacio estreta entre les dades i allo que la gent

realment diu i fa.
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9. Tots els escenaris i subjectes son dignes d’estudi; no se n’ha de descartar
cap aspecte.

10.Els métodes estan al servei de la recerca, la persona que investiga es
regula per unes orientacions perd no n’és un esclau, siné que els empra

d’acord amb les seves necessitats.

Dins la metodologia qualitativa hi ha infinitat d’estratégies metodoldgiques per a
la recollida de dades que han de fonamentar la recerca. Una vegada
estudiades i comparades valorant-ne avantatges i incovenients, a partir de la
revisio de diferents autors i els seus treballs - (Strauss & Corbin, 1998; Taylor &
Bogdan, 1990; Vallés, 1997)- varem determinar com a instrument fomanental
per a la recollida de dades, l'entrevista semiestructurada, que va ser
complementat amb I'analisi de les sessions d’un seminari del seminari de
Treball en equip al CEP™: transferéncia i impacte i la revisié de documentacié
propia dels assessors i dels CEP. Les diferents técniques ens han permés dur

a terme una triangulaci6 de dades.

Cook & Reichart (1986) entre molts altres, advoquen per un us complementari
de diverses técniques d'investigacié, fent-ne una combinacié. Es, com
assenyala Oppermann (2000), una triangulacié de dades que, entre d’altres,

possibilita evitar biaixos.

La triangulacié de dades, segons Olsen (2004) ens permet fer una analisi de
les dades recollides des de diferents fonts d’informacio i aixi analitzar la situacio
des de diferents angles; és des d’aquesta perspectiva és des d’on hem

plantejat la triangulacio.

Totes aquestes dades recollides amb els diferents instruments han estat
tractades amb el programa QSR N-Vivo, un software especific per a 'analisi de

dades qualitatives.

'3 Aquest seminari ha suposat la fase final de la formacié de formadors que han rebut els
assessors. S’han dut a terme tres sessions a cada un dels CEP durant I'any 2011. Se’n pot
obtenir més informacio a I'apartat 10 del marc teoric.
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El procediment dut a terme per a I'analisi de dades ha estat: inicialment es va
dur a terme una categoritzacié de la informacié extreta de la documentacid
disponible; a continuacié es va estructurar la informacié d’acord amb les
hipotesis de partida, creant models de relacid per tal de poder comprendre la
realitat estudiada. Finalment férem I'analisi de les dades, tot contrastant-les

constantment amb els models per tal de complementar i documentar la recerca.

Els resultats que es presenten pretenen possibilitar I'extraccié d’algunes
conclusions que puguin ajudar a determinar de manera més acurada el perfil,
les funcions i les competéncies de I'assessor, analitzar el funcionament dels
CEP i dels equips que els formen, determinar I'estat de la questido de la
concepcid de les competéncies basiques per part d’'un col-lectiu determinat
com soOn els assessors i, finalment, valorar les primeres accions formatives
especifiques per als assessors que s’han posat en funcionament a la nostra

comunitat autbnoma.

246



2. ENFOCAMENT METODOLOGIC

L’estudi que presentam, com ja hem assenyalat, s’emmarca en la metodologia
qualitativa, concretament se situaria dins el paradigma interpretatiu. El nostre
objectiu és capturar les dades sobre les percepcions dels subjectes que
actualment son dins el context d’estudi, és a dir, els assessors i assessores de
formacio de les llles Balears que treballen als CEP des del curs 2009 i fins al
2011.

Aquesta és una de les caracteristiques que apunta Stake (1995) citat a
Ballester (2004) sobre la metodologia qualitativa, d’entre les altres dues -que
sén el paper personal que adopta l'investigador, qui interpreta les dades
recollides i que l'investigador no descobreix, sind que construeix coneixement-.
Evidentment, existeixen infinitat d’autors que parlen de les caracteristiques de
la metodologia qualitativa, perd hem seleccionat aquest perqué ho exposa
d’'una manera clara i totalment coherent amb la manera de fer que hem dut a
terme al llarg d’aquest estudi, amb la pretensié ultima de poder aportar
coneixement sobre un col-lectiu de la comunitat educativa, fins a aquest

moment, gairebé desconegut en el nostre context.

El procés metodologic dut a terme en aquesta investigacié qualitativa ha estat
distribuit en quatre fases: Preparatoria, Treball de camp, Analisi i Informativa,

d’acord amb I'esquema de procés plantejat per Ballester (2004):

1. Fase preparatoria

Aquesta fase va consistir en la planificacié dels aspectes fonamentals de la
investigacio. Aquesta fase ha estat clau en el disseny de l'estudi i en els
resultats conseglents. Trobam en aquesta primera etapa dos moments

importants:

* Definicio del problema: després d’haver participat en el procés de formacio
que han rebut els assessors de les llles Balears (Curs d’Expert Universitari

en Formacido de Formadors; Curs d’Expert Universitari en Formacio de
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Formadors en la Intervencié en Centres; Curs de Formacié de Formadors
Iniciacid i Seminari de Treball en Equip al CEP: Transferéncia i Impacte); es
va detectar una necessitat de coneixement de la figura d’assessor de
formacié de les llles Balears i del seu context. A aixd cal afegir-hi una
motivacié personal per seguir treballant amb I'equip de feina amb el qual
s’havia invertit una alta quantitat d’esforcos i en les accions formatives
rebudes de I'any 2008 al 2011. En aquest context sorgeixen les hipotesis de
partida com a punts sobre els quals ens agradaria poder investigar i,

posteriorment acumular coneixements.

Les raons que justifiquen la necessitat d’aquest estudi sén:

- La inexisténcia d’estudis semblants en el panorama illenc fins al
moment.

- Lainversié de temps, esforc i recursos abocats en la formacié oferida
a I'assessor de formacio permanent de les llles Balears.

- Laimportancia que assumeix la figura de I'assessor en el moment en
que, a les illes, s’iniciava la tematica de les competéncies basiques.

- El canvi de rol que assumeix I'assessor i, per tant, la transferéncia de
coneixement.

- La possibilitat d’aprendre dels assessors de formacié permanent de
les llles Balears com un col-lectiu proper a nostres funcions dins

I'|CE, des de 'admiracio en la tasca de fer formacié en centres.

Seleccié de la metodologia i disseny de la investigacio. Una vegada
establertes les preguntes de recerca es va engegar un procés de reflexio
sobre la metodologia més adient per aconseguir els objectius plantejats.
Donades les caracteristiques de les preguntes inicials a estudiar, aixi com
les de la mostra i dels propis interessos, varem decidir que la metodologia
qualitativa era la que més d’adaptava a les nostres necessitats i que ens

possibilitaria aprofundir més en el camp d’estudi.

Es en aquest punt quan es defineix que el context en el qual es realitzara

I'estudi sera les llles Balears, a Mallorca, Menorca i Eivissa. Aixi com hem
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vist al marc tedric, els diversos CEP presenten matisos i trets d’identitat
propis, intuirem que el context podria condicionar, en ocasions, la
perspectiva de Il'assessor sobre les diferents preguntes de recerca

plantejades.

També en aquesta fase del procés es determina un cronograma, aixi com

les fases del procés de recerca, distribuit per etapes:

1. Revisié bibliografica sobre el tema a desenvolupar per fonamentar
les hipotesis de partida, contextualitzar conceptualment Ia
investigacio i disposar del coneixement necessari per seleccionar la
mostra i construir l'instrument de recollida de dades. Val a dir que
aquesta fase ha estat transversal a tot el procés, perquée
I'actualitzacié bibliografica ha estat imprescindible.

2. Construccié de l'instrument de recollida de dades, que en aquest cas
ha estat, fonamentalment, una entrevista semiestructurada, per tant
es va tractar d’elaborar un guié que recollis els temes interessants a
tractar.

3. Disseny del procés de negociacié. Es planteja una negociacio incial
on presentar el projecte a I'equip amb el doble objectiu d’aconseguir
permis i suport per dur endavant el projecte, aixi com generar
actituds positives i de progressiva implicacié entre tots els
participants. (Rossello, 2002).

4. Planificacid de les entrevistes i dels seminaris als CEP, comptant
amb les limitacions dels desplacaments a Menorca i Eivissa, la
disponibilitat dels entrevistats i I'organitzacié del CEP com a institucio
que havia de possibillitar les trobades, d’aproximadament una hora
de durada.

5. Recull de documents per a l'analisi. Com assenyala Eisner (1998)
citat per Ballester (2004) les gravacions i els documents
frequentment revelen alldo que les persones no dirien o no poden dir.
D’aquesta manera, i amb l'objectiu de complementar i contrastar les
entrevistes com a font d’informacié, durem a terme un recull de

documentacioé dels CEP.
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6. Analisi de dades. Una vegada dut a terme tot el procés de recollida
d’'informacio procedirem a la construccié de categories i del sistema
d’analisi..

7. Redaccio de l'informe. Aquesta és la passa final, que suposa plasmar
en un paper la fonamentacié tedrica que sustenta aquest estudi, el
procés de recerca desenvolupat, els resultats obtinguts, aixi com

I'analisi i posteriors conclusions.

2. Fase de treball de camp

Aquesta fase ha estat la més dinamica i la que ens ha permés gaudir més, ja

que situar-se en el cap de treball per dur a terme la recollida de dades ha

suposat el contacte amb els assessors, que ha portat implicit un enriquiment

personal gracies a les relacions que hi hem establert i la seva disponibilitat a la

participaciéo i col-laboracié en l'estudi. En veurem un cronograma més

endavant, per0 hem d’apuntar que aquesta etapa es divideix en dos grans

moments:

Negociacié i accés al camp d’investigacio. Donat que els subjectes que han
estat objecte d’estudi en aquesta investigacié sén assessors i assessores
de la xarxa de formacid de les llles Balears, i per tant funcionaris de
'administracioé publica, abans d’iniciar I'estudi varem demanar permis a la
Direccié General d’'Innovacié i Formacié del Professorat del Govern de les
lles Balears (annex 2). Quan n’obtenguérem el vistiplau, varem enviar una
carta a tots els directors de CEP per acordar un espai temporal i fisic per
dur a terme el procés de negociacid amb els assessors. Segons Rossello
(2002) aquestes reunions inicials son vitals com a primera experiéncia del
rol que assumira l'investigador i en la manera com es desenvolupara el

procés de presa de decisions en el grup.

Per a la negociacié varem elaborar tres contractes de confidencialitat: un
per a les entrevistes, un altre per als seminaris i el darrer per a I'analisi de
documentacio, ja que es va possibilitar la participaci6 només a una de les

parts de I'estudi. Aquests contractes, que s’inclouen a I'annex 3, recullen els
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punts seguents: el métode d’investigacio, la confidencialitat de les dades,
'accés i divulgacié de les dades d’investigacio, el maneig de la informacio i
els compromisos dels participants. Disposam de tots els contractes

emplenats i signats de cada un dels subjectes que ha participat en I'estudi.

L’accés al camp d’investigacio es va fer en forma de visita a tots els CEP —
excepte Formentera-, on es varen desenvolupar les entrevistes i les

sessions del seminari.

Recollida sistematica de dades i informacio. Les entrevistes que, creim, han
estat la font més potent d’'informacié es varen desenvolupar d’acord amb un
guié préviament establert; les entrevistes es varen dur a terme de manera
individual, a un espai tranquil i sense més persones presents que
I'entrevistat i I'entrevistadora, d’acord amb un gui6 establert. Com a mitjana
es pot dir que les entrevistes han tengut una hora de durada; han estat
enregistrades amb audio i posteriorment transcrites (annex 4). La
transcripcio realitzada ha estat literal, sense realitzar cap tipus de correccio.
Pel que fa als seminaris, també han estat enregistrats amb una gravadora i
posteriorment transcrits de manera literal. La recollida de documentacio per
a lanalisi s’ha realitzat a través de les pagines web dels CEP o bé

sol-licitant préviament als subjectes la documentacié emprada i citada.

3. Fase d’analisi

Aquesta darerra fase es caracteritza pel tractament, analisi i reflexié sobre les

dades recollides i s’ha desenvolupat al llarg de tres etapes:

Transformacio i reducci6 de dades. La primera transformacié de dades
realitzades va ser la transcripcio en text dels documents d’audio, ja que el
tractament de les dades en format text ens resultava més manejable. La
reduccio de dades es va poder fer gracies al tractament de les entrevistes,
de les sessions del seminari i de la documentacié a partir de software N-
Vivo. En varem fer una categoritzacié dels punts d’analisi que ens

interessava treballar i que responien a les hipotesis de I'estudi.

