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INTRODUCCIO

Per quinsrials polsosos
ordeneu les paraules?

Companys, dliberem les barques
detanta cordaindtil.

Hi ha grans rius que ens esperen.

Miquel Marti i Pol

Laredlitzacio de lates que present esta intimament relacionada amb I’ interes personal i la

dedicacio professional envers laformacié permanent del professorat.

De fet els meus lligams amb aquest camp formatiu s han manifestat a Ilarg dels anys, en

tres nivells digtints: de gestio, de coordinacio i de docencia.

Les diferents tasques de gestié que he anat desenvolupant en e camp educatiu m’han
apropat a aguesta tematica, unes vegades indirectament (com a membre del Consell del
CEP de Pama, com a coordinador de la comissio de formacio del professorat i innovacio
educativa del Consell Municipal d’ Educacié de Palma o com a membre de la Comissio de
Formacio Permanent del Professorat de la Comunitat autonoma de les llles Balears) i
d altres, directament. En aquest darrer apartat s ha d emmarcar |la tasca que des de I'any
1992 fins al’ actualitat realitzo a |’ Institut de Ciencies de I’ Educacio com a Director del Pla

de Reciclatge i de Formacio Linguisticai Cultural.

Per atra banda, haver redlitzat tasques de coordinacio i docéncia a la magjoria de les
institucions i entitats formatives de Mallorca —Escola d Estiu de Mallorca, Centre de
Professors de Palma, Ingtitut de Ciencies de I'Educacio, Confederacion Espariola de

Centros de Ensefianza i Federacion Espariola de Religiosos de la Educacion— m' ofereix



Introduccio

I” oportunitat de tenir una visié genera de la formacio permanent del professorat a casa

nostra.

Aixi mateix la reaitzacié dels cursos de doctorat sobre Avaluacio i la imparticio, com a
professor associat de la Universitat de les llles Balears, de |'assignatura de Didactica

Genera apartir del’any 1997, em varen apropar a camp de lainvestigacio sobre el tema.

En aguest context vaig realitzar, en col-laboracié6 amb altres companys o en solitari,
investigacions sobre iniciatives de formacio permanent. Reciclaige de Catala, Escoles
d Estiu de Mallorca, Ingtitut de Ciéncies de I’ Educacio...

La Memoria d’ Investigacio, presentada |’any 1998, també es va inscriure en aguesta linia
dinvestigacio, ja que analitzava els models d’intervencio en la formacié permanent del
professorat redlitzats a Mallorca de I'any 1968 —data de la primera Escola d’ Estiu de
Mallorca—fins |’ any 1997.

Latasca professiona i de recerca em va demostrar la necessitat d’ aprofundir i d’investigar
en laimportancia de les Andlisis de Necessitats Formatives com a fase préeviai fonamental

aqualsevol planificacio de laformacio permanent.

A partir d’ aguest plantggament vaig iniciar €l procés investigador que culmina amb la tes

que ara present.

Les primeres evidencies amb que em vaig trobar al comencar aquest procés, foren que a
I’ estat espanyol, malgrat la proliferacié d’ Andlisis de Necessitats Formatives, practicament
no existeixen recerques amb |’ objectiu de determinar posicions 0 recomanacions respecte a
la manera de realitzar aguests estudis i, en consequencia, molts dels que actualment es

realitzen presenten importants problemes metodol ogics.

Per contra, em vaig adonar que en |I’entorn nordamerica i en molts paisos d’ europa hi ha

unatradicio investigadora molt important en aquestalinia.
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Aquesta percepcid inicial em va motivar a fer una consulta documental exhaustiva a
distintes bases de dades' la qual cosa em va permetre definir € |imits de la investigacio:
realitzar una Analis de Necessitats Formatives dels professors d educacio primaria de les
Illes Balears a mateix temps que identificam una estrategia valida per a prioritzar
necessitats formatives que ens doni les maximes garanties d’ objectivitat i rigor. Aixi mateix
i com a fase complementaria ens interessa fer un estudi sobre |’organitzacio i gestio

d activitats de formacio permanent.

Pero ens interessa expressament que totes i cada una de les fases d’ aguest proces complex
que congtitueixen les Analisis de Necessitats formatives tingui la seva fonamentacio i la
seva justificacio, ja que son moltes les tecniques i metodologies possibles per a realitzar
cada una d’ aquestes fases. Es per aixo que ens ha interessat especialment fer una exhaustiva
aproximacio teorica previa al treball empiric per tal d’ aprofundir en les principals opcions

que tenim per arealitzar aquests tipus de recerques.

D’acord amb aixo, € treball que present s ha estructurat entorn a dues parts que malgrat
siguin diferents, tenen una estreta relacio, ja que la primera congtitueix la fonamentacié de

la segona.

La primera part —teorica— consta de cinc capitols. En € primer, ubicam les Andlisis de
Necessitats Formatives en el context que els és propi, ésadir el de la Formacié Permanent
del Professorat i amb aquest motiu ens aproximam as conceptes clau d aguest camp

d estudi que ens sera Gtil de caraa unaclarificacio contextual amplia.

! Es varen realitzar diverses consultes documentals entre I’ octubre 1996 i I’ octubre de 1997. Les bases de de
dades consultades foren ERIC (13.036 documents 1966-1997), EUDISED (15 documents 1990-1997),
FRANCIS (67 documents), Disertation Abstracts Online (1.418 documents 1861-1997), Redinet i Teseo. Els
descriptors basics utilitzats foren: Needs assessment, Besoins en formation i Necesidades de formacion. La
gran diversitat de documents existents ens va obligar a acotar els anys de recerca (sobretot a ERIC —a partir de
1995-i a Dissertation Abstracts Online — a partir de 1990-). Aixi mateix ales bases de dades Redinet i Teseo,
larecerca es varealitzar a través d'Internet i la seleccié ja es vareadlitzar en xarxa. D’ aquesta manera varem
reduir la recerca a 651 documents a partir dels quals realitzarem la posterior consulta i seleccié de material
més adient. Finalment es va completar la recerca amb documents realitzats amb anterioritat a aquestes dates,
perd que per lasevaimportancia ens interessava consultar.
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En e segon capitol feim una aproximacié amb profunditat al nostre objecte d' estudi i per
tant analitzam € concepte de necessitat, les distintes tipologies de necessitats i els
processos d’Andisis de Necessitats Formatives. Es defineixen també els termes que

S utilitzaran en lainvestigacio respecte al teme estudiat.

El tercer capitol analitza la importancia de la identificacio i validacié de competencies en

les Andlisis de Necessitats Formatives.

En el capitol seglient es fa una aproximacié a les principals tecniques i metodologies per a
la redlitzacio d aquests tipus d estudis, com a pas previ a la determinacio de les que

utilitzarem en lanostra recerca.

El cinqué i darrer capitol daquesta primera part reflecteix quin és I'estat de les
investigacions existents sobre aquest tema, mitjancant I'estudi de les revisions
dinvestigacions publicades i |I'andlis de les diverses aportacions de la investigacio
referents a les que pretenen determinar una recomanaci® sobre com redlitzar aguests
estudis, les referides a sectors aliens a sistema educatiu formal i finalment les referides a's

professors del sistema educatiu formal.