251



Prepacié d’esquemes i analisi de continguts. Abans de plantejar I'analisi de
continguts es varen crear les categories d’analisi construides en el projecte
d’investigacié i enriquides a la fase de treball de camp i en la revisio
bibliografica (Rodriguez, Gil, & Garcia, 1996). Després varem plantejar
esquemes i mapes conceptuals, en els quals varem intentar establir totes
les categories d’analisi. Tot i les previsions, posterioment i com passa
gairebé a tots els processos de recerca, varen apareixer categories
emergents, que no inicialment no preveiem. Les categories responen a les
caracteristiques determinades per Rodriguez et al. (1996) d’exhaustivitat,

exclusié mutua, unic principi classificatori, objectivitat i pertinenga.

L’analisi dels continguts es va fer a nivell semantic, fent resso en el sentit de
la paraula pels paragrafs on es troben; prenent com a unitat de context
aquests paragrafs i aixi poder comprendre el sentit que els entrevistats

donen a les paraules.

L’analisi de dades s’ha dut a terme, com ja hem esmentat, mitjangcant N-
Vivo, que ens va permetre classificar i categoritzar la informacidé i els nodes
a treballar, codificar el material d’acord amb l'abre de nodes establerts,
explorar el material amb preguntes de cerca i fer una analisi i interpretacio
dels continguts del material explorat. Aquesta codificaci®é ha consistit a
assignar a cada unitat un indicatiu propi de la categoria en la qual s’inclou.

(Rodriguez et al., 1996)

Interpretacions i discussions dels resultats. Els resultats obtinguts varen ser
analitzats i contrastats amb el marc tedric que suporta aquest estudi,

d’acord amb les questions derivades de I'analisi de resultats.

4. Fase informativa

Finalment, es va dur a terme I'elaboracio i presentacié dels resultats. Aquesta

fase correspon a la redaccié d’aquest mateix text, que pretén intenta reflectir el

procés desenvolupat i els resultats obtinguts de la manera més clara i explicita

possible.
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Vegeu-ne el cronograma de manera grafica:

TASQUES

MESOS DE L’ANY 2010

01

02

03

04 05|06 |07 08|09

10

11

12

Disseny de l'estudi

Recerca bibliografica

Construccio de
I'instrument

Elaboracio del marc
teoric

Negociacié amb els
subjectes

ANY 2011

Entrevistes als subjectes

Assisténcia i
enregistrament del
Seminari Transferéncia i
Impacte

Recollida de documents
per fer-ne I'analisi

ANY 2012

Transcripcio
d’entrevistes i sessions
de seminari

Categoritzacié de dades

Analisi i interpretacio de
dades

Redaccié i revisid de

I'estudi

Figura 12. Cronograma de I'estudi
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Conscients de l'existéncia de detractors d’aquest enfocament metodologic
(Durkheim, E. (1978); Weber, M. (1982) o Wilson, T.P. (1990), entre altres), aixi
com de les limitacions que du implicites, per a nosaltres ha resultat la manera
de fer més coherent amb les preguntes de recerca plantejades, amb la mostra i

amb la propia manera de fer i entendre la realitat educativa.

254



3. MOSTRA

La poblacidé d’aquest estudi esta formada pels assessors i assessores de
formacio de les llles Balears, el perfil i les funcions dels quals ja hem definit a

nivell tedric en apartats anteriors.

La poblacié dels assessors i assessores de les llles Balears durant el curs
2010-2011, any académic en el qual es du a terme la recollida de dades, esta

formada per 62 subjectes.

Durant el procés es varen perdre 6 subjectes que, inicialment, formaven part de
'estudi perd que varen deixar d’exercir d’assessors i assessores durant el curs

i, per tant, varen deixar de formar part de la mostra de I'estudi.

En aquest estudi s’ha optat per un mostreig estructural definit a partir de les

seguents unitats:

* Representativitat en la mostra d’assessors de cada un dels CEP. No es
disposa de cap subjecte del CEP de Formentera per diverses raons: perqué
cap dels assessors d’aquest CEP va participar en els cursos de formacio de
formadors, per les seves dimensions i per les dificultats de desplagament
que implica visitar l'illa.

* Representativitat d’assessors i assessores de cada un dels ambits als quals
pertanyen les assessories dels CEP: Educacié infantil; Educaci6 primaria;
Atencidé a la diversitat; Educacié secundaria: ambit cientific i tecnologic;
Educacié secundaria: ambit linguistic; Llengles estrangeres; Tecnologies
de la informacioé i la comunicacio; Formacié professional; i n’exceptuam
altres assessories amb perfils complementaris a les linies prioritaries i/o
programes de la Conselleria d’Educacié i Cultura, ja que només hi havia
una persona en aquesta situacio i no va accedir a participar en I'estudi.

* Representativitat d’assessors amb experiéncia assessora diversa,
classificats per anys que duen desenvolupant la tasca al CEP.

* Representativitat d’assessors i assessores que hagin cursat algunes de les

seguents accions formatives: Expert Universitari en Formacié de
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Formadors; Expert Universitari en Formacié de Formadors en la Intervencid

en Centres; Formacio de Formadors Iniciacio.

Una vegada definides les unitats de mostreig, es varen convidar els subjectes
objecte d’estudi a participar-hi, i 17 persones varen rebutjar la invitacido a
participar de I'entrevista com a instrument principal de recollida de dades. Aixi,
resulta una mostra de 39 assessors i assessores de les llles Balears. Creim
important destacar que als seminaris varen participar tots els assessors i
assessores de formacio presents als CEP i que obtinguérem permis per

analitzar documentacio pedagogica personal de 30 assessors i assessores.

Graficament, la mostra es representa de la manera seguent:

Poblacio: 62 assessors i
assessores

Mostra:
39 assessors
entrevistats

Figura 13. Representacio grafica de poblacié i mostra d’estudi

Vegem la distribuci6 de la mostra d’acord amb les unitats de mostreig.
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Distribucio de la mostra per CEP':

Total de
Nombre total Nombre d’assessors Director o
CEP 15 o . o participants en
d’assessors participants en I'estudi participant .
I'estudi
CEP de Manacor 9 8 1 9
CEP de Menorca 9 1 4
CEP de Palma 20 12 1 13
CEP d’Eivissa 9 1 8
CEP d’Inca 7 4 1 5
Taula 25. Distribucié de la mostra d’estudi per CEP.
13%
O CEP de Manacor
E CEP de Menor
21% CEP de Menorca

33%

10%

O CEP de Palma
O CEP d'Eivissa
B CEP d'Inca

Figura 14. Representacio grafica de la distribucié de la mostra per CEP

Amb aquestes dades consideram que la mostra és rellevant pel que fa a la

preséncia dels CEP de les llles Balears.

Una altra de les unitats de mostreig seleccionada és la preséncia d’assessors i

assessores de tots els ambits que marca la normativa dels CEP. En I'estudi, la

rellevancia dels ambits es veu reflectida de la manera seguent:

'* Al CEP de Menorca és on es perden més subjectes a causa dels canvis en I'equip.
A aquest nombre total ja li hem restat els subjectes perduts al llarg del procés. Aquest total

inclou el director o directora del CEP
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CEP de CEP de CEP de CEP CEP TOTAL
Manacor | Menorca Palma d’Eivissa d'Inca per ambit
Educacioé Infantil 1 1 2 1 1 6
Educacié Primaria 1 1 1 1 0 4
Educacié secundaria,
ambit social i 1 0 1 1 1 4
linguistic
Educacié secundaria,
ambit cientific i 1 0 2 1 1 5
tecnologic
Atencio a la diversitat 1 0 1 1 1 4
Tecnologies de la
informaciod i la 1 0 2 1 0 4
comunicacio
Formacié 1 0 2 0 0 3
professional
Llengles estrangeres 1 1 1 1 0
Direcci6 del CEP'® 1 1 1 1 1

Taula 26. Distribucié de la mostra d’estudi per assessories.

Vegem graficament la distribuci6 de la mostra per assessories:

13%

16%

10%
10%

8%
10%

10%

10% 13%

O Eduacio Infantil

B Educacié Primaria

O Educacié Secundaria, ambit social i
linglistic

O Educacié Secundaria, ambit cientific i
tecnoldgic

B Atenci6 a la diversitat
O Tecnologies de la informacié i la
comunicacio

B Formacio professional

O Llengues estrangeres

Figura 15. Representacio grafica de la distribucié de la mostra per assessories.

® Tot i que la direccié no és una assessoria, si és una condicié especifica d’un subjecte no
assignat a cap assessoria i hem considerat important reflectir-ho.
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Com es pot observar, excepte 'ambit «altres», a la mostra s’han inclos tots els

ambits marcats per normativa.

Respecte als anys d’experiéncia assessora com a unitat de mostreig, hem
establert tres grups'’: de 0 a 5 anys d’experiéncia assessora; de 5 a 10 anys i,
finalment, el grup dels assessors o assessores amb més de 10 anys
d’experiéncia. La direccio dels CEP no ha estat inclosa entre aquests subgrups,

sind tractada de manera aillada pel pes que té en les seves funcions.

AnysDe_xper_lgnma 0-5 anys 5-10 anys Més de 10 anys
ireccio

CEP de Manacor 14 5 1 2
CEP de Menorca 6 1 2 0
CEP de Palma 3 7 5 0
CEP d’Eivissa 4 4 2 1
CEP d’Inca 3 2 1 1
TOTAL 19 11 4

Taula 27. Distribucié de la mostra per anys d’experiéncia assessora.

Graficament, en podem veure la distribucié a continuacié -exceptuant els anys

de direccio6-:

12%

O 0-5 anys
M 5-10 anys
56% O Més de 10 anys

32%

Figura 16. Representacio grafica de la distribucié de la mostra anys

d’experiéncia assessora.

R Aquestes franges d’anys d’experiéncia docent han estat considerades com a tal partir dels
estudis de C. Marcelo (2000) i altres autors com Vaillant (2000) o Feixas (2002).
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Com es pot observar, es compta amb assessors i assessores amb diferents
graus d’experiéncia; la majoria (56%) és considerada com a novell, seguida del
32% de la franja intermitja i, finalment, amb un 12%, els experimentats, encara
que disposam de pocs subjectes amb més de 10 anys d’experiéncia assessora,
perdo aquest no és un tret propi de la mostra sindé de tot el col-lectiu dels

assessors i assessores de les llles Balears.

Per ultim, la darrera unitat de mostreig fa referéncia a les accions formatives

especifiques, en qué han participat els assessors.

Curs d’Expert en Curs d’Expert en Formacié
Curs de Formacio de
Formacio de de Formadors en la
Formadors. Iniciacio
Formadors Intervencio en Centres
CEP de Manacor 8 7 1
CEP de Menorca 3 3 1
CEP de Palma 5 7 6
CEP d’Eivissa 5 6 1
CEP d’'Inca 4 4 1

Taula 28. Distribucio de la mostra segons la formacio gaudida.

Aquests nombres fan referéncia només a la mostra, incloent els directors, no a
la totalitat dels assessors i assessores dels CEP; no n’hem extret el total,
perquée realitzar un curs no és excloent de realitzar els altres. De la mostra, hi
ha dues persones del CEP de Palma que no han rebut cap d’aquestes tres

formacions.

De la totalitat de la mostra 6 assessors del CEP de Manacor -un 15,3%-; 3 del
CEP de Menorca -7,6%-; 5 del CEP de Palma -12,8%-; 5 del d’Eivissa -12,8%- i
4 assessors del CEP d’'Inca -10,25%-, han cursat el Curs d’Expert Universitari
en Formacié de Formadors i el Curs d’Expert Universitari en Formacio de
Formadors en la Intervencié en Centres, ambdds conclouen amb I'obtencié del

titol d’Especialista en Formacio de Formadors.
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Una vegada descrita la mostra segons les unitats de mostreig, hem de
concloure que al nostre parer disposam dels subjectes necessaris i prou
diversos per intentar comprendre algunes parts de la realitat assessora, sempre
des del seu punt de vista i tenint en compte la contextualitzacié de la realitat de
la formacié permanent del professorat no universitari a les llles Balears. A més,
aquesta mostra ens permetra dur a terme un procés d’aprenentatge
considerable, ja que suposa una gran quantitat de testimonis, que ens
permetran un enriquiment personal i professional dificilment assolible per altres

vies de coneixement.
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4. INSTRUMENTS DE RECOLLIDA DE DADES

Com hem dit amb anterioritat, les tres fonts emprades en la recollida de dades
son: les entrevistes, les sessions del Seminari de treball en equip a cada un
dels CEP i l'analisi de documents, tot i que la font principal han estat les
entrevistes, ja que ha estat I'instrument més especific elaborat en base als

objectius i preguntes de recerca.

4.1. L’entrevista

L’entrevista és una de les técniques més emprades en investigacié qualitativa.
Es una eina que té com a finalitat aconseguir informacié d’altres persones, i
amb aquest objectiu ha estat emprada en aquesta investigacio. Aixi ho
comenten Brunet, Pastor & Belzunegui (2002) i (Martinez, 2006) :

L’entrevista permet recollir informacié sobre esdeveniments i aspectes
subjectius de les persones: creences i actituds, opinions, valors o
coneixement, que d’altra manera no estarien a I'abast de l'investigador.
No és altra cosa que una estratégia d’obtenir informacio, mitjangcant una
conversacio professional amb una o diverses persones per a l'estudi
analitic de la investigacio o per contribuir als diagnostics o tractaments
socials (Brunet et al., 2002, p.261)

La gran relevancia, las posibilidades y la significacién del didlogo como
método de conocimiento de los seres humanos estriba, sobre todo, en la
naturaleza y calidad del proceso en que se apoya (Martinez, 2006,
p.138).

Com assenyala Kvale (1996) citat a Martinez (2006), les entrevistes en la
investigacié qualitativa permeten decriure un context viscut per les persones
entrevistades, amb la finalitat d’aconseguir interpretacions fidedignes del
signigicat que tenen els fenomens descrits. Per aquest motiu I'entrevista va ser

seleccionada com l'instrument basic de recollida d’informacio.
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Com recull la literatura especialitzada (Hammer i Wildausky (1993), Piergiorgio
(2003)...), les entrevistes poden ser de tres tipus: estructurada,
semiestructurada i no estructurada. La diferéncia basica és el grau de llibertat
en el desenvolupament de I'entrevista, aixi com el marge d’amplitud i obertura
que es deixa a l'entrevistat. En el nostre cas hem optat per una entrevista
semiestructurada, perque suposa avantatges que no ens permeten els altres
tipus: d’'una banda permet plantejar I'entrevista com una conversa, pero
indicant quins son els temes sobre els quals cal parlar a partir d’'un guio
preestablert, la qual cosa ens ha assegurat que a totes les entrevistes sorgien
tots els temes que eren del nostre interés. De I'altra, ens ha permés una certa
flexibilitat en la situacio i que I'entrevistat ens aportas informacié que no estava

prevista al guio inicial.

L’entrevista semiestructurada va ser dissenyada d’acord amb un guié amb els
temes a tractar en un ordre preestablert, de manera que I'entrevistat pogués
respondre-hi seguint un ordre i coheréncia. Aquest guié (annex 5) va ser
elaborat en consideracié al marc teoric presentat i als objectius i preguntes de
recerca. L’entenem com a semiestructurada perqué ni és del tot oberta ni esta
condicionada per un seguit de preguntes concretes, siné que I'entrevistadora —
que sempre va ser la mateixa persona- ha treballat a partir d’'un guié de
preguntes orientatives, permetent, fins i tot, alterar-ne I'ordre. (Quivy & Van
Campenhoudt L., 1997)

Atesa la importancia de les relacions comunicatives en les situacions
d’entrevista, totes les sessions varen ser realitzades per la mateixa
investigadora, autora de l'estudi. Els entrevistats ja hi tenien una relacio
establerta perqué haviem desenvolupat la funcié de coordinadora en les
accions formatives esmentades. Aquesta relacié va suposar un bon punt de
partida en la relacié comunicativa establerta en el moment de l'entrevista, ja

que no érem dues persones totalment desconegudes.

A cada entrevista se li va assignar una durada d’una hora, per evitar que la

manca de temps o les presses fossin un factor en contra del discurs. A més,
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cada una de les entrevistes es va realitzar en un lloc comode i insonoritzat per
possibilitar I'escolta i comprensid; en la situacié d’entrevista només hi havia
presents I'entrevistadora i I'entrevistat, en cap cas es va comptar amb la
preséncia de més persones, per intentar fer front a possibles barreres de
comunicacié emergents. Totes les entrevistes es dugueren a terme al CEP on

treballava cada assessor.

Les entrevistes foren enregistrades en audio, previ consentiment de
I'entrevistat, tal i com s’ha comentat en punts anteriors. A més, varem prendre

nota de la comunicacioé no verbal observada en el moment de I'entrevista.

Aquests enregistraments foren transcrits, tot i que aixd va suposar una inversio
de temps i esfor¢ molt considerable, perd es va entendre que disposar de les
converses per escrit en facilitaria I'analisi. Malgrat tot som conscients de les
paraules de Kvale (1996) Citat a Vallés (2002, p.165):

Transcribir implica traducir de un lenguaje oral, con sus propias reglas, a
un lenguaje escrito con otro conjunto de reglas. Las transcripciones no
son copias o0 representaciones de wuna realidad original, son
construcciones interpretativas que son herramientas utiles para
determinados propdsitos. Las transcripciones son conversaciones
descontextualizadas, abstracciones, al igual que los mapas topograficos
son abstracciones del paisaje original del que derivan. Los mapas
enfatizan algunos aspectos del paisaje y omiten otros, dependiendo la

seleccion del uso que se intenta hacer.

En total es varen realitzar 39 entrevistes, la qual cosa representa un 62,9% de
la poblacié d’assessors i assessores de les llles Balears. Com és sabut, i recull
la bibliografia especialitzada, en el tema I'entrevista qualitativa no se cerca la

representacio estadistica:

En el muestreo tedrico el numero de “casos” estudiados carece
relativamente de importancia. Lo importante es el potencial de cada

‘caso” para ayudar al investigador en el desarrollo de comprensiones
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tedricas sobre el area estudiada de la vida social. Después de completar
las entrevistas con varios informantes, se diversifica deliberadamente el
tipo de personas entrevistadas hasta descubrir toda la gama de
perspectivas de las personas en las cuales estamos interesados. Uno
percibe que ha llegado a ese punto cuando las entrevistas con personas
adicionales no producen ninguna comprension auténticamente nueva
(Taylor (1990, p.108).

A parer nostre, aquest instrument ha permeés treballar sobre els objectius per
als quals va ser seleccionat i la informacié recollida a partir de les entrevistes
ha estat abundant i satisfactdoria per trobar informacié sobre les hipotesis

inicials plantejades.

4.2. Grups de discussio a partir de les sessions del Seminari Treball en

equip al CEP: transferéncia i impacte

Tal com s’ha explicat en el marc teoric, a I'apartat 10, com a proposta de
continuitat de la formacié rebuda, es va optar per desenvolupar un Seminari a
cada un dels CEP, en els quals varen participar tots els assessors i assessores

en plantilla.

Les sessions d’aquest seminari es varen desenvolupar a mode de grup de
discussio, entenent-lo com a conjunt de persones que comparteixen alguns
trets i se’ls demana que expressin la seva opinio, actitud, valoracié o conducta
sobre un tema donat. La informacié que se n’obté prové de la interaccio entre
ells. S6n una eina adequada per observar processos de formacié d’opinions,
perqué es basen en la propia dinamica de reunions on se genera continuament

una opinio circulant. (Suarez, 2005)

A més, aquesta técnica compleix una serie d’avantatges que ens beneficien
molt per a l'estudi: recull informacié real en el seu propi context, capta les
interpretacions i percepcions personals, es parteix d’'una homogeneitat (tots
soén assessors d’un mateix CEP), permet recollir dades qualitatives, que es van

contrastant amb el grup a mesura que s’hi intervé, la qual cosa possibilita la
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creacio d’un context grupal i compartit dificil d’obtenir des de la individualitat de

cada participant.

Després haver demanat lautoritzacié i negociat amb els participants la
col-laboraciéo amb I'estudi, varem assistir a les dues sessions que es varen dur
a terme a tots els CEP de les llles Balears. Callejo (2001) assenyala com a
prescriptiu el desenvolupament de dues sessions dins el grup de discussio, en

el nostre cas ho varem fer aixi amb cada grup.

Quant als participants, hi varen prendre part tots els assessors i assessores de

cada un dels CEP on es va desenvolupar el seminari.

Aquestes sessions varen ser enregistrades en audio i posteriorment transcrites,
per poder analitzar-les. L’objectiu d’aquest material és completar la informacio

extreta de les entrevistes i realitzar contrastar-la.

La informacié recollida a partir d’aquests grups de discussié desenvolupats al
seminari ens ha permes ratificar algunes de les opinions manifestades a les

entrevistes, aixi com ampliar i contextualitzar alguns aspectes de la recerca.

4.3. Analisi de documents

Un tercer instrument, com l'anterior, usat amb I'objectiu de complementar i

contrastar la informacié extreta de les entrevistes, ha estat 'analisi documental.

L’analisi de documents és una de les eines més emprades per a la recollida
d’'informacio, sobretot en I'ambit educatiu. S’entén per document tot aquell

materiall escrit que pot aportar informacié a un estudi. (Forner & Latorre, 1996).

L’analisi de documents com a técnica de recollida de dades permet accedir a
una gran quantitat d’informacio; evita el desencadenament de reaccions a la
preséncia de l'investigador perqué no n’és present durant I'elaboracio; té un
caracter exclusiu, perqué algunes de les informacions que hi trobam poden

tenir un caracter unic i no poden ser recollides per altres vies i, finalment,
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possibilita recollir la historicitat dels fets i del moment. Ara bé, també compta
amb desavantatges, com: un cert biaix en la redaccié o la seleccié del material;
el material produit sovint s’ha generat amb finalitats diferents als objectius dels
investigadors i pot ser interpetat des de multiples vessants i intencions.(Vallés,
1999)

Eddy (1993), Rodriguez et al., (1996), entre altres, defensen que els mestres i
professors sén uns col-lectius que generen una gran quantitat de documents,
alguns de prescriptius per la necessitat de planificar i avaluar; d’'altres que
responen a exigéncies burocratiques i alguns que responen a intencions
educatives, interessos personals o acords privats. Nosaltres afegiriem que els

assessors i assessores de formacio, també sdn grans generadors documentals.

Els documents que nosaltres hem analitzat provenen de diferents fonts: d’'una
banda hem analitzat documents normatius en la primera part de I'estudi (vegeu
'apartat tres) per tal de contextualitzar la recerca a nivell legislatiu; d’altra, hem
analitzat documents institucionals propis de cada un dels CEP, com les
programacions, els plans anuals o els projectes educatius dels CEP; finalment,
hem analitzat també material de produccid propia dels assessors que ho han
autoritzat, que ha estat elaborada en el marc de la formacié de formadors en

qué han participat els assessors.

Volem destacar que la inexisténcia d’un projecte educatiu a les seus de Palma,
Inca i Manacor ha suposat una limitacié en la recollida d’informacid, en contrast
amb I'experiéncia, tan positiva i enriquidora, que ha estat poder consultar els
projectes educatius dels CEP que si que els tenen. Els projectes educatius ens
han ajudat a entendre els trets d’identitat i els objectius de cada CEP, tal com

exposat a I'apartat 9 del marc teoric.
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5. ANALISI DE RESULTATS

Zabalza (1991) assenyala que, sovint, la quantitat de dades de qué disposa un
investigador li produeixen una espécie de paralisi que el situa en el dilema de
com simplificar la informacié o com poder-la plasmar de manera que sigui
rellevant i clarificadora. Sens dubte, aquest va ser el nostre sentiment davant la
infinitat de pagines transcrites de les entrevistes i dels seminaris i dels

documents recollits.

Quin ha estat el procediment seguit per fer 'analisi de dades?

Abans de comencar a explicar el procés volem recordar que la investigadora va
dur a terme totes una de les entrevistes i va assistir a tots els seminaris, la qual

cosa va facilitar, enormement, la feina posterior.

La primera passa va ser retornar als objectius i preguntes de recerca, per evitar
meés desviaments d’alld considerat com fites de la recerca. Una vegada definit
el fulla de ruta comengarem a llegir i rellegir la documentacié recollida, tot

seguint les indicacions que ens aporta (Rodriguez et al., 1996).

La passa seguent va ser elaborar un arbre de nodes, que representava les
categories o dimensions de recerca, i que seria el que, posteriorment, marcaria
la nostra analisi a partir de programa N-Vivo. Sabiem que aquest arbre de
nodes era, només, un punt de partida i que si apareixien categories emergents

serien valorades i, si escau, considerades i incloses en la investigacio.

Després es va procedir a introduir totes les dades dins el software N-Vivo; hi

varem bolcar documentacié de tres tipus:

Les entrevistes transcrites

Els seminaris transcrits

Documentacié per a l'analisi, que inclou: el PEC de Menorca i el PEC
d’Eivissa, algunes activitats desenvolupades pels assessors que ens hi

varen autoritzar i que varen ser realitzades en el marc de la formacié i la
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documentaciéo propia del CEP que esta disponible a les seves web

(programacions, memories...)