La segona part —empirica— se centra en la recerca reditzada i esta formada per quatre
capitols. En e primer, que correspon a capitol sis d aquest treball, es presenta €
plantegjament metodologic: els proposits generals, la definicio dels objectius, la formulacio
d hipotesis, la seleccid i caracteristiques de la mostra, € disseny de la investigacio, els

instruments de medicio elaboratsi el's procediments de recollida de dades

El capitol set es dedica a disseny i estructura de I’analis realitzada, a |’ estudi comparatiu
de les digtintes tecniques de prioritzacio de necessitats i ala descripcio dels resultats tant de
la fase de Deteccio de Necessitats com de la fase d’ Identificacio de Necessitats (causes i

solucions possibles).
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En e capitol seglient —el nimero vuit— es descriuen els resultats de la fase complementaria,

ésadir, de !’ estudi sobre I’ organitzacio i gestié d activitats de formacio permanent.

El treball finalitza amb e capitol nou, dedicat a la recapitulacié de les principals

conclusions que es desprenen de |’ estudi, a les propostes d’intervencio i finament a les

recomanacions per afutures recerques.
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Capitol 1. Marc conceptual. Les Analisis de Necessitats For matives en €l marc dela FPP

CAPITOL 1

MARC CONCEPTUAL. LES ANALISIS DE NECESSITATS
FORMATIVESEN EL MARC DE LA FORMACIO PERMANENT DEL
PROFESSORAT

En agquest capitol exposam e marc conceptual on centram la nostrainvestigacio. L’ objectiu
d aquesta aproximacio ésfitar i aclarir amb precisio € context on s ubiquen les Analisis de
Necessitats Formatives. Analitzarem els termes relacionats directament o indirecta amb la

Formacio Permanent de Professorat com a context basic del procés que ens ocupa.



Capitol 1. Marc conceptual. Les Analisis de Necessitats For matives en € marc de la FPP

1. MARC CONCEPTUAL. LES ANALISIS DE NECESSITATS FORMATIVES EN EL
MARC DE LA FORMACIO PERMANENT DEL PROFESSORAT

1.1. Aclarimentsterminologics

Com tindrem oportunitat d’ analitzar en profunditat en € capitol 2 (i més extensament en
I"apartat 2.4) per denominar €l nostre camp d estudi, és a dir, les Analisis de Necessitats

Formatives, s utilitzen diverses denominacions.

Amb I’ objectiu de facilitar lalectura d aquestainvestigacio i evitar les possibles confusions
que aquesta diversitat terminologica pugui ocasionar hem optat per seguir els segients

criteris en la nostra exposicio:

— Terminologia que hem adoptat com a propia:

a) Utilitzarem la denominacio Analis de Necessitats i Andis de Necessitats
Formatives’ (amb majlscula inicial i rodona) o les seves sigles AN i ANF, quan
facem referéncia a la totalitat del procés, € qual inclou la Deteccié de Necessitats®
(sovint anomenada per molts autors Avaluacio de Necessitats) i la Identificacié de

Necessitats® (que a vegades també és coneguda pel nom d Analisi de Necessitats).

2 Tal com definim ala pag. 130 entenem per Andlisi de Necessitats Formatives el procés mitjancant €l qual es
detecten i especifiquen les mancances tant a nivell individual com organitzacional. Aix0 suposa la utilitzacio
de teécniques que permetin separar les voluntats de les necessitats reals i després classificar quines de les
necessitats descobertes son realment formatives.

% La Detecci6 de Necessitats es preocupa de I’ exploracio i recerca de necessitats de formaci i | ordenacio per
grau de prioritat (vegeu pag. 131).

4 La ldentificacié de Necessitats cerca les causes dels problemes aixi com les solucions adients (vegeu pag.
131).



Capitol 1. Marc conceptual. Les Analisis de Necessitats For matives en €l marc dela FPP

Utilitzarem aguests termes i aguesta tipologia tant en la nostra exposicié com quan
citem altres autors que els utilitzen en e mateix sentit.

b) Utilitzarem la denominacié Deteccié de Necessitats (amb majuscula inicial i
rodona) quan, en & marc de la nostra exposici6 facem referénciaa primer subproces
de |’ Andisi de Necessitats Formatives.®

c) Utilitzarem la denominacio Identificacié de Necessitats (amb majuscula inicial i
rodona) quan, en e marc de la nostra exposicio, facem referencia a segon subprocés

del’ Andlis de Necessitats Formatives.

Taula 1. Resum de la principal terminologia utilitzada en lainvestigacio

Tipusde Termesi tipologia utilitzats Ensreferim a Elsutilitzarem
terminologia
Utilitzarem  aquests
La totalitat del procés, |termes | aquesta
- Andlisi de Necessitats (AN) <] qual inclou: [ tipologia tant en la
- Andisi de Necessitats Formatives | Deteccié de| nostra exposicié com
(ANF) Necessitats i {quan citem altres
Identificaci6 de autors que €s utilitzen
Adoptada com Necessitats. en el mateix sentit.
a
propia Primer subprocés de|En el marc delanostra
- Detecci6 de Necessitats I’Andlisi de exposicio.
Necessitats
Formatives.
Segon subprocés de| En el marc delanostra
- |dentificacié de Necessitats I’Andlisi de exposicio.
Necessitats
Formatives.
- Avauaci6 de Necessitats Latotalitat del procés. | Citant altres autors
- Avauaci6 de Necessitats Formatives que els utilitzen en
aquest sentit.
- Avaluacio de Necessitats El primer subprocés|Citant altres autors
Dereferéncia |- Avaluacio de Necessitats Formatives | del’ Avaluacio de gque €s utilitzen en
Necessitats. aguest sentit.
- Analisi de Necessitats El segon subprocés de | Citant altres autors
- Analisi de Necessitats Formatives I’ Avauacié de gque €s utilitzen en
Necessitats. aquest sentit.

Elaboraci6 propia

® Al llarg del text podem trobar referéncies a alguns autors que utilitzen el terme “deteccié de necessitats”
(que nosaltres transcriurem en minudscula) per referir-se a la totalitat del procés, i que nosaltres anomenam
Andlisi de Necessitats.
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— Altrestermes, no adptats com a propis, que es citaran amb freqiéncia en lainvestigacio:

d) Utilitzarem la denominacié Avaluacio de Necessitats 0 Avaluacio de Necessitats
Formatives (amb majuscula inicial i rodona) quan facem referéncia a un autor que
utilitzi aquest terme per referir-se a la totalitat del procés i que nosaltres anomenam
Andis de Necessitats (AN) o Andlis de Necessitats Formatives (ANF).

e) Utilitzarem la denominacio Avaluacio de Necessitats i Avaluacid de Necessitats
Formatives (amb malscula inicia i cursiva), quan facem referencia a un autor que
utilitzi aquests termes per referir-se Unicament a la primera fase del procés i que
nosaltres anomenam Deteccid de Necessitats o Detecci0 de Necessitats Formatives.

f) Utilitzarem la denominacio Analis de Necessitats i Analis de Necessitats
Formatives (amb malscula inicia i cursiva), quan facem referencia a un autor que
utilitzi aquest terme per referir-se Unicament a la segona fase del procés i que
nosaltres anomenam ldentificaci0 de Necessitats o Identificacié de Necessitats

Formatives.

1.2. Aproximacio als conceptes clau

A I"hora d’escometre una Analis de Necessitats Formatives (ANF) en e marc de la
Formacio Permanent del Professorat (FPP) i d’ aprofundir en lesfasesi metodologies que la
conformen necessitam & maxim de precisio terminologica referida a conceptes (ANF) i a
contextos (FPP). Per aix0, convé fer explicita la nostra opcio en relacio a determinats
conceptes que terminologicament son confusos com és e cas dels termes d educacio |

formacid i els d’ educacié permanent i de formacio permanent.
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1.2.1 Educacio i Formacio

Comencarem I’ estudi conceptual de la FPP intentant diferenciar els conceptes d’ educacio i
de formacio, entre els quals existeix acualment un gran nivell de confusi onisme conceptual,

per alaqual cosa repassarem algunes aportacions de |a literatura especialitzada.