Una vegada introduida tota aquesta informacioé varem establir 'arbre de nodes,
definint-lo d’acord amb les categories marcades i amb els tres nivells que

explicarem tot seguit.

Després, la passa seguent va ser codificar tota la documentacié introduida en
els nodes definits per, posteriorment, poder analitzar tota la informacid
continguda a un node. Per a l'analisi, en algunes ocasions varem generar
matrius de text codificat, determinant quins nodes voliem creuar; gairebé la
totalitat de vegades hem emprat dades del perfil personal per generar dades

codificades segons el CEP de pertinenga o altres nodes.

A continuacio, presentam les categories d’analisi:

1r NIVELL 2n NIVELL 3r NIVELL

- Edat

- Anys d’experiéncia docent
- Anys d’experiéencia al CEP
Perfil personal - Titulacié

- Ambit

- Formacioé rebuda

- CEP de pertinenca

- Concepcio6 d’assessor

- Concepte d’assessor ideal
- Diferencies entre mestre i
Perfil professional assessor

- Pes de l'assessor

Assessor o0 assessora - Objectius

de formacio - Reptes

- Funcions

- Agraden

Treball desenvolupat - Desagraden

- Competéncies

- Autovaloraci6 de competéncies

- Arribada i accés al CEP

Incorporacié i trajectoria - Seguretats

- Inseguretats

- i i6 del CEP
Context de feina O.rganltzamo del C

- Dificultats
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- Clima de treball
- Treball en equip
- Objectius de CEP

Intervencié en competéncies | - Definicié de CB
basiques - Valoracié del model educatiu
- Model teoric
Intervencio en centres - Grau de satisfaccio
Models d’intervencio - Rols d’intervencio

- Factors que condicionen la
intervencié

- Aspectes positius

Formacié de formadors i
- Aspectes negatius

Formacié en competéncies | - Aspectes positius
basiques - Aspectes negatius

- Canvis arran de la formacio.

- Creences i concepcions envers
els conceptes de reflexid,
innovacio i formacio

Formacio especifica
rebuda Transferéncia

- Existéncia o no

Noves necessitats formatives . ., .
- |dentificacio de necessitats

Taula 29. Categories i subcategories d’analisi de dades

Assessor o assessora de formacié

Perfil personal: en aquesta subcategoria hi expressam les dades basiques del
subjecte, com son edat, anys d’experiéncia docent, anys d’experiéncia al CEP,
titulacio, ambit de I'assessoria en qué treballa i formacié rebuda. També altres
categories, que després ens permetran realitzar una analisi d’acord amb aquest

perfil personal: génere, si és novell o experimentat i CEP al qual pertanyen.

Perfil professional: reflexions la propia concepcio d’assessor, com hauria de ser
un assessor ideal, quines diferéncies hi ha entre un assessor i un mestre o
professor, quin és el pes real de I'assessor en la comunitat educativa i quins

objectius i reptes es proposen com a assessors.

Treball desenvolupat: amb aquesta subcategoria recull les funcions que
desenvolupen els assessors, les valoracions que en fan, aixi com les
competéncies que hauria de tenir un assessor i quina autovaloracid en fan;

també quin és el pes que ells valoren que tenen a la feina.
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Incorporacié i trajectoria: s’inclou en aquesta subcategoria la informacié
referent a com és l'arribada de cada assessor al CEP, inseguretats i seguretats

de I'assessor.

Context de feina: es tracta de valorar com s’organitza el CEP, les dificultats
detectades i possibles propostes de millora; el clima del CEP, la feina en equip

que s’hi ha i els objectius de CEP.

Intervencié en centres

Intervencidé en competéncies basiques: aquesta subcategoria descriu qué
pensen els assessors sobre les competéncies basiques, com les defineixen i

quina importancia els donen.

Models d’intervencié: es tracta d’esbrinar com els assessors descriuen la seva
formacié en centres, si intervenen d’acord a un unic model teodric, si ho
identifiquen i si estan satisfets dels seus processos de formacié en centres.
Quin rol d’intervencié duen a terme als centres i quins factors condicionen la

manera d’intervenir-hi.

Formaci6 especifica rebuda

Formacié de formadors: amb aquesta subcategoria es pretén esbrinar quin
valor donen a la formacié6 de formadors rebuda; quins aspectes positius i

negatius ha tengut aquesta formacio.

Formacié en competéncies basiques: amb aquesta subcategoria es pretén
esbrinar quin valor donen a la formacié sobre comepténcies basiques rebuda;

quins aspectes positius i negatius ha tengut aquesta formacio.

Transferibilitat: Aquesta subcategoria recull els canvis que ha tengut la funcié
assessora després de la formacio rebuda. També s’intenta esbrinar les seves

creences i concepcions envers els conceptes de reflexio, innovacioé i formacid.
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Necessitats formatives: finalment es pretén identificar si hi ha necessitats

formatives i quines son les necessitats formatives expressades pels assessors

després d’una etapa tan profunda de formacié especifica.

Durant el procés de codificaci6 va sorgir una categoria emergent: el pla

d’acollida dels nous assessors; va ser una tematica reiteradament comentada

pels assessors i que en un determinat moment de la recerca ens va semblar

interessant per a 'analisi.

A partir dels objectius i les hipotesis de recerca, aixi com de les categories

d’analisi fins ara explicades, es va procedir a fer l'analisi de les dades

recollides.

Vegem quina relacié6 mantenen aquests tres elements:

OBJECTIU DE
RECERCA

PREGUNTES DE RECERCA

CATEGORIES
D’ANALISI (2n nivell)

Definir el perfil personal i
professional dels assessors
de les IB i quina ha estat la
seva trajectoria i incorporacio
als CEP

Els assessors i assessores de les
llles Balears son un col-lectiu
heterogeni en quant a perfil personal
i professional ?

La trajectoria dels assessors dels
CEP esta lligada a la seva historia
com a mestres? Com és el seu
accés al CEP ?

Perfil personal
Perfil professional
Incorporacid i trajectoria

Esbrinar quines funcions i
competéncies desenvolupen
els assessors de formacio i
com les autovaloren, aixi com
quin és el pes que té aquesta
feina per a ells.

Quines funcions, tasques i
competéncies inclou el treball de
'assessor ?

Treball desenvolupat

Descriure el context de feina
dels assessors a cada un
dels CEP.

El context de feina dels assessors ve
molt marcat per I'organitzacio dels
CEP i la seva pertinenga a un CEP o
altre?

Context de feina

Descriure I'experiéncia de
formacié en centres sobre la
tematica de competéncies
basiques.

La formacié en centres sobre
competéncies basiques ha implicat
un canvi de model
d’assessorament ?

Intervencio en CB
Models d’intervencid.

Esbrinar quin ha estat el
nivell de satisfaccio i
aprofitament dels assessors
de la formacioé rebuda i les
necessitats formatives que
expressen.

La formacié rebuda pels assessors
respon a una necessitat expressada
del col'lectiu. Ha tengut impacte
sobre ells com a professionals ?

Formacio de formadors
Formacio en CB
Transferéncia
Necessitats formatives

Taula 30. Relacio entre objectius, preguntes de recerca i categories d’analisi
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En comencar cada un dels apartats de [Il'analisi especificarem la
correspondéncia entre objectiu, pregunta de recerca i categories d’analisi, fent
un recordatori d’aquesta taula per tal de guiar i acompanyar el lector en la

revisio del treball.

Per comencar, el punt de partida, és l'esclariment del perfil personal i
professional dels assessors i assessores de les llles Balears des de la seva

propia perspectiva.

5.1. Perfil personal i professional dels assessors i assessores de les

llles Balears

Objectiu de recerca: definir el perfil personal i professional dels
assessors de les llles Balears, quina ha estat la seva trajectoria i

incorporacio al CEP.

Pregunta de recerca: els assessors i assessores de les llles Balears sén

un col-lectiu heterogeni quant a perfil personal i professional.

Categoria d’analisi emprada per categoritzar les dades en aquesta
primera unitat d’analisi ha estat la d’Assessor, i dins ella, les

subcategories de Perfil personal i Perfil Professional.

El perfil personal i professional dels assessors i assessores de les llles Balears,
o dels assessors de formacié permanent en general, de tot el territori estatal, ve
determinat per la normativa aprovada; tot i aix0, existeix alguna bibliografia al
respecte, que ja hem citat en el marc tedric i que ara recuperarem per

contextualitzar I'analisi present.

Definir el perfil de I'assessor no és tasca facil, perqué com diu Mamaqui &
Miguel (2011) hi conflueixen diferents factors, com el context on actuen com a
tals, les funcions o rols que tenen assignats o els criteris de procedéncia social,

educativa i professional.
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Una altra de les dificultats a I'hora de definir aquest perfil és la seva manca de
professionalitzacié. Nosaltres entenem els assessors com un perfil professional
diferent dels formadors, ja que, a les llles Balears, es tracta d'un perfil
circumstancial lligat a una comissié de serveis, i en el context d’'un Servei de
Formacié Permanent del Professorat depenent de la Conselleria d’Educacio,
Cultura i Universitats. Aquesta estructura no es dona d’aquesta manera en
altres contextos, on la formaci6 permanent del professorat pot ser
responsabilitat dels ICE o d’altres organismes institucionals, com en el cas de

Catalunya.

Malgrat tot, aquestes dificultats es poden veure corregides, en certa manera,
quan analitzem la definicié que fa el mateix col-lectiu de la seva concepcié del
que és i hauria de ser un assessor de formacio a les llles Balears; aixi com les

diferéncies i semblances que tenen amb el col-lectiu de mestres i professors.

D’altra banda, aspectes més personals com I'edat, el génere, la titulacio, els
anys d’experiéncia, la pertinengca a un CEP o un altre, 'ambit d’intervencié
assignat ens serviran per comprendre el col-lectiu d’assessors que participen
en l'estudi i determinar si aquests factors condicionen o no les seves

aportacions.

També aqui, com a part del seu perfil professional, farem una analisi dels
objectius i reptes que es proposen com a assessors i quin pes pensen que

tenen actualment en el panorama educatiu.

Tot aix0 servira per acceptar o rebutjar la hipotesis de partida que els
assessors de les llles Balears sén un col-lectiu heterogeni quant a perfil

personal i professional.

5.1.1. Perfil personal

Entenem per perfil personal aspectes com: titulacié, edat, génere, anys

d’experiencia docent i d’experiéncia al CEP, CEP al qual pertanyen i ambit al
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qual estan assignats dins el CEP. Hem considerat aquests i no altres perquée
ens han semblat els més significatius per intentar comprendre el perfil personal

dels assessors i assessores entrevistats.

Vegem-ne el model d’analisi a mode de mapa conceptual:

Titulacio

Geénere Edat

Perfil
personal | —] Experiéncia

docent
/[ A\

Experiéncia
assessor

Figura 17. Factors descriptius del perfil personal dels assessors i assessores

de les llles Balears

Tot i que inicialment ens varem plantejar presentar una graella resum amb el
perfil personal de cada un dels subjectes, finalment varem desestimar I'opcio
perqué en fer-ne aquesta descripcidé podria quedar en entredit I'anonimat.
Consequentment, hem optat per presentar una analisi estadistica de cada una
de les subcategories. Després, alguns d’aquests trets del perfil seran emprats
per limitar o establir relacions entre diferents categories, en cas que marquin

diferéncies rellevants.

Un dels primers factors a analitzar ha estat el genere dels subjectes
participants a I'estudi. Com sol passar en el context educatiu, la majoria (59%)

és representada per dones, tal i com es fa palés a la taula seguent:
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Génere

Percentatge
Freqliéncia Percentatge Percentatge valid
acumulat
Valids Dona 23 59,0 59,0 59,0
Home 16 41,0 41,0 100,0
Total 39 100,0 100,0

Taula 31. Génere dels participants en I'estudi

No passa el mateix amb la direccio dels CEP, on la majoria (80%) sén homes.

Un altre dels factors elegits com a descriptor del perfil personal dels assessors i

assessores de les llles Balears ha estat la titulacio que tenen. El 41% dels

assessors i assessores participants dels estudis son mestres, la resta son

llicenciats o tenen les dues titulacions. Cal recordar que ambdues titulacions

donen accés a lI'ensenyament, tot i que en el cas de les llicenciatures és

necessari el CAP (Curs d’Actualitzacié Pedagodgica), actualment convertit en el

Master de Formacio del Professorat, ja que per ser assessors i assessores de

les llles Balears, com marca la normativa, és imprescindible haver estat docent

durant 3 anys, segons la legislaci6 actual-.

Titulacio
Freqioncia | Percentatge Percen.tatge Percentatge
valid acumulat

Valids Mestre 16 41,0 41,0 41,0

Llicenciat: ciéncies 6 15,4 15,4 56,4

Llicenciat: lletres 7 17,9 17,9 74,4

Formacié Professional 1 2,6 2,6 76,9

Mestre + llicenciatura 9 23,1 23,1 100,0

Total 39 100,0 100,0

Taula 32. Titulacio dels participants en I'estudi
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Quant a I'edat dels participants, la mitjana és 46,87; la mediana 49; la moda 35,

la desviacio tipica 8,105 i la varianga se situa en 65,69.

Respecte als anys d’experiéncia docent previs a la funcié d’assessor, la mitjana
aritmeética se situa en 15,85; la mediana en 16 i la moda en 7. La desviacio

tipica és de 8,11 i la varianga de 65,93.

| pel que fa als anys que duen al CEP com a assessors, la mitjana és de 5,54;
la mediana de 4 i la moda d’1, ja que hi ha bastants assessors nous. La

desviacié tipica se situa en 4,67 i la varianga en 21,88.

En la descripcié de la mostra, hem vist graficament aquestes tres variables.

Els ambits als quals estan adscrits els assessors i assessores de la llles
Balears canvien durant la fase d’escriptura dels resultats d’aquest estudi,
reduint les categories a: Educacié Infantil; Educacié Primaria; Educacio
Secundaria; Llengua estrangera; Tecnologies de la informacio i la comunicacié
i Formacio Professional. D’acord amb aquests nous perfils establim la
distribucié dels subjectes de la mostra respecte als ambits als quals estan
adscrits. Creim interessant destacar que el cas dels assessors de I'ambit

d’Atencio a la Diversitat, ha estat inclos en el perfil d’Educacié Primaria.

Tot i que la direccid6 no es considerada com un ambit diferent, 'hem

diferenciada com a unitat perqué els directors no estan adscrits a cap ambit.
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Ambit al qual estan adscrits els assessors

Freqiiéncia | Percentatge Perce‘m_tatge Percentatge
valid acumulat

Valids  Educacio Infantil 6 15,4 15,4 15,4
Educacié primaria 8 20,5 20,5 35,9
Educaci6 secundaria 9 23,1 23,1 59,0
Llengiies estrangeres 4 10,3 10,3 69,2
TIC 4 10,3 10,3 79,5
Formacié professional 3 7.7 7,7 87,2
Direccio 5 12,8 12,8 100,0
Total 39 100,0 100,0

Taula 33. Ambits dels assessors i assessores de les llles Balears

Un altre dels identificadors del perfil personal ha estat la pertinenca a un o altre

CEP, ja que per a nosaltres el context de feina pot ser condicionant respecte al

plantejament de les hipotesis de recerca. Vegem com es distribueixen els

subjectes participants en I'estudi per CEP:

CEP de pertinenga

Freqiiéncia | Percentatge Percentatge | Percentatge
valid acumulat
Valids Inca 5 12,8 12,8 12,8
Eivissa 8 20,5 20,5 33,3
Palma 13 33,3 33,3 66,7
Menorca 4 10,3 10,3 76,9
Manacor 9 231 23,1 100,0
Total 39 100,0 100,0

Taula 34. Distribucié de la mostra per CEP.
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Com es pot observar, del CEP del qual disposam de més subjectes és del CEP
de Palma, aix0 és jusficable perquée és el CEP més gran de la xarxa de les llles

Balears i el que compta amb més assessors i assessores de formacio.
Finalment, volem fer referéncia a la formacidé especifica que han rebut els
assessors i assessores participants en l'estudi, ja que, com hem dit amb
anterioritat, aquesta ha estat la primera accié formativa concreta per al
col-lectiu engegada a les llles Balears en els darrers anys.

Hem establert les categories d’acord a diversos itineraris formatius possibles:

Formacio de formadors rebuda

Percentatge | Percentatge

Frequéncia | Percentatge valid acumulat

Valids  Seminari de treball en equip 3 7,7 7,7 7,7

Curs de Formacié de 1 2,6 2,6 10,3

Formadors

Expert Universitari en 22 56,4 56,4 66,7

Formaci6 de Formadors +

Expert Universitarii en

Formacio de Formadors en

la Intervencio en Centres +

Seminari de treball en

equip.

Expert Universitari de 3 7,7 7,7 74,4

Formaci6 de Formadors +
Seminari de treball en equip
Expert Universitari en 5 12,8 12,8 87,2
Formacio de Formadors en
la Intervencio en Centres +
Seminari de treball en equip
Curs de Formacio de 5 12,8 12,8 100,0
Formadors + Seminari de

treball en equip

Total 39 100,0 100,0
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Taula 35. Formacioé de formadors rebuda pels assessors i assessores

participants en I'estudi.

Com es pot observar, la majoria dels participants (56,4%) varen aprofitar per
cursar l'itinerari formatiu complet, format pel desenvolupament dels dos Experts
Universitaris, que en conjunt suposaven en titol d’Especialista Universitari en
Formaci6é de Formadors i la continuacio de la formacié a través del Seminari de

treball en equip dut a terme a cada un dels CEP.
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5.1.2. Perfil professional

Hem considerat que en el perfil professional s’hi inclouen aspectes com la
concepcio que ells mateixos tenen del seu perfil, la concepcié de com hauria de
ser un assessor professional; les diferencies que s’esdevenen entre un mestre
o professor i un assessor, el pes que té I'assessor, i els objectius i reptes que

es plantegen CcOm a asSsessors.

Per a nosaltres aquests son aspectes que ajuden a definir quin és el perfil

professional de la persona.

En funcié de la concepcid que un té del seu propi perfil i de com hauria de ser

des de l'idealisme, s’estipula la seva propia identitat com a assessor.

La proximitat de I'assessor amb el rol de mestre o professor condiciona les
seves actuacions professionals i la seva forma d’entendre i desenvolupar la

professio assessora.

El pes que per a ells té l'assessor dins el sistema educatiu i en el context
educatiu, social i economic actual, al nostre parer, condiciona la seva forma

d’actuar dins el sistema de formacié permanent del professorat.
Finalment, els objectius i reptes son les fites que un es marca de cara a un futur
més proper o llunya i per tant, son les metes per a les quals treballam cada dia;

metes que indiscutiblement condicionen el desenvolupament de la nostra feina.

Vegem com s’articula el perfil professional, des de la nostra optica, a partir d’un

mapa conceptual:
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Concepcio
assessor

Concepcio

Reptes
Assessor

ideal

Perfil
professional

~ Diferéncies
mestre
Vs
assessor

Objectius

Pes
assessor

Figura 18. Factors descriptius del perfil professional dels assessors i

assessores de les llles Balears

Concepcié d’assessor

Ja fa més de 20 anys Jiménez (1992) assenyalava que els formadors es
movien dins una complexitat conceptual del que suposa una professié nova i no

perfilada.

Al nostre parer avui continuam en d’aquesta ambiguitat, que es veu accentuada
pels canvis de model que, a nivell institucional, s’esdevenen. Recordem que al
curs 2009-2010 es demanava als assessors i assessores de les llles Balears
que el seu rol professional varias i se centras en una formacié en centres al
voltant de les competéncies basiques. No obstant aixd, sembla que, dos anys
després, estam davant noves exigéncies, motivades bé per les retallades
economiques, bé pel nou escenari que dibuixa I’Administracio. El cert és que en
aquests moments la formacié en centres en competéncies basiques deixa de

ser prioritaria.
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En aquest context s’accentua I'ambiguitat entorn del concepte d’assessor, i
aquesta situacido es manifesta quan demanam als assessors i assessores de

les llles Balears qué és per a ells un assessor.

Jo trobo que és una feina complicada en aquest sentit, molt complicada,
i que han de menester gent molt preparada, i que aquesta preparacio

també I'adquireixes amb I'experiéncia. (S4)

Un assessor, en el meu cas és una espécie de persona per moltes
coses plegades, és a dir, a la vegada has d’organitzar, organitzar
formacid; has, d’alguna manera, conduir les necessitats formatives o
reconduir necessitats formatives que tu detectes; has de cercar “experts”
que siguin capagos de donar / impartir aquesta formacio; has de fer un
seguiment d’aquesta formacié; has de gestionar molta burocracia, fins i
tot pressupostos. En el meu cas també tenim tot una série de funcions
relacionades amb manteniment técnic de sistemes i mirar d’arreglar
fallades que sorgeixen diariament. També ets una espécie de conseller
d’alguns centres que dus més directament, com puguin ser modalitats

formatives com seminaris o TICS, en aquest cas. (S31)

Dintre d’aquesta concepcié poliédrica, s’ha parlat en els darrers anys de la visio
de I'assessor de forma generalista, és a dir, no unicament capa¢ de moure’s
dins I'area o ambit al qual esta adscrit, siné capac de, en aquest cas, fer una
intervencié en competéncies basiques a nivell de centre, tant sigui a un centre
d’infantil, primaria o secundaria i acompanyant els processos de canvi en cada
una de les assignatures, no sols en aquelles en qué I'assessor n’és més afi. En
aquest sentit, es demanda al Servei de Formacié Permanent que determini i
defineixi quin és el perfil de I'assessor, ja que fins i tot en 'ambit normatiu no

queda suficientment establert.

Jo veig que aqui, també, dins es perfil de d’assessor, és molt inconnex,
inclus ja definit per normativa, jo amb aixo si que tenc molt que dir... aqui
ningu ens ha demanat en certa manera quines competéencies o quin

perfil ha de tenir un assessor, ens hem anat cap a assessors
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generalistes, qué vol dir aixd? Generalista? Per altra banda, sabem que
quan hem d’atendre col-lectius determinats, que jo soc més partidari
d’atendre col-lectius delimitats, ben delimitats, perqué si no tot se
dispersa, la formacié se dispersa, les actuacions se dispersen, perque
n’hi ha massa, eh? Se necessita un perfil més especific, no se’ns ha
demanat mai, sobretot als assessors que hem fet feina, quin perfil i
competénicies ha de tenir, sobretot a la gent que ha fet feina. (S41,
Seminari 2M)

Es que nosaltres hem parlat de diferents perfils d’assessories, és a dir, si
realment s’accedeix a una assessoria amb un perfil determinat o si hem
de ser més generalistes, o si hem de ser més especialistes; hi ha hagut
una mica de debat respecte a aix0, tot i que des d’'una assessoria es

facin intervencions que no son de la teva assessoria (S26, Seminari 2P).

Com es veu en aquest recull, no tots els assessors estan d’acord en aquest
perfil generalista, tot i que realment, com veurem més endavant, duen a terme
funcions de tot tipus, que no es podrien entendre si no fos amb aquesta

concepcio generalista.

“Un assessor €s un acompanyant, €s una persona que, juntament amb el seu
equip, perqué per jo és fonamental I'equip amb el que fas feina; pues vas als
centres i els dona una ma, els déna una ajuda, un suport, un acompanyament.”
(S27)

El treball en equip, present en aquesta i altres concepcions, sera un punt a
tractar i analitzar en posteriors apartats, doncs es tracta d’'un aspecte clau tal

com hem apuntat a I'inici de I'estudi.