Laintroducci6 del terme formacio en la terminol ogia pedagogica esta vinculada a's canvis
soferts en e mon educatiu a partir dels anys setanta (Salva, 1995, 9), els quals també varen

provocar certs canvis en el concepte d’ educacié que hom teniafins a aquells moments.

Fins aleshores e concepte d’ educacio s havia assimilat a d escolaritzacio, pero els canvis
en e mon educatiu fan que atribueixi a terme educaci6, un procés que pot durar totalavida
(UNESCO, 1975).

Trobam d' atres autors que confereixen aquest significat a terme formacio, com és e cas

de Ferry (1991), per a qual laformacio és:

«un proceso de desarrollo individual tendiente a adquirir o perfeccionar
capacidades...Incluye tanto €l periodo adolescente de “la formacién” como los
“afos de aprendizaje’...La formacion incluye también (¢cOmo podriamos
olvidarlas?) las etapas de la vida escolar con sus éxitos y sus fracasos, las
capacitaciones programadas para esto o aquello, es decir, los caminos marcados e
instrumentados que emprende obligatoria o facultativamente el trayecto de la
formacion.» (Ferry, 1991, 52-53).

Com veiem, Ferry parla de formacio referint-se a |” aprenentatge realitzat durant qualsevol

etapa de lavida de la persona.

12



Capitol 1. Marc conceptual. Les Analisis de Necessitats For matives en € marc de la FPP

A partir d’ aquests autors podriem dir que els termes educacio i formacio se solen utilitzar
com a sinonims. Per0 existeix tot un altre corrent que proposa una diferenciacio més
estricta entre aquests dos termes

En aquesta linia trobam Nadler (1989), que defineix la formacié com el procés d’ adquirir i
millorar habilitats, coneixementsi actituds necessaris perque una personarendeixi en e lloc
de treball. Aquesta formacié pot tenir moltes formes distintes. hypermedia, experiencial,

descobriment, informatica, teleconferéncia...

Buckley i Caple (1991) també relacionen & terme formacio amb € mon labora i €
defineixen com:

«Un esfuerzo sistematico y planificado para modificar o desarrollar e conocimiento,
las técnicas y las actitudes a través de la experiencia de aprendizaje y conseguir la
actuacion adecuada en una actividad o rango de actividades. Su propésito en €
mundo del trabajo es capacitar a un individuo para que pueda realizar
convenientemente una tarea o trabajo dados.» (Buckley i Caple,1991, 1-2).

Els mateixos autors ens aporten tot un conjunt de caracteristiques que marquen les
diferéncies entre formacio i educacio. Nosaltres en destacam les seguients (Buckley i Caple,
1991, 2-4):

— Laformacié esta més orientada a treball que a la persona, mentre que I’ educacio

s orienta cap ala personaen e marc d’ un proces més ampli de canvi.

— Laformacié tendeix a ésser un procés mecanic, que fa incidencia —amb respostes
uniformes i previsibles- a una instruccio i una orientacio normalitzades que es
reforcen mitjancant la practicai larepeticio. L’ educacio, per atrabanda, és un procés

organic amb consequiencies poc previsibles sobre I’ individu (vegeu figura 1).
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— Laformacio s orienta a dotar de coneixementsi tecniquesi afomentar les actituds
necessaries per dur a terme tasques concretes. L’educacié generalment aporta
estructures tedriques i conceptuals pensades per estimular les capacitats analitiques i

critiques de I’ individu.

— EnI’escalatempora els autors assenyalen que els canvis producte de la formacio
s observen de forma immediata, mentre que I’ educacio fa notar les seves influencies
en un periode molt més llarg de temps, en contrapartida aquests canvis se solen

produir de forma profunda.

Figura 1. Distincions entre educacio i formacio expressades en termes de procési efectes

Masmecanico -4—— Proceso — Masorganico

F E
o) D
R U
M C
é Especifico <@——— Efectos ———  Genera é
I I

O Previsible Menos previsible o
N N

Uniforme Variable

Reproduit de Buckley i Caple, 1991, 3

Peterson (1992), en un intent de matisar les diferencies entre educaci6 i formacio, elabora
un esguema on es representen e gue anomena les tres arees critiques de I’ aprenentatge
huma (vegeu figura 2). L’ areamés gran és |’ experienciavita durant la qual ens dedicam a

unagran quantitat d’ aprenentatges i desaprenentatges.
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L’ estrat intermedi |’ ocupa I’ educacio, normament a cura de diferents tipus d’ ingtitucions

d’ educacio formal.

Finalment tenim laformacio, que és més properaal treball real en st mateix, € qual estroba

situat en e punt focal del’ esquema.

Laredlitat, pero és quelcom global i aguestes divisions, tan nitides en un esquema teoric,
esdevenen zones difuminades en la vida real. Les fletxes que entren i surten entre els

digtints nivells gjuden aindicar aguest aspecte interactiu.
Figura 2. Piramide de I’ aprenentatge huma
Training

* I

Education

Life experience

Reproduit de Peterson, 1992, 82
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Finalment cal destacar que I’ autor insisteix que € treball mateix és també part del nostre
proces total d aprenentatge i de fet nosaltres volem incidir en aquest aspecte ja que de
I” observacio de la piramide es podria deduir que ens oblidam de modalitats formatives tan
generalitzades actuament que es troben a cavall entre laformacio i la practica docent i en
molts de casos més properes a treball diari dels professors que a qualsevol modalitat

institucional de formacié.®

® Ensreferim a activitats com I’ assessorament entre iguals, la investigacié accio, etc.
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Aixi mateix Peterson (1992, 83) ens presenta unes caracteritzacions de cada un d’ aquests

dos processos.

EDUCACIO
— Procésformal
— Lloc ingtitucional
— Resultats usualment especificats en

objectius més generaitzats

— Disseny generalitzat

— Procés allarg termini

— Orientat ala persona

— Tendeix a ser unaforma organica

d aprenentatge

— Es fa molt d’emfas al mon teoric i
conceptual

— Oberta a un ampli sector de la

poblacio

— Proporciona el fonament per diversos
comportaments no especificats
- Professors acreditats
professionalment com a docents
— No sempre es relaciona amb una

aplicacio directa

FORMACIO
— Generament informal
—Lloc noinstituciona
— Els resultats poden ésser identificats
com
a obj ectius comportamentals
— Disseny aplicat
— Procés acurt termini
— Orientat a treball
— Tendeix a ser unaforma mecanicista
d aprenentatge
— Esfapoc emfas a mon teoric o
conceptual
— La poblacié a la qual va adrecada esta
molt delimitada, usualment treballa en
I"'area  d'aprenentatge  objecte  de
preocupacio
— Comportaments especifics vists com a
resultats
— En molts de casos els professors no son
professionals de la docencia
— Hi ha una intencié d aplicacio directa,
de forma immediata o relativament

proxima
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Malgrat que moltes de les diferéncies apuntades per Peterson ens gjudin a clarificar les
diferéncies entre termes, creiem que d altres no fan més que augmentar la confusio. Es &
cas d aspectes com |’ associacié d’ un procés formal, d un lloc institucional i d’ uns resultats
meés generalitzats a terme educacié i d'un procés generament informal, un lloc no
ingtitucional i d'uns resultats identificats com a objectius comportamentals a terme
formacio. Aquestes diferencies, per tant, s han de relativitzar, vistes les noves tendéncies

del concepte formaci6 al’ actualitat.