“‘Un assessor és aquella persona que, sobretot, fa intervencié en els centres
sobre, bé, sobre formacio i els ajuda segons les necessitats que tenen cada un
dels centres per poder desenvolupar més, vull dir, la seva tasca, per fer una

major qualitat de les tasques del professorat..”. (S46)
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Un altre dels denominadors comuns en les definicions dels assessors respecte
a la seva figura és el tema de lI'assessorament de procés. Aquesta és una
tendéncia teorica creixent i fortament treballada a la formacié de formadors que
han rebut i que considera que I'assessor desenvolupa un paper
d’acompanyant, de guia, de suport als centres i al seu professorat. Vegem com

ho entenen els mateixos assessors:

“Es una mica, una espécie d’acompanyant, acompanyant — expert en algunes
coses, i en altres, un facilitador de recursos. Perd la meva idea és que un
assessor ha de ser, basicament, un acompanyant en un procés de formacio.”
(S34)

‘Una persona que pot acompanyar a centres, a professorats, amb diferents

modalitats, per processos de canvi, de millora o de consolidacid.” (S10)

“Una persona eh... docent que sobretot acompanya un procés de reflexio, un
procés de maduracié per replantejar-te alld que estas fent, com ho fas i

aconseguir millorar-ho.” (S21)

“Un acompanyant amb processos d’aprenentatge de centres i en reflexions i

canvis metodologics, basicament és aixo” (S11)

‘Un assessor és un acompanyant en un procés, complets, molt arriscat a
vegades, de creixement personal entorn a la docéncia, és aixo i moltes coses
meés. Moltes vegades a la persona que acompanya, a les llagrimes, a les
queixes, a les troballes, als encerts, o sigui, t& moments bons i moments no tan
bons.” (S6)

En algunes d’aquestes definicions també apareix com a tret compartit la
importancia de la reflexié. Aquest també és un factor que ens atrevim a atribuir
a la formacié de formadors rebuda, dintre de la qual es va parlar de practica
reflexiva, un model tedric considerat per molts com a model de formacié en

centres, com veurem posteriorment.
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Tot i que no estava recollit dintre d’aquesta tesi, per la necessitat de delimitar,
una de les possibles linies d’investigacio futures i que recollirem al final del
treball juntament amb altres, seria esbrinar quina concepcio tenen els mestres i
professors sobre els assessors. El que si podem analitzar és com pensen els

assessors que els veuen els mestres:

“‘Nosaltres som assessors de CEP, per tant no ens considerem (es refereixen a
ells com els centres) ni experts, ara no ens consideren en aquests moments,
crec que nosaltres tenim un problema que no estam dins 'ambient, no tenim el

nostre rol ben definit, sobretot, en els qui ens reben” (S4, Seminari 11)

“Inclds pot haver docents que ens veuen com els fugits del guix, que també te

diuen: quan de temps fa que no estas dins una escola, etc...” (S6)

Per fer front a aquestes creences i a la visid que tenen els centres que els
assessors no son dins els centres i que, per tant, desconeixen la realitat de les
aules o ja se n’han desconnectat, s’estableix un debat front a si seria millor una
figura d’assessor que combinas la feina al CEP amb mitja jornada com a
mestre o professor a un centre. Tot i que no és una postura unanime, quan es

planteja el tema, es detecten diferents postures:

Jo crec que la figura d’assessor, de qualsevol assessor que pugui anar a
un centre, hagi d’estar un temps, unes hores, quan tothom fa feina és
molt positiu per les dues bandes, és a dir, no aquell assessor que té una
hora d’anada, que ve a les dues i mitja, que la gent encara no ha dinat i
que, també és vera, que intenta anar-se’n, hi ha hagut dies d’aquests
girats que te pega son i te’'n vols anar a ca teva i te guarden fins les
quatre i mitja o aix0... seria una persona que tal vegada, aquell dia
puguis estar unes hores per alla i anar a ajudar a aquell mestre que esta
ple de coses, mira estic fent aixd i mira... no sé seria una bona eina...
(S6, Seminari 11)

Hi ha un centre a Menorca que ja ha implantat aquesta figura de mestre-

assessor, hi ha una mestra en el centre que és la que esta en aquesta
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funcié de detectar necessitats de formacié i de donar resposta. Es una
membre de I'equip, una mestra com altra perd que participa i esta en
totes les aules, és a dir, treballa en equip amb tots els altres professors
del centre. (S41, Seminari 2M).

Si estavem parlant de dispersio de feines i pens que aix0, que aquest
model ho és. A no ser que sigui, per exemple, com ha dit el meu
company, que tenguis un tant per cent molt reduit de formacié i moltes
hores per fer aix0. Vull dir, aixd0 no és una feina que es pot fer amb un

dia a sa setmana... (S42, Seminari 2M)

El que passa és que, si ho mires amb uns ulls, pot ser dispersio, si ho
mires amb els ulls de’n S48 és coheréncia. Es coherent total en el sentit
que ningu te podra dir, és que tu no ho apliques, és que tu véns del

CEP, és que... no sé. Estas alla, saps? (S35, Seminari 2A)

En la dispersié de feina s’han de tenir en compte que: direccid, cap
d’estudis... vull dir, tota aquesta gent esta a les aules i esta a la direccio

o esta... i els centres funcionen divinament, no? (S42, Seminari 2M)

En definitiva, la concepcidé d’assessor que tenen els mateixos assessors de les

lles Balears, a mode de conclusié i aventurant-nos a comprendre la seva

realitat, esta lligada a tres aspectes fonamentals: el model d’assessor de

procés, el rol d’formacié en centres i la reflexio com a manera de fer.

Concepcio d’assessor ideal

Sabem que la perfeccid no existeix i tal vegada I'assessor ideal tampoc:

“Assessor ideal no crec que n’hi hagi.” (S 10), definir el que és ideal ens ajuda a

establir-nos reptes, a reflexionar sobre alldo que podriem fer o ser i, en el millors

dels casos, ens desperta el cuquet de la innovacioé i les ganes de millorar per

apropar-nos cada més a aquest ideal, com assenyala un dels subjectes:
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“Jo crec que hem d’anar a l'ideal, almanco. Llavors ja veurem a on ens aturem”
(S4)

Amb aquest objectiu i amb el de determinar quin és el perfil que els assessors
voldrien que es definis per a ells mateixos, ens varem plantejar indagar sobre

aquesta concepcid de I'assessor ideal.

Les paraules més emprades pels assessors de les llles Balears per definir
'assessor ideal son superman o superwoman. A banda del toc d’humor que
aixd suposa, ens fa reflexionar molt sobre la pressido que tenen a sobre i la

consideracié de la quantitat d’expectatives que hi ha dipositades en ells.

Vendria a ser un superwoman o superman (S21)

Aquella espécie de superwoman que... que ha d’ésser un assessor amb
unes grans competéncies, primer personals i després professionals i
que, bé, que ha d’ésser aquell assessor poliedric capa¢ d’atendre

qualsevol situaci6 (S2)

Jo veig que la imatge que planteja o que dona el servei €s un assessor
un poc més todo terreno que lo que som jo, és a dir, dbéna la impressio
que ha de ser una persona amb uns recursos de caire don de gentes,
bagatge de coneixements cultural, etc, bastant ample, coneixements de
pedagogia, de psicologia i tal, que pugui aterrar en qualsevol problema i
sigui capa¢ de mobilitzar i cercar respostes i tal; si ara llegeixes la
darrera convocatoria de les places d’assessor tu dius bueno aqui
demanen que vengui en Superman! Por el modico precio de setanta
euros bruts al mes, horari disponibilitat des de les vuit del mati, més
dissabtes, vull dir tothom estira, cerca la perfeccié perd no hi ha la

contrapartida, en fin... (S24)

Quan els mateixos assessors parlen de I'assessor ideal, basen les seves
definicions en les competéncies que ha d’assumir, aquestes les deixarem per al

proper punt. Ara destacarem alguns trets comuns i majoritaris en les
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concepcions de l'assessor ideal, com son: la necessitat de crear xarxes, de
resoldre problematiques, el fet de tenir recursos per oferir, de convertir-se en un
veritable assessor de procés, de saber detectar les necessitats dels claustres i

de tenir la perfecta combinacié entre formacié i experiéncia.

Un assessor ideal és aquell que pot conéixer i que sap coneixer el centre
on va, que fa una bona deteccié d’alldo que el centre li planteja, que té
eines per donar resposta a aquesta necessitat i que, a més a més, té
capacitat o el que li vulguis dir d’empatia amb tot el claustre per poder

intervenir a alla dins ... Déu n’hi do, qué dificil!. (S11)

Seria una persona que és capag¢ de connectar amb qualsevol claustre,
que és capa¢ de detectar quines soén les necessitats de formacio |,
diguéssim, saber-los dur cap a la necessitat real. Que estigués molt ben
formada a tot el nivell i... 0 que tengués un coneixement molt exhaustiu

de totes les persones que li poden ajudar en aquest procés. (S1)

Un altre dels aspectes reincidents quan analitzam la concepci6é d’assessor ideal
és la necessitat d’'un canvi de model, lligat amb el debat plantejat al punt
anterior, un model on l'assessor estigui més proper a la realitat del centre,
compartint o no horari, perd immers en la dinamica diaria de les escoles o

instituts.

‘Un assessor ideal jo crec que hauria de ser un mestre que tingués una
espécies de jornada xapada. Es a dir, unes hores de docéncia directa amb

alumnes i unes hores d’assessor” (S30)

“Hi hauria d’haver una part de docéncia directa, malgrat només sigui puntual,
ocasional, pero per fer la feina bé has de tenir aquesta visidé grossa, per tant
estar en contacte o treballar amb un ram de professionals diferents, que poden
ser des dels professors o investigadors en educacio i després també tenir en

ment els clients” (S40)
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“L’assesor ideal és aquell que els deixa convencuts, no dir <<mira aquest, que
se creu? Clar, com que no esta dins l'aula!>>, tot lo contrari a aixd per jo seria
lo ideal.” (S42)

Aquesta darrera afirmacié seria una evidéncia més de la preocupacio dels
assessors per no ser vists com a intrusos que han deixat les aules i que tenen

dificultats per connectar amb els companys dels centres.

Una altra proposta de model que sorgeix no es tan la visié d’una jornada
compartida entre el rol d’assessor i el de mestre o professor, sind un model

més arrelat i amb més contacte amb la realitat dels centres:

L’assessor ideal crec que hauria de tenir pocs centres, i que hauria de
ser una especie de... un més dins el centre, és a dir, en lloc d’estar
localitzats com estam localitzats en lloc dels centres de professors i fer
visites esporadiques o puntuals, més o menys nombroses, depén, també
de les assessories i d’'una seérie de factors. Crec que I'assessor hauria de
ser com una especie de membre més d'un grup petit d’escoles o de
centres de secundaria o de centres educatius en general, i a la vegada
que dins les seves possibilitats i els seus coneixements assessora,
també acompanyar i aprendre a cercar alternatives, a experimentar,
canviar o fer propostes del que consideri millorar, o d’'una manera
consensuada, s’arribi a conceptes de millora o decisions de millora. Aixo
hauria de ser. | menys centres i més dedicacio, diguem personal en

aquests centres. (S31)

Per jo s'assessor ideal seria aquell que... que pot fer hores dins I'escola
per ajudar a projectar les millores que puguin fer dins el centre. Per tant
aqui hi va un poc el tema del model d'assessor també, no? El fet de
poder ser assessors meés propers a les aules i als centres. Perqué de
vegades, els centres, després, es troben que el dia a dia se'ls menja. No
tenen capacitat suficient com per, aixd, eh?, per projectar aquelles
propostes de millores que si, que saben identificar perd després hores

de manejar tot aixo i fer-ho real els queda curt. (S35)
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En aquests casos s’introdueix un aspecte fonamental, 'assessor ideal com a
vehiculador de projectes de millora, de canvis o innovacions als centres. Es
tracta d’'un rol gens desenvolupat en el context actual perd que obriria un

ventall molt ric als centres i a la comunitat educativa en general.

Com una persona que ajuda, que ha d’estirar, ajuda a crear canvis, pero
que després apren I'assessor amb la gent, de no com una persona que

va alla i ho sap tot. (S4)

Un assessor ideal seria aquell que en un exercici educatiu s’interessa
pels centres reals, per tant, per professorat i alumnes. Esta molt atent a
tot allo que és innovacio i tenint en compte que no ho pot fer tot prioritza
i treballa sobretot en la deteccid de centres, que tenen equips directius o
no, innovadors i potents i que els pot ajudar d’alguna manera i, ja he dit,
traslladar aquesta experiéncia a altres a canvi que i clar, per fer-ho
aquest tipus d’assessors han de tenir una formacié bastant més

generalista que la pura, la pura especialitzacié (S19)

Es una funci6 sobretot de catalitzador, per dir-ho d’alguna manera, de
processos de canvi. | aleshores en aquest sentit quan arribes a un
centre és molt important que tu vagis alla amb I'esperit de primer saber
com funciona el centre, bé veure on esta situat des del punt de vista del

procés de millora i a partir d’aqui realment ajudar-los. (S19)

En definitiva, si ja és complicat explicar qué és un assessor de formacio
permanent del professorat a les llles Balears, més complicat és definir-ne un
d’ideal. Si 'ambiguitat i la diversitat eren presents en la concepcio, també hi sén
a la concepcié d’un assessor ideal; tot i aixd, les definicions que en fan els
propis assessors deixen per endavant un cami molt interessant de recorrer i

explotar.