En la mateixa linia que aguests darrers autors es manifesta Ferrandez (1997), € qual
assenyala que en la majoria dels casos €l terme formacio s utilitza per referir-se a accions
educatives que es redlitzen una vegada acabada I'educacio basica, i també marca

diferéncies en conceptes com educaci 6, ensenyament o instruccio:

«..parece ser que € término “formacion” se dedica mas a algunas acciones
educativas que llevan a término las personas adultas. Raramente se usa e concepto
para referirse a situaciones educativas de los alumnos en periodo de la educacion
formal y obligatoria. Es decir, no es usual verbalizar una accién pedagdgica con €
término que nos preocupa aqui, formacion, cuando tal accion hace referencia al
trabajo educativo de los nifios o de los adolescentes. Aqui, en este estadio diferencial,
se escuchan mas términos conceptuales como educacion, ensefianza, instruccion,
etc., sobre todo cuando se hace referencia al trabajo escolar.» (Ferrandez, 1997, 8).

Segons Blasco i Fernandez-Raigoso (1994, 27-28), les diferencies entre educacio i
formaci¢ fan referencia a la meta prioritaria a que s adrecin: pot ésser e desenvolupament

del’individu (educacio), o laqualificaciO per reditzar tasques especifiques (formaci6).

Marcelo (1994, 174-178) fa un recorregut per algunes de les més importants aportacions
sobre el concepte de formacio i conclou que es tracta d’ un concepte complex sobre el qual
existeixen poques conceptualitzacions i, encara menys, acords. Aixi mateix ens fa les

seguients aportacions:
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— EI concepte formacié no sidentifica ni dilueix dins atres conceptes com son:
educaci0, ensenyament, entrenament, etc.

— EI concepte formacié incorpora una dimensié personal, de desenvolupament huma
anivell global.

— El concepte formacié esta relacionat amb la capacitat de formacio, aixi com amb

lavoluntat de formacio.

Aquesta voluntat de formacié a qué es refereix Marcelo, també és destacada per Berbaum
(1982, 15) per a qual laformacio es basa en la intervencio conscient del formador i en la

fermavoluntat de I’alumnei del formador per aconseguir |’ objectiu formatiu desitjat.

Malgrat tot, la confusié terminol ogica entre aguests dos conceptes és molt generaitzada i
per tant creiem interessant I’ aportacio que fa Salva (1995, 10) a partir de I’examen de dos
tesaurus’ en e sentit que es recomana acompanyar els dos termes d'agun atre que ens

acabi de definir € sentit que volem assignar a la paraula en questio.

En un sentit ampli, entendrem, a partir del que hem dit fins ara, que la formaci6 és la
intervencio educativa que es realitza d’ una manera conscient —tant per part del formador
com per part de I’aumne— amb I’ objectiu d adquirir o perfeccionar capacitats, destreses,
actituds, etc. Aquest terme s utilitza actualment, d’ acord amb la majoria dels autors, per
determinar accions formatives que es realitzen amb posterioritat a I’ educacio basica, amb
I’objectiu de millorar la competencia professional dels trebaladors. Aixi mateix
procurarem sempre acompanyar € terme formacié d'altres termes que ens minvin les

confusions terminol 0giques actual ment existents.

D’acord amb aixo, laformacio sera per tant el context on situarem I’ Analis de Necessitats

Formatives objecte de la nostrarecerca.

" L’autora parteix del Tesaurus del Centre Europeu per al Desenvolupament de la Formacié Professional
(CEDEFOP): Viet et d. (1988). Thésaurus de la formation professionnelle. Berlin: Centre Européen pour le
développement de la formation professionnelle. i el tesaurus de la Organizacion Internaciona del Trabgjo:
OIT. Organizacién Internacional del Trabagjo (1985). Tesauro de la formacion profesional. Ginebra: OIT.
Citats per Salva (1995, 10).
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Amb aguesta breu aproximacié a terme formacié ens hem comencat a apropar a nostre
camp d'estudi. A partir d'ara intentarem concretar |I'aspecte d aquest terme que ens
interessa a nosaltres, i per tant ens aproparem a la literatura sobre I’ educacié permanent i
sobre la formacié del professorat, ja que entenem, juntament amb Lynch (1977),
Landsheere (1977), I'informe de I’OCDE-CERI (1985) sobre formacié de professors en
exercici, Imbernon (1987), Marcelo (1989) i Ferry (1991) entre d atres, que la formacié
permanent del professorat s inclou dins el marc general de |’ educacié permanent o educacio

a llarg delavida.
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1.2.2. Educacio Permanent

Si partim de les definicions dels diccionaris entrarem sovint en contradiccions entre €
terme educacié permanent i e de formacio permanent.® Amb la intencié de clarificar

aquests conceptes tractarem d’ aprofundir en el concepte d’ educacié permanent.

El terme educacié permanent va comencar a tenir una importancia en els forums
internacionals en els anys 70, amb els treballs de la UNESCO (Informe Faure amb € titol
“Aprender a ser” —1972—), la OCDE (informe sobre |I"“Educaci6 recorrent” (1973), €
Consdll d’Europa (Conferencia de Ministres Europeus d Educacid, Estocolm, 1975), la
X1X reunié de la Conferéncia Genera de la UNESCO celebrada a Nairobi |’any 1976 i €l
Symposium sobre “Una politica d’ educacié permanent per a avui” celebrat a Siena I’ any
1979. Quant a |’ estat espanyol cal destacar que aquesta sensibilitzacio internaciona envers
el tema de I'educacié permanent va adquirir importancia gracies a la Lle Generd
d Educacio de 1970 i la posterior creacio dels CEIRES (Cercles d Estudi i Intercanvi per a

la Renovaci6 Educativa) I'any 1983, pel que falesintervencions en € camp de la FPP.

8 La Gran Enciclopédia Catalana (1987, vol. 9, 354) defineix educacié permanent com € «Sistema global
d’ educacié en e qual d temps lliure i laformacio es fusionen. Hom també entén per educacié permanent la
gue es redlitza durant tota la vida de I'individu, amb la finalitat de completar la formacio inicid, per a
reciclar-se 0 com a passatemps», aguesta definicid és practicament idéntica a la que apareix al Gran Larousse
Catala (1993, val. 4, 1967) on és definida de la manera segiient: «Sistema global d’educacié que fusiona el
temps lliure i la formacid. Educacié continuada durant tota la vida d’ una persona per completar I’ educacio
inicial, per reciclar-se o, simplement, per passar I’ estona». Perd la confusié apareix quan observam que una
definicié similar és atrubuida al concepte de formacié permanent en el diccionari de neologismes del Centre
de Terminologia TERMCAT: «Formacio realitzada al llarg de la vida d’un individu en centres especialitzats,
amb lafinalitat de completar la formacio inicial, per a reciclar-se 0 com a passatemps» (TERMCAT, 1997,
99).
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D’ entre tots aquests informes i conferencies en destacarem dos per la seva importancia
doctrinal i per la seva repercussio publicaanivell internaciona: I’informe “ Aprender a ser”

i les conclusions de la conferencia de Nairobi.

L’ informe “Aprender a ser” de Faure (1975) defineix I’ Educacié Permanent de la manera

seguent:

«El concepto de educacion permanente se extiende a todos los aspectos del hecho
educativo; engloba a todos, y € todo es mayor que la suma de las partes. En la
educacion no se puede identificar una parte distinta del resto que no sea permanente.
Dicho de otro modo: la educacion permanente no es ni un sistema, ni un sector
educativo, sSino un principio en el cual se funda la organizacion global de un sistema
y, por tanto, la elaboracién de cada una de sus partes» (Faure, 1975, 265).