Diferencies i semblances entre un assessor i un mestre o professor
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Un assessor i un mestre o professor s’assemblen en algunes coses i es

diferencien en altres. Per tal d’establir aquestes semblances i diferéncies i a

partir de les dades recollides, hem fet una graella intentant fer-nos resso de

totes les aportacions dels subjectes participants:

DIFERENCIES

SEMBLANCES

Quant a l'assessor:

- té més oportunitat de formar-se i de renovacié (S46,
S25)

- té més oportunitat de conéixer claustres i modes de
treballar diferents (S34)

- té més temps per reflexionar, per fer recerca (S21)

- té flexibilitat d’horari i mobilitat (S31)

- té una visié més panoramica (S40)

- té un univers de treball més ample (S22)

- esta més actualitzat en aspectes didactics i
pedagogics (S3)

- no esta a un centre i, segons alguns, ha perdut la
visié de l'aula (S15, S20)

- té molta tasca burocratica innecessaria (S4)

- necessita unes competéncies especifiques
concretes (S14)

- té una metodologia de feina diferent als mestres o
professors (S40)

Quant als mestres o professors:

son els que lluiten cada dia a les aules (S10)

- han d’actuar cada dia (S15)

- saben on han darribar, es regeixen per un
curriculum (S47)

- fan menys burocracia que els assessors (S40)

- veuen els progressos de manera més immediata, als
assessors els costa veure els avengos (S42)

- la seva estructura organitzativa professional és més
tancada (S31)

- no sén avaluats, com ho soén els assessors (S39)

- els destinataris de I'accié son diferents (S11)

tots son docents (S22)

han de crear vincles amb les
persones amb qui fan feina
(S35)

tenen com a objectiu la millora
de I'educacio (S27)

han de tenir capacitat empatica
(S19)

han de saber dinamitzar grups
(S42)

tenen el rol d’acompanyament
(S32)

la implicacio i la flexibilitat és
imprescindible (S27, S20)

han de tenir domini de l'area
(S44)

han de tenir competéncies
socials (S44)

el context final i la finalitat és la
mateixa (S48)

ambdos col-lectius han de tenir
ganes d’innovar i de millorar
(S18, S32)

Taula 36. Semblances i diferéncies entre I'assessor i els mestres o professors

Quantitativament i, segons alld recollit a la graella, sembla que hi ha més

diferencies que no pas semblances.
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Una de les troballes més sorprenents ha estat la concepcio, gairebé
generalitzada, que els assessors es troben en una situacié privilegiada, la qual

agraeixen i consideren inassolible des del rol de mestre o professor:

Quan estas d’assessor tens un plus més, en el sentit que... bueno, si
passa pel CEP 3 o 4 cursos, haura tingut I'oportunitat de formar-se molt,
de veure gent que pensa de diferent manera, haura tingut I'oportunitat de
conéixer diferents claustres, i bueno... es veure un ventall de
possibilitats, de gent, de modes de treballar, que no tindra com a docent,

que estara només a la seva escola i ja esta. (S34)

Estant com a assessor és un aprenentatge continu molt més que dins
una aula, a una aula te queda més reduit lo que és el curriculum i lo que
és el temari d’aquell any o d’aquell cicle o curs i com assessor cada dia
t'arriben tantes coses i te van sortint tantes coses que la formacio que tu
com a persona vas fent es molt més amplia. Es quasi... no ho vull dir... a
lo millor perd com una segona carrera perd si tens una formacié molt
bona, estas molt al dia en quant a educacié t’arriba tot i constant i tot
amb les actualitzacions i dins I'escola no, estas molt limitat lo millor ja no
te fitxes si a ESO estant fent algo nou, jo qué sé en quant a noves
tecnologies tu tens el primer cicle de primaria i te quedes alla, és com a

molt més estancat. (S47)

Un dels aspectes que els assessors posen de manifest quan parlen de les
diferéncies entre un mestre / professor és la concepcidé prévia que el bon
mestre és bon assessor i que compta amb aspectes en comu com la implicacio,

la motivacid, la iniciativa o la capacitat d'innovacio, entre altres:

Jo penso que tots hem estat mestres o professors els que hem arribat al
CEP, és a dir, abans hem estat un professor o un mestre. Jo penso que
lo més important els que arribem aqui, crec que hem fet com un canvi
d’actitud dins l'educacio, no tots, perd la majoria si. Vull dir, som
persones que quan hem estat en el centre mos implicat d’'una altra

manera, hem fet la feina d’una altra manera, hem volgut, no sé, ser molt
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més professionals. Jo penso que arribem al CEP a partir d'una
trajectoria, que és diferent a la de mestre normal que diguéssim, jo
penso que nomeés és aixo; hi ha molts de mestres implicats, que fan molt
bona feina, perd penso que I'actitud que tenim aqui és diferent, o sigui,
nosaltres no ens conformem a fer la feina, siné que intentem sempre
assimilar-la, pensar-la molt, trobar vies de dir aix0 com ho podem
innovar, com ho podem millorar... jo crec que és aquesta petita
diferencia, jo penso que és aquesta, que és com fer una passa de canvi
d’actitud. (S27)

Tot i que hi ha opinions divergents al respecte:

No sé fins que cert punt una mestra, o un bon mestre, pot ser un bon
assessor, o sigui tal vegada jo me atreviria a dir, que un bon mestre pot
ser un bon mestre perd no té per qué, a lo millor ser o desenvolupar
unes bones feines d'assessoria, i tal vegada, crec que és dificil ser, tenir
un perfil d'assessor més o manco concertat sense, també tenir un cert

encert a nivell de docéncia (S48)

Generalment els llocs d’assessors, tot i que aquestes caracteristiques no vénen
marcades per normativa, son mestres i professors amb bona trajectoria
pedagogica i que la seva maxima aportacié és la seva fresca experiéncia i
bagatge professional, que els déna credibilitat davant qui és assessorat. (Dean,
1997)

Dean (1997) afirma que abans s’assumia que qualsevol que fos bon mestre o
professor podria convertir-se en un assessor eficag; nosaltres creim que
aquesta creenga encara és molt vigent, tot i que estudis com Stillman & Grant,
ja al 1989 assenyalaven que no, que la funci6 assessora és diferent a
lensenyament i que requereix nous coneixements i capacitats; que és
indispensable una formacié especifica per als assessors i una politica de

desenvolupament professional.
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Tal vegada, i per concloure amb la divergéncia d’opinions, nosaltres diriem que
tots els assessors préviament han d’haver estat mestres o professors com a
condicio sine qua non per accedir a la funcié assessora, ja que aixo els permet
tenir una visié més arrelada a la realitat, tot i que a I'hora de fer la selecci6 dels
docents que han de desenvolupar la funcié assessora s’hauria de posar
latenci6 en aspectes més lligats a les competéncies que s’han de
desenvolupar no pas en aquelles posades en funcionament com a mestre o

professor d’aula.

Pes de 'assessor

Quan parlam del pes de I'assessor ens referim al nivell d’'impacte que aquesta
figura té en la realitat dels centres; és a dir, com d’important és per a la

innovacio i millora del sistema educatiu?.

Som conscients que una bona manera de contrastar aquesta categoria seria
demanar als mestres i professors dels centres on intervenen els assessors,
quin pes hi han tengut en la introduccié de les competéncies basiques, per
posar un exemple; pero les limitacions de I'estudi no ho permeten i ho recollim

com una proposta de futur.

Una vegada establertes les limitacions, anem a comprendre quin és aquest pes
des de I'Optica dels mateixos assessors, visid que, com veurem, es pot situar

en dues perspectives, una de positiva i I'altra de negativa.

Comencarem pels que consideren que l'assessor té poc pes en el sistema
educatiu, causat aixd, segons les seves opinions, prioritariament per la
incapacitat de donar resposta a tots els centres, a causa de lI'excés i la
dispersié de la feina; i d’altra banda, perqué existeix una figura, que és
I'inspector educatiu, amb qui no hi ha una coordinacié adequada i que té un

poder molt més elevat —té |la darrera paraula- en els centres.

Veig que hi ha una minoria de centres que estiguin essent assessorats,

per tant el pes que puguem tenir és poc ara, i €s, perqué si que hi ha
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alguns centres que estan iniciant canvis gracies a nosaltres i no m’estic
clavant cap medalla sin6é que estic constatant uns fets, perd no amb la
mesura que seria necessaria, vull dir amb aixd que encara hi ha molta
feina per fer i aixd s’hauria de replantejar molt clarament és qué passa?
Que la repercussio de I'assessorament és poca i lliga un poc amb lo que
t'he dit abans que un dels problemes que teniem era que ens fallava
bastant aquesta referéncia amb uns centres concrets, que s’inscriuen
molts de centres, tenim potser un excés de centres i jo la primera no ho
he organitzat prou bé com per tenir una, com t'ho diria? Un dialeg fluid

amb ells, i aixd és una de les mancances que veig. (S22)

En aquest moment el veig molt minso. Un pes molt minso, diguéssem.
Per tant el paper de I'assessor en aquest moment el veuen com una

persona que tramita els papers. (S1)

Poc per les coses que s'han implantat aqui. Els assessors en els
centres, tal com s'ha comentat aqui, no és que pintin massa perquée
sempre hi ha una autoritat, en aquest cas, podria ser inspeccio, que et

pot tirar per terra el que un intenta. (S12)

D’altres, que consideren que l'assessor té un pes important, atribueixen
aquesta creixent importancia al moment en qué els assessors assumeixen la
funcié de la formacio en centres sobre competéncies basiques, ja que aquesta
situacié els dona una situacié privilegiada de contacte amb els mestres i
professors, de la qual no en disposa cap altre col-lectiu que faci formacié

permanent.

Bueno, jo penso, que des de I'any passat, 'assessor ha cobrat un valor
extraordinari, perqué varem fer la introduccié de les competéncies
basiques en els centres, i els centres, o almanco els que jo vaig tenir, els
vaig veure molt conscient que era un privilegi; poder tenir una persona
que te ve a assessor en tot aquest procés, en tot aquest inici de procés

de canvi. Per tant, abans no féiem aquest tipus d’assessorament... (s26)
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Jo crec que als cursos no té cap pes, practicament, eh? En canvi, tant
als seminaris, almanco al CEP en qué jo faig feina, tant als seminaris
com a les formacions a centres té un pes important, jo hi ha centres que
ja fa anys que hi faig feina i em sento considerada i em sento
reconeguda. | penso que tenim molta... molta capacitat tant en el disseny
com en l'orientacidé i en els seminaris i en... les formacions en centres.
(S39)

Tot i que, també en aquest cas, hi trobam alguna opinié que ho contradiu,

encara que és minoritaria:

Amb les competéncies basiques I'assessor hi ha perdut molt, és a dir,
'assessor i els CEP, perqué hem anat a vendre un producte. Per tant, jo
crec que en aquest moment, el reconeixement mediatic de les escoles
de l'assessor el tenen més com un ajudant de segona categoria, no un

primera estrella (S45)

Finalment, parlen de les evidéncies d’aquest pes d’acord amb el nombre de
demandes que reben al CEP, possiblement aquesta sigui I'Unica eina
disponible per valorar i documentar la necessitat sentida dels centres quant al

rol de I'assessor de formacié permanent del professorat.

Actualment tenim un munt de peticions de formacions a centres que no
podem atendre i aixd és molt petit i tothom es coneix, si la nostra feina
no els servis absolutament de res, aquestes peticions no hi serien i no
demanarien, pero visualitzar-ho, te fa molt més conscient, d’alguna

manera si que s’hauria de visualitzar. (S11, Seminari 2E)

Nosaltres amb la tradicid que tenim de formacié a centres, la veritat, si
que tenim un pes. O sigui, estem reconeguts; els claustres reconeixen
els assessors. No és una persona que ve alla a portar un trosset de
plastilina a fer no sé qué o un treball o un curset... siné que tenim molta
demanda d’assessorament, puntuals, també tenim moltes demandes de

formacid a centres; ara mateix tenim més de 40 formacions a centres, i

297



els assessors hi estan implicats. Aleshores, tenim molt de contacte amb

els claustres (S34)

Objectius

La nostra pretensido era esbrinar quins son els objectius dels assessors i
assessores de formacié permanent de les llles Balears. Aquests objectius
formen part del seu perfil professional perqué els defineixen com a

professionals i estableixen quines soén les seves expectatives.

Si cercam el terme objectiu al Termcat, ens apareix una accepcio lligada a
Pedagogia que assumeix la paraula objectiu com a meta. Es en aquest sentit
en qué nosaltres analitzam els objectius dels assessors, com a metes que ells

mateixos es proposen aconseguir.
Els objectius que els assessors verbalitzen se poden classificar en dos grans
blocs: objectius personals i objectius professionals, tot i que, si es fa el

recompte, els objectius professionals so6n maijoritaris.