La conferencia de Nairobi va difondre la definicié d’ Educacié Permanent que ha estat més

acceptada i nternacional ment:

«La expresion Educacion Permanente designa un proyecto global encaminado tanto
a reestructurar e sistema educativo existente, como a desarrollar todas las
posibilidades de formaciéon fuera del sistema educativo:

— En este proyecto el hombre es el agente de su propia educacion por medio de la
interaccion permanente de sus accionesy su reflexion.

— La educacion permanente, lgjos 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.

— Los procesos educativos que siguen a lo largo de su vida los nifios, los jovenes y
los adultos, cualquiera que sea su forma, deben considerarse como un todo.»
(UNESCO, 1976).

Pero a finals dels anys setanta aguest concepte va sofrir una recessio i va restar oblidat

durant molts d’ anys. Bélanger (1998, 164-167) creu que les causes de I’ oblit d’ aguest terme
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son tres: I’impacte negatiu de la situacio economica i de la cris economica sobre la visio
optimista del desenvolupament, e rebuig a reconeixer i a celebrar les diferéncies socials i
culturals i, finalment, I’associacio ambigua d aquest concepte amb una certa visié del

desenvolupament i de la modernitzacio.

Durant la década dels 90 aquest terme ha tornat a apareixer amb forga, ara sovint amb una
nova denominaci6: educacio a llarg delavida (lifelong learning), que malgrat que es pugui

considerar sinonim de I’ anterior pretén reflectir €l canvi de plantejament sofert.

L any 1994 aquest concepte fou elegit per la UNESCO com a principal tema de referéncia
per a periode 1996-2001. L’ any 1995 el Parlament Europeu va decidir declarar I’ any 1996
“Any Europeu de I’ Educacio a llarg de lavida’. Aixi mateix I'any 1996 la Conferencia de
Ministres d Educacio de I’OCDE va publicar un comunicat on proposava als paisos
membres que fessin un esfor¢ per potenciar I’ educacio a llarg de la vida durant els propers

cinc anys.

La cinquena Conferéncia Internacional d’ Educacié d’ Adults, celebrada a Hamburg € juliol
de 1997 va elaborar la Declaracio d Hamburg sobre |’ Educacio d’ Adultsi € Pla d’ Accio

per al Futur del’ Educacio d’ Adults. A |’ esmentat document es fa una crida d’ atencié:

«Instamos a la UNESCO a que, como organismo de avanzada, € sistema de la
Naciones Unidas en & campo de la educacion sea € paladin de la educacion de
adultos como parte integrante de un sistema de aprendizaje durante toda la vida, y a
que movilice € apoyo de todos los interlocutores, en particular del sistema de las
Naciones Unidas antes mencionado, para que consideren prioritaria la gjecucion del
Plan de Accion, y faciliten los servicios necesarios para consolidar la cooperacion
internacional» (CONFINTEA, 1997).

Actualment, Bélanger (1998) ens parlade |’ educaci6 a llarg de lavida en aguests termes:
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«Lo que esta surgiendo son diferentes modelos de sociedades de aprendizaje:
diferentes expresiones de requisitos, diferentes aspiraciones, diferentes relaciones
sociales que permitan diferentes negociaciones de |os proyectos educacionales. (...)

La primera cuestion, por supuesto, es reconstruir una completa y comprensible
imagen de la educacion a lo largo de la vida en las diferentes sociedades sin
excluson semantica y a través de fronteras institucionales y disciplinarias. Los
ministerios de educacion y asociaciones educativas forman parte, pero solo
parcialmente y de varias formas, de estas vias emergentes. (...)

El resurgimiento global de la educacién a lo largo de la vida es real pero
contradictorio, mas real precisamente por ser contradictorio. Estamos Ilegando a un
momento de la historia de la educacion en que la educacion a lo largo de la vida,
dgjando de ser un discurso educacional tedrico, esta entrando en la historia.»
(Bélanger, 1998, 172-174).

1.2.2.1. Laformacié permanent en € marc de |’ educacio permanent

Amb posterioritat a la publicacio dels dos documents cabdals per a I’ educacio permanent
mencionats abans (I'informe “Aprender a ser” i les conclusions de la conferéncia de
Nairobi), la UNESCO en va publicar un atre titulat La educacion permanente y la
preparacion del personal docente (Lynch, 1977), pero en els anys 70 parlar de formacio del
professorat al’ estat espanyol era un tema il-lusori, i vatenir molta menys repercussié que

els altres dos documents.

L’informe analitzava e concepte i les implicacions de |’ educacio permanent, els objectius
de la funcio docent, les caracteristiques curriculars d’ una FPP d’ acord amb €els principis de

I” educacié permanent i, finalment, se centrava en el's sistemes de preparacio dels educadors.

Lynch (1977, 6), en un intent de contextuaitzar les caracteristiques de |’ educaci6
permanent i les implicacions que té en € treball del persona educatiu identifica quatre

grups d’ elements que s hi relacionen:
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1. Larecercade laindividualitat en I’ aprenentatge.

2. Laconsecucio de la unificacio de les disponibilitats.

3. Tendéncia cap auna mgor democratitzacio de |’ educacio.

4. El perfeccionament de la qualitat de vida per a tots, mitjancant I’ aprenentatge

personal.

| ésen e marc de |’ educacié permanent o de I’ educaci6 al llarg de la vida on hem de situar
els distints tipus de formacié permanent, a més de I’ educacio de régim general i de régim

especial que ens proporciona el sistema educatiu, i delaformacio inicial deles professions.

D’ acord amb aix0 laformacio permanent, tal i com veurem més ampliament en els apartats
seguients, estainclosa en el marc de |’ educacié permanent, pero tenint molt clar el concepte
“formacio”, com I’hem analitzat abans, és a dir: centrada en la millora professional dels
treballadors, aixi com ho entén Moya (1998, 12) «Els canvis culturalsi laborals rapids que
viu la societat obliguen alaintroduccié de necessitats de formacio continua en els diferents

camps professionals. és el que anomenam formacio permanent a llarg de la vida».

La proposta d’ Imbernon (1987, 22) que refereix alaformacio permanent cultural, adregada
a la poblacio en general i a la formacié permanent especifica, concebuda amb vistes a

perfeccionament de tasgues professionals.
D’ altrabanda Marzo i Figueras (1990, 26) af egeixen a aguestes dues modalitats la formacio

ocupaciona i I’entenen com una formacio que va més enlla de la simple formacio

instrumental i vaadrecada alaformacié integral de les persones amb menys possibilitats.
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Des d'aguesta perspectiva creiem que la formacio permanent pot ser integrada per les
seguents modalitats formatives (Oliver i Ros, 1992, 172-176):

— Badsica (genera o instrumental): adrecada a compensar les mancances
instrumentals de les persones que no assoliren aquesta formacio durant lainfancia

— Cultural: adrecada a |’ enriquiment cultural de la societat a llarg de la vida de la
persona.

— Professional: adrecada a aconseguir basicament dos objectius: (a) una ocupacio
satisfactoria de la poblacio activa mitjancant I’ actualitzacio, reconversio i reciclatge
dels professionals; i (b) laformacié de futurs treballadors.

— Especifica: adrecada al perfeccionament de tasgues professionals posteriors a una

formacid inicial.

Es en aguest context globa que volem, perqué creiem que i’ és el determinant, emmarcar la

Formacid Permanent del Professorat.

1.2.3. Formaci6 del professorat

Laformacio del professorat és definida per Marcelo (1994) com:

26

«el campo de conocimientos, investigacion y de propuestas tedricas y practicas, que
dentro de la Didactica y Organizacion Escolar, estudia los procesos mediante 1os
cuales los profesores —en formacion o en gercicio— se implican individualmente o en
equipo, en experiencias de aprendizaje a traves de las cuales adquieren o mejoran
sus conocimientos, destrezas y disposiciones, y que les permite intervenir
profesionalmente en e desarrollo de su ensefianza, del curriculum y de la escuela,
con e objetivo de meorar la calidad de la educacion que reciben los nifios»
(Marcelo, 1994, 183).
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L’ autor arrodoneix aquesta conceptualitzacio amb |’ especificacio de set principis que la
desenvolupen i completen (Marcelo, 1994, 184-187):

1. La Formacié del professorat és un proces continu (formacié inicia, iniciacio,
formacié permanent...).

2. Necessitat d'integrar la formacio del professorat en els processos de canvi,
innovacio i desenvolupament curricular.

3. Necessitat de connectar els processos de formacio del professorat amb €
desenvolupament organitzatiu de I’ escola.

4. Necessitat d'integracié entre la formacio del professorat respecte dels continguts
propiament academicsi disciplinarisi laformacié pedagogica dels professors.

5. Necessitat d’integrar teoriai practicaen laformacio del professorat.

6. Necessitat de cercar I'isomorfisme entre laformaci6 rebuda pel professor i € tipus
d educacié que posteriorment hom |i demanara que desenvolupi amb els seus
alumnes.

7. El principi de laindividualitzacio ha ésser un element integrant de tot programa de
formacié del professorat (formacio basada en €ls interessos i necessitats dels

participants, adaptada a context i que fomenti la participacio i lareflexio).

Per a Ferry (1991, 54-63), laformacio del professorat té tres caracteristiques:

a) Es una formaci6 doble, ja que cal una formacio académica (cientifica, literaria o
artistica) i unaformacio professiona (pedagogica, gestio, orientacio...)

Pero alhora que ens assenyala aquesta bipolaritat ens destaca alo que congtitueix un
dels problemes essencials a I’ hora de definir un pla formatiu: quin aspecte s ha de
prioritzar quan planifiquem la formaci6 permanent dels docents? Es necessari

especialitzar els mestres en una sola disciplina?...

b) Es una formacié professional: és a dir, forma professionals. Ca insistir en aquest

plantgjament, ja que a diferéncia d altres professions (metges, advocats...) I’ estatus
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professional dels ensenyants no esta totalment reconegut i en moltes ocasions és

discutible.

¢) Es una formacié de formadors: ja que I’ objectiu és desenvolupar en els futurs
ensenyants €l desig i |’ energia necessaria per a la construccié d’un projecte educatiu

que sigui veritablement seu.

La coincidencia d’'aquests autors amb e concepte d educacio permanent de I'informe
Faure, de la conferencia de Nairobi i de la Declaracié d’ Hamburg ens porta a firmar que el
concepte de formacio del professorat no es pot circumscriure a una Unica fase de la carrera
professional del docent sindé que necessariament n'haura d abarcar totes les etapes
formatives, fins i tot les etapes préevies a la seva formacio inicial com a docent (vegeu

figura 3).

Figura 3. Laformacio del professorat en el marc de |’ educacio permanent

EDUCACIO PERMANENT

FORMACIO INICIAL [FORMACIO PERMANENT}

SISTEMA EDUCATIU

Edudc:mo Edudc:mo F?;?C%'O Formaci6 Formacid Formacié Formacid
Régim Régim ddtres Permanent Permanent Permanent | | Permanent
General Especial Professions Especifica Basica Professional Cultural

| | | i
| Formaci6 Formacio Formacio
Inicial Permanent | Permanent
del del datres
Professorat Professorat Professionals

- — — —

FORMACIO DEL PROFESSORAT
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Elaboracié propia

Als EUA es qualificalaformacio del professorat d acord a un referent temporal o evolutiu

referit al subjecte. Feiman (1983) a la década dels 80 ja en destacava quatre fases:

1. Fase preentrenament: son tots el's aprenentatges i vivencies del professor a llarg de

totalavida

2. Fase preservei: consisteix en la preparacié formal en una ingtitucio de formacié del

professorat (nosaltres |’ anomenam formaciod inicial).

3. Fase d'iniciacio: és |’ etapa dels primers anys d’ exercici professiona del professor,

durant els quals el's docents aprenen de la practica.
4. Fase en servei: esta formada per totes les activitats organitzades per institucions,
organitzacions o pels propis professors per tal de millorar la seva practica

professional.

Actuament, les Professional Development Schools (PDS)° s encarreguen de la formacio

dels professors en el's seglients moments (Clinard, 1995):

1. Professors en periode de practiques (Pre-service).

2. Professors durant I’ any de prova.

3. Professors experimentats (I n-service education).

® Les Professional Development Schools son un intent d’unir la reforma de la formacié del professorat amb
plena col-laboraci6 del professorat universitari i dels centres escolars.
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Aquests centres potencien la col-laboracio entre la Universitat i els centres docents no
universitaris de cara a aconseguir un desenvolupament professiona dels docents, ja que en
aquestes ingtitucions «tant els professors novells com experimentats, son € centre del
desenvolupament professional i tot el professorat participa en la practica reflexiva» (Kay,
Guillaume i Savage, 1993/4, 30).
Al Regne Unit laFormacio Permanent es divideix en tres moments:

1. Formacio inicia (Pre-service)

2. Inducci6 (Beginning Teacher Induction)™

3. Formaci6 continua o en servei (In-service)™

Aprofundim doncs, en € tipus de formacio que ens interessa en aguesta investigacio: la

formaci6 postinicial del professorat.

10 Primers anys de docéncia.
1 Adregada als professors experimentats.
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1.2.4. Formaci6 postinicial del professorat, diferents denominacions

A I’estat espanyol i per tal de diferenciar I’ educacio permanent, referida a I’ educacio que
hom rep a llarg de la vida, de la formacié que reben els professors quan ja han acabat la
sevaformacio inicial, s utilitzen termes com “ perfeccionament del professorat”, “formacio
continua’, “formacié en servei”..., pero € meés emprat tant a nivell institucional com en la
literatura especiditzada és e de “formacio permanent”. Per altra banda, comenca a
introduir-se e concepte de “desenvolupament professional” malgrat que aquest terme, com
veurem més endavant, té unes connotacions mes amplies que de fet sobrepassen e concepte

de formaci6 permanent del professorat.

Les fases d'iniciacio, induccio o sociaitzacio a la professio (referida as primers anys de
docéncia) son anomenats, a casa nostra, formacio de professors novells (“principiantes’ o
“noveles’ a I'estat espanyol). Malgrat que en els darrers anys es comencen a realitzar
investigacions d’ aquest tipus de formaci6*? , |a practica formativa és totalment escassai en

tot cas s emmarca en els plans de formacié permanent i per tant no té caracter propi.

Fins agui sembla que conceptualment podem optar pels termes de “formacié inicia” i
“formacio de professorat novell” per designar amb coheréncia i amb un cert consens
d acord amb la bibliografia especiaitzada, les dues primeres fases de la formacié del

professorat al’ estat espanyol.