Els objectius personals son aquells que fan referéncia a les metes que volen

aconseguir a nivell individual, com per exemple:

“Primer sén ampliar coneixements en TAC i tornar a reprendre idiomes” (S10)
“L’objectiu és millorar cada dia, aix0 si que €s un objectiu per a jo.” (S6)

Els objectius professionals sén aquells que van lligats amb la feina que
desenvolupen com a assessors, n’hi ha de molt diferent indole, de més
generals a més especifics:

“Una formacio equilibrada, perd sobretot una formacié de qualitat; una formacié

de qualitat, una formacioé de qualitat i que tingui molt a veure amb el context
nostre” (S34)
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“‘M’agradaria a mi poder continuar sobretot amb els centres que estic fent els
PIP, continuar fent alguna cosa, no sé qué passara, potser em diran que no,
trobar-hi alguna figura per poder fer-hi alguna feina, tipo seminari, sigui tipo...
no sé” (S22)

“Sobretot es fa dinamitzar seminaris i engegar processos de reflexié i de canvi
entre... tant lo que seria el col-lectiu més propi de I'assessoria com sobretot

dins equips educatius del centre” (S33)

Un dels objectius que més surt és el treball en equip, aquest ha estat un
aspecte per a nosaltres considerat com a imprescindible en I'estudi i que
comentarem més endavant, perd ara anem a veure com ells entenen que el

treball en equip és un objectiu necessari de cara a un futur no molt llunya:

Continuar fent el treball en equip, fent feina en equip, per les
intervencions en els centres, sobretot, eh? | jo trobo que caminar un poc,

d’anar creant aquest cultura compartida dels assessors (S4)

Com a objectius seguir fent feina en equip aqui perqué ara tenim una
situacio de canvi d'equip pedagogic bastant important i crec que aqui
hem de fer un esfor¢ gros tots amb la idea d'acollir molt bé, molt bé les
persones noves que vindran; que puguem intentar poder reajustar el
projecte de feina que tenim eh... incorporant les seves aportacions i si no
explicant amb molta cura ehh... les propostes nostres que han tingut fins

ara per anar desenvolupant i per qué aquestes i no unes altres. (S35)

Reptes

El darrer component que nosaltres hem considerat dins el perfil professional de

I'assessor fa referéncia als reptes que es planteja el col-lectiu.

Segons I'enciclopédia catalana s’entén repte com l'objectiu que és dificil pero

que alhora constitueix un estimul i un desafiament a qui se’l proposa. Des

299



d’aquesta definicid analitzarem quins sén els reptes que es proposen els

assessors i assessores de formacio permanent de les llles Balears.

Alguns dels reptes estan lligats a assessories concretes, com per exemple:

“‘que I'educacio digital s’incorpori a les aules” (S27), aquest €s un repte d’un

assessor de I'ambit TIC.

‘no sé si és un repte perd si m'agradaria que la meva assessoria fos capag
d'organitzar més cursos per cobrir les arees curriculars dels mestres, més del
que organitzam” (S47). Aquest pertany a I'area d’Educacio Primaria, que com a
ambit inclou diferents arees curriculars, sovint inassumibles totalment per a

'assessor d’aquest ambit.

Es un repte, mira jo s6¢c un dels coordinadors de la festa de les
matematiques i mira quants d’anys aqui a través del ciment de les
matematiques vam aconseguir crear la societat de les matematiques, de
la qual jo, encara, s6c membre de I'executiva i d’aqui va néixer la festa
de les matematiques i aquesta festa 'hem potenciada fent feina en
equip; surten grups que fan resolucié de problemes i hi ha el treball en
equip pero l'objectiu principal és que la metodologia de resolucio de
problemes, aquesta metodologia inductiva, constructiva d’alguna manera
havia d’arribar a l'aula a través d’aquesta prova, amb aquesta festa

(S41). Repte d’'un assessor de I'ambit cientificotecnic.

Hi ha un altre conjunt de reptes que fan referéncia a la feina dels CEP, en el
transcurs en qué es fan les entrevistes, les llles han sofert un canvi politic que,
juntament amb la crisi, ha generat una série de rumors sobre el tancament dels
CEP o la disminucié de la seva activitat. Aquesta circumstancia sorgeix a les
converses mantingudes a les entrevistes, ja que és una preocupacié sentida

per ells:

“‘Hem de lluitar perqué, la feina que s’ha fet en els 25 anys, és una bona feina;

sigui reconeguda, i bueno, que serveixi de base per continuar. No hem d’anar a
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impulsos, sind que hem de continuar amb una linia, amb el pla que tenim

marcat, i desenvolupar-ho amb els terminis que tenim previstos.” (S34)

“El repte era sobreviure un poc aquest any que, de moment, sembla que si i,

bueno, continuar un poc amb la mateixa linia i millorar.” (S33)

“El repte, que evidentment clar, el repte que teniem tots crec jo, per enguany,
era arribar a final de curs, no arribar a final d’any, siné6 que no tancassin els

CEP a mitjan curs, perque aix0 és una putada” (S3)

També hi ha un seguit de reptes sobre la formacié en centres, que com hem dit
en ocasions anteriors, la intervencié en competéncies basiques ha estat una
novetat en les funcions dels assessors, acollida de bon grat perd alhora

generadora d’angoixes i viscuda com a una sobrecarrega de feina:

El repte és que entenguin que competencies basiques no només vol dir
posar un apartar a la programacio que digui competéncies basiques
treballades i ja esta. El repte és aixd un canvi de mentalitat per part seva

i jo intentar impulsar-lo. (S20)

Intervencié en els centres, crec que és la que més m’angoixa, pero és
també la que més m’agrada fer, perqué es la que mes reptes te suposa.
Jo crec que el millor repte és fer una bona intervencié dins dels centres i

que hi hagi petits canvis. Petits canvis que duguin a una millora. (S46)

Per acabar, existeix un bloc de reptes que podem anomenar més generals
perquée fan referéncia als diferents aspectes de la formacié permanent, i que

podem resumir en I'aportacié seguent:

Jo crec que els reptes passarien per una bona deteccidé de necessitats,
d’acord? A la deteccid de necessitats hauriem de saber donar resposta a
les necessitats que hi ha, perd no a les necessitats individuals.

Un altre és un repte importantissim, el tema de I'avaluacid, de les

metodologies, del treball en equip, de I'aprenentatge cooperatiu, de I'is
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de les TIC i de la incorporacié de les TIC. Crec que és un repte

important, molt important. (S26)

Arribats a aquest punt, donam per acabada l'analisi de les dades referents a
part del primer objectiu de I'estudi —Definir el perfil personal i professional dels
assessors de les llles Balears— i de la primera hipotesi —Els assessors de les

llles Balears son un col-lectiu heterogeni quant al perfil personal i professional-.

Tot i que hi tornarem més endavant per fer-ne la discussid corresponent,

vegem un resum de les dades tractades:

Perfil personal:

* Hi ha més dones assessores (59%), perd més homes directors (80%).

* Els assessors i assessores pertanyen al mon educatiu, el 64,1% sén
mestres

* L’edat mitjana dels assessors i assessores entrevistats és de 46 anys

* La mitjana d’anys d’experiéncia docent és de 15

* La mitjana d’anys d’experiéncia com a assessors és de 5

* La pertinenga a un CEP o altre condiciona I'analisi de dades en aspectes
com la formacio6 en centres o la formacié rebuda.

* Els assessors estan assignats a les assessories dins cada CEP

* La majoria d’assessors ha gaudit de dos cursos d’expert en formacio de

formadors.

Perfil professional:

* La concepcio d’assessor esta lligada al model d’assessor de procés, al rol
de formacio en centres i a la practica reflexiva com a manera de fer

* La concepcié de l'assessor ideal esta lligada a identificacié6 de processos
de canvi i a la proximitat als centres. S’entén I'assessor ideal lligat a la idea
de superman o superwoman

* Els mestres / professors i assessors s’assemblen en la seva procedéncia i
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objectius, perd disten en les seves possibilitats i oportunitats quant a
formacio, innovacid i recerca.

* Els objectius dels assessors es poden classificar en objectius personals i
objectius professionals lligats a la formacié en centres, el treball en equip o
la formacioé permanent del professorat en general.

* - Els reptes plantejats pels assessors fan referencia a diferents blocs: lligats
a assessories, lligats al CEP com a context de feina, relacionats amb la
formacié en centres i un darrer bloc generalista sobre la formacio

permanent.

5.2. La trajectoria i incorporacié dels assessors i assessores de

formacio als CEP de les llles Balears

A l'apartat anterior varem deixar a mig cami el primer dels objectius de recerca

plantejats. Continuarem en aquest punt.

Objectiu: Definir quin és el perfil personal i professional dels assessors
de les llles Balears i quina ha estat la seva trajectoria i incorporacié als
CEP.

Pregunta de recerca: La trajectoria dels assessors del CEP esta lligada a

la seva histdoria com a mestres ? Com és el seu accés al CEP?

Categories d’analisi: Arribada i accés al CEP; Seguretats i Inseguretats

dels assessors

Per tant, ara, el que pretenem és donar llum a les dades recollides al voltant
d’aquests punts de partida per, més endavant, i gracies a una discussio, poder
donar resposta a les preguntes de recerca i valorar 'acompliment dels objectius

de recerca establerts.

Com ja hem especificat anteriorment, els requisits d’accés a la funcio
assessora han sofert canvis en aquesta darrera convocatoria: pel que fa als

anys d’experiéncia docent prévia, ara 3 son suficients; a més, cal acreditar
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coneixements de llengua estrangera equivalents al nivell B2 del MCER (Marc

Comu Europeu de Referencia) i haver rebut 100 hores de formacié en TIC.

Una altra de les novetats de la convocatoria present és la durada del
nomenament: inicialment tenia una durada d’'un curs académic, que podia ser
renovable a tres si 'avaluacio era positiva. Ara sols sera renovable un any més

en comissio de serveis.

Tot i que els requisits no ho especifiquin, hi ha quelcom comu en moltes de les
trajectories dels assessors i assessores de les llles Balears: la majoria d’ells,
abans d’accedir a la funcié assessora, han desenvolupat rols dins els equips
directius o de coordinadors de formacio, és a dir, son professionals amb una
experiéncia previa en el tema de liderat i amb competéncies com la iniciativa

personal en la seva historia professional:

Jo portava 10 anys de direccioé a un centre i ja estava, no cansada, pero
pensava bueno mira ja s’ha acabat una etapa, no? | me va sortir

I'oportunitat de venir aqui (S11)

El setembre jo havia estat cap d’estudis a Cas Capiscol. Vaig muntar,
varem muntar el centre, tal i qual... i després quan vaig acabar, eh... no,
va comengcar el curs seguent i em criden, i un dia em criden i em diuen...
Escolta, que voldries anar d’assessora TIC al CEP? | jo... Qué? Qué és
aixo...? (somriu), Eh... primer de tot vaig dir, qué és aixd? Que he de fer
jo al CEP? | qué és aix0...? i em varen dir, bueno..., hauries de dur la
xarxa..., tal i qual, tals cursos...; clar, com que jo a la meva escola

sempre estava muntant coses sempre, de tot tipus... (S27)

L’assessora que hi havia abans se jubilava. | em coneixia perque jo
havia fet totes les modalitats formatives del CEP, és a dir, havia fet grups
de treball, havia fet seminaris, havia fet seminaris CEP, havia fet cursos,
havia estat coordinadora de seminaris i (somriu)... em coneixia. | em va
dir, thas de presentar i... jo, no perque estic de cap d’estudis i tinc un

projecte per tres anys, i per tant, me queda un any més (S26)
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“En aquell moment que jo vaig decidir que no continuava amb I'equip directiu,
em varen telefonar per fer una entrevista per veure si m’interessava aix0. Va

ser el moment oportu.” (S40)

Tot i aix0, sén gairebé inexistents els assessors de les llles Balears que han
accedit a la funcid assessora per primer cop a partir d’'una convocatoria publica
sense tenir cap connexié amb el CEP. En la majoria de vegades, com veurem a
continuacio, els assessors han estat convidats per la direccidé del CEP a formar

part de I'equip i, posteriorment, a presentar un projecte de continuitat.

Vegem primer les excepcions, és a dir, les persones que han arribat als CEP

per concurs public:

Fa un any que estic aqui després de guanyar un concurs public. El meu
ambit és secundaria i socials amb llengues. He estat 18 anys fent feina
de lectiu en un centre de secundaria, de Sant Agusti, i enguany estic
aprenent a fer feina amb centres, en un centre de primaria com a

assessor. (S19, Seminari 1E)

Perd et puc dir que l'any 2004 jo vaig saber que hi havia places
d’assessors perqué una amiga es presentava a un CEP de Menorca, no
sabia qué era assessor de CEP, havia fet cursos al CEP, pero no sabia
qué era assessor de CEP. Cap director de les escoles o instituts alla a
on vaig estar em va dir que es convocaven places d’assessor de CEP, el
BOIB casi ni existia i mai cap representat del CEP m’havia informat que
es convocaven places d’assessor de CEP i havia passat per sis instituts
diferents... ElI 2004, vull dir que ara si que esta al BOIB, si tu entres
directament al BOIB pots saber les novetats, que desapareixen al cap de
dues setmanes, perd que cap membre de linstitut ni representants
m