2 Al llibre Diez afios de investigacion sobre profesorado 1983-1993 (Egido et al., 1993) només S esmenten
les investigacions de Marcelo de 1990, Disefo, desarrollo y evaluacion de un programa de induccion a la
préctica profesional para profesores principiantes basado en la reflexion y la supervision i d’Antoni J.
Colom (en curs de realitzacié) amb el titol Proyecto de trabajo con profesores noveles. A aguestesi en €
marc de I'estat espanyol cal afegir com a més significatives les segiients: Investigacio-Accié sobre el
seguiment del Mestre Novell en e seu primer any d'exercici. Recull d informes 1984-1987(Co-lectiu de
professors de I’ Escola de Mestres de la Universitat de Barcelona i de Mestres en exercici, 1987), Proposta
d’elaboracié i experimentacioé d' un pla d’inducci6 focalitzat en |les necessitats professionals dels professors
novells de primaria i secundaria (Darder, Izquierdo i Vilaplana, 1989), La formacié permanent del professor
novell: el grup d’Induccié Cooperatiu (Darder, Izquierdo i Vilaplana, 1991), Aprender a ensefiar: un estudio
sobre el proceso de socializacion de profesores principiantes (Marcelo, 1992), Un programa de formacién de
profesores principiantes como caso de investigacién (es pot trobar a llibre Desarrollo profesional e
iniciacion a la ensefianza de Marcelo, 1995). En una altra dimensié també son de destacar les aportacions de

31



Capitol 1. Marc conceptual. Les Analisis de Necessitats For matives en €l marc dela FPP

Per altra banda, podem afirmar que trobam més dificultat per definir allo que a Regne Unit
i as EUA sanomena magjoritariament in-service education —malgrat que in-service
training estigui encara bastant generalitzat— , i ala mgjoria de Comunitats Autonomes de
I” estat espanyol és conegut per formacio permanent del professorat o formacié permanent
pedagogica i a Franga, on predominaven termes semblants als espanyols, com formation
permanent des enseignants, la influencia anglosaxona ha fet sorgir termes com formation

continue des enseignantsi formation en curs de service des enseignants (FECS).

Taula 2. Principals termes utilitzats per designar laformacio postinicial del professorat

Anglés Frances Cagtella
- In-service education - Formacion permanente
- In-service training del profesorado
- In-service education and -Formation permanente -Formacion de profesores
training -Formation continue en activo
- Staff development -Formation en curs de -Perfeccionamiento del
- Continuing education service profesorado
- Faculty devel opment - Formacion continua
- Professional devel opment - Formacion centradaen la
escuela
-Desarrollo profesiona

Elaboraci6 propia

Zeichner (1988) en I’ aplicacié de programes especifics per a aquests professors.
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Imbernon es decanta pel terme formacié permanent i la defineix «com un subsistema
especific de formacio, adrecat a perfeccionament del professorat en la seva tasca docent
perqué assoleixi una millora professiona i humana que li permeti adequar-se a's canvis
cientifics i socials de I’entorn... és doncs |'actualitzacio cultural, psicopedagogica i
cientifica dels ensenyants i € perfeccionament en I’ ofici i les actituds del professorat a

qualsevol nivell d’ ensenyament» (Imbernon, 1987, 26).

Per tal d afinar terminologicament el concepte de formacié permanent del professorat
analitzarem agunes definicions clarificadores dels termes que s han utilitzat per designar
aquest tipus de formacié: (@) in-service education (formation en curs de servicei formacion
de profesores en activo), in-service training i in-service education and training (INSET).
(b) staff development (c) continuing education (formation continue i formacio continua),
(d) faculty development (formacid centrada en I'escola) i (e) professional development

(desenvolupament professional dels docents).

a) In-service education, In-servicetraining i In-service education and training (INSET)

Elstermes In-service education i In-service training s han utilitzat per definir unaareade la

formacié permanent des de perspectives molt similars.

Hass (1957, 13) es decanta per una difinicio prou ampla d'in-service education ja que
I”entén com un procés que inclou totes les activitats en les quals participa el professor en

actiu, amb I’ objectiu de contribuir ala seva milloraprofessional.

En aguesta mateixa linia es posicionen Marks, Stoops i King-Stoops (1971, 219) quan
defineixen in-service education com «all activities of school personnel which contribute to
their continued professional growth and competence»

Edelfelt i Johnson (1975, 5) defineixen |'educacid en servel amb els seglients termes:

«cuaquier actividad de desarrollo profesional que un profesor lleva a cabo aidadamente o
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con otros profesores después de haber recibido su certificado inicial de profesor, y después

de comenzar su préactica profesional».

Harris (1980, 21) fa una revisié interessant dels termes i definicions que s utilitzen per a
aquest tipus de formacié i arriba a la conclusié que hi ha una confusié important
terminologica. En un intent de clarificar la utilitzacié del terme agquest autor ens defineix in-
service education com un programa planificat d oportunitats d aprenentatge que

s ofereixen a personal amb I’ objectiu millorar-ne & rendiment en el lloc de treball.

Tsa (1996, 6) defineix in-service education «All planned activities directed toward the
development of knowledge, abilities, skills and attitudes needed by teachers for the purpose

of their continued professional growth and devel opment».

Per a Salleh A. B. (1993, 18) «In-service training consists of programs or activities that are
planned, organized, and implemented based on identified problems and needs. It has
specific objectives, for specific groups of teachers. It includes workshops, independent
study, teacher rap sessions, curriculum development sessions, peer coaching and

observation, seminars, courses, and counseling sessions.»

A la Conferéncia Internacional de Paris de la OCDE-CERI, la Confédération Mondiale des
Organisations de la Profession Enseignante fa la seglient distincié entre formation en curs

de servicei |’ educacié permanent, laqua hem definit ampliament amb anterioritat:

«Mientras que la “ Formation en curs de service” (FECS) responde ante todo a unas
preocupaciones utilitaristas, especialmente a la adaptacion y a la extension de las
practicas profesionales, la educacion permanente del estudiante apunta mas a
favorecer su deseo de desarrollo personal y a la realizacion de sus aspiraciones
personales. Responde a la necesidad que experimenta cada persona de renovar sin
cesar los elementos basicos de su cultura personal, en un mundo en profunda
transformacion y frente a una renovacion constante de los valores. En realidad €l
concepto de educacion permanente no podria oponerse al de educacion en gercicio,
sino que, al contrario, debe englobarlo como uno de sus elementos primordiales, €l
que concierne a la vida profesional del ensefiante» (CMOPE, 1980).
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Com veiem ens movem entre uns termes que descriuen uns objectius i uns procediments
molt smilars. No debades Gladden (1991) indica que € terme in-service education és
utilitzat sovint com a sinonim d’in-service training i fins i tot d’altres termes com: staff
development, faculty development, professional development, continuing education,

professional growth i on-the-job training.

Malgrat tot, la gran magjoria dels autors de parla anglesa coincideixen a destacar € termein-
service education com & meés general de tots els que hem nomenat anteriorment per
designar aquest tipus de formacid. En aguesta linia podem destacar autors com Barr, Burton
i Brueckner (1947), Edelfelt i Johnson (1975), Marks, King-Stoops i Stoops (1971), Harris
(1980), Hass (1957), Francis (1975), Harris i Bressent (1969) i Gladden (1991) entre
d altres. Amb tot, els atres termes esmentats son utilitzats per designar aspectes més
parcias de la formacio permanent, com per exemple faculty development, que es refereix a

un procés formatiu implantat per lainstitucio.

Barr, Burton i Brueckner (1947) avisaren del perill d utilitzar in-service education i in-
service training com a sSinonims ja que per aellsin-service training suggereix la distribucio
de procediments predeterminats sense la contribuci6 dels destinataris, mentre que in-service

education fareferénciaa creixement i desenvolupament del criteri del docent.

Actualment, in-service training denota més la formacié en técniques concretesi per a una
materia determinada, mentre que in-service education, a més d’incloure I’ anterior intenta
abracar aspectes més amplis de la formacio dels educands (relacié professor-alumne,
relacio alumne-alumne, context escolar, aspectes psicologics...). Actualment es generalitza
el terme més global: in-service education... De fet, d’acord amb € que hem dit quan
analitzavem els conceptes d educacio i de formacié € fet d afegir as dos termes €
concepte “en servei” ens apropa a aguest efecte clarificador de qué parlavem. Per altra
banda observam la diferencia de matis que sintenta transmetre amb cada un d aquests

conceptes associats al terme “en servel”.
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Per atra banda el terme in-service education and training (INSET), és a dir: formacio i
instruccio de professors en exercici és un terme tan ampli que pot incloure perfectament les

diferents definicions de in-service training i in-service education.

Segons Oldroyd i Hall, 1988, 7) susa per referir-se a «planned activities practised both
within and outside schools primarily to develop the professional knowledge, skills,

attitudes, and performance of professional staff in schools».

El gran abast d’aguest terme ens permet incloure tant la visita a una altra escola com la
participacio en un projecte d investigacio-accid. En un intent de classificar aguest gran
conjunt d’activitats que abraca INSET, Oldroyd i Hall (1991, 2) distingeixen entre tres
grups d’ activitats:

a) Formaci6 professional. L’amplitud i aprofundiment de les perspectives teodriques

del professor per estudis avancats, per exemple: masters...

b) Instruccié professiona. El desenvolupament del coneixement i les destreses del
professor relacionades amb € treball diari, per exemple: cursets de curta durada i

tallers, habitualment no acreditats pero a vegades acreditats amb un certificat.

c) Suport professional. Activitats en les escoles que tenen com a objectiu
desenvolupar I’ experienciai I’ execucio sobre € treball, per exemple: canvis rotatoris

de treball, assessorament per part dels companys o investigacié-accio col -laborativa.

Aixi mateix els autors assenyalen que en els darrers anys, amb motiu de la implantacio de
reformes educatives, laINSET ha anat fent un canvi de manera que € seu camp d’ actuacio
meés important és la instruccio professional, mentre que la formacio professional ha reduit

molt les seves activitats.
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Malgrat tot, hi ha un sentiment generalitzat sobre & fet que la instruccié professional
aillada no és suficient per millorar la practica docent. Es aixi com d’ una manera natural han

anat augmentant les activitats d’ alo que el's autors anomenen “ suport professional”.

Podriem pensar que aguesta tendéncia ens pot conduir a la integracié de la instruccio
professional en e suport professional, perd aguestes modalitats formatives ara per ara

segueixen camins digtints.

Arribats a aquest punt podem definir un programa INSET com una gamma d activitats

planificades que contribueixen al desenvolupament del personal (staff development).

Aquestes activitats poden ésser de trestipus (Oldroyd i Hall, 1991, 4):

a) Fora de treball. Activitats a les quals assisteixen els professors fora de les seves
propies escoles, a llocs com centres de professors o centres d’ educacié superior, per

exemple: visites a altres escoles, aprenentatge a distancia, etc.

b) Properes a treball. Activitats usualment basades i lligades a |’ escola perd no
especificament centrades en e treball del professor. Es realitzen conjuntament amb
companys de la mateixa escola. Per exemple: grups de trebal en equip,
autodesenvolupament, instruccio del personal basada en |’ escola, assessorament per

part d’ un professor consultiu...
c) En € treball. Activitats que se centren directament en la millora de I’ execucio a
través de la reflexio, retroalimentacio i experimentacid. Per exemple: valoracio

individual, revisio departamental, treball rotatiu, observacio de classe.

Els programes, segons els promotors i/0 destinataris, poden ésser de distints tipus:

regionas, institucionals, departamental's o programes individualitzats.
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Finalment, les activitats de formacio en e marc de la INSET, sdn smplement els
components d’ aguests programes, per exemple, un curs o una sessio de treball entre un

assessor i un professor.

b) Staff devel opment

El terme staff development, segons Van Tulder, Veenman i Sieben (1988) ha vingut a
substituir €l terme in-service education and training (INSET). Per contra, Odroyd i Hall
(1991) no ho creuen aixi. Aquests darrers entenen que |’ staff development, és una part de
I"INSET que té com a objectiu estimular & desenvolupament per I’ execucio (instruccio) i
de I’execucio (suport en € treball). D’ aguesta manera |’ staff devel opment tracta menys €

desenvolupament de la professié™ que e desenvolupament del centre.

L’ staff development és una de les quatre tasques de desenvolupament clau que

contribueixen alamilloradel centretal com esrepresentaalafigura4.

Per aconseguir millorar I’ escola, i per tant millorar |’ aprenentatge de I’ alumne és necessaria
una planificacio estratégica i la coordinacio de les quatre tasques de desenvolupament: (@)
desenvolupament del persona (staff development), (b) desenvolupament de direccio, (c)

desenvolupament del curriculum i (d) desenvolupament organitzacional.

13 Malgrat que aguest terme en alguna literatura aparegui de forma erronia traduit com Desenvolupament
Professional.
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Figura 4. Les quatre tasgues del desenvolupament per alamillorade |’ escola

Introduction

/ Management devel opment

Organisational School improvement Staff
development “®——® | for pupil'slearning <+ Gevelopment

Curriculum devel opment

Reproduit d’ Odroyd i Hall, 1991, 5

Watson (1996, 4) entén |’ staff development com la instruccio que reben els professors amb
I” objectiu de millorar la practica educativa. Els programes de desenvolupament de personal
representen la clau d’ un compromis professiona per créxer intel-lectualment, per obtenir
nous coneixements i destreses i per millorar la qualitat de la practica docent d’ una manera
racional. Alguns dels objectius de desenvolupament de personal son intrinsecs a les
necessitats dels professors, mentre que d’ atres son intrinsecs a les necessitats de les escoles

i e'sseus estudiants.
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c¢) Continuing education

L’informe Delors (1996) es decanta pel terme formacié continua, que segons Garcia

Alvarez (1987) es pot definir com:

«Toda actividad que € profesor en gercicio realiza con una finalidad formativa —
tanto de desarrollo profesional como personal, de modo individual como en grupo—
que tienda a una mas eficaz realizacion de sus actuales tareas o le preparen para €
desempefio de otras nuevas» Garcia Alvarez (1987, 23).

Jarvis (1983) destaca la confusié entre els termes continuing education i recurrent

education:

A

«Since the two concepts partially overlap, it is considered preferable in this context
to treat continuing education as the term more applicable to the education of
professionals. Indeed this term is more frequently employed in this way... as any
planned series of incidents, beyond initial education, having a humanistic basis,
directed towards the participant (s)’ learning and understanding» Jarvis (1983, 19).

la veu “educacion continua; formacion continua’ dd Glossarium Formacion

Professional (GIIT-CEDEFOP, 1996), trobam |a seglient definicio:

40

«Hace referencia a todas las formas y tipos de ensefianza y formacion dirigidas a las
personas que han terminado los estudios de caracter formal en cualquiera de sus
gradosy que gjercen una profesion u otras actividades de la vida adulta.

No es un término de uso frecuente. Tiende a confundirse con educacion permanente y
formacion permanente» (Gl T-CEDEFOP, 1996, 53).
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Finalment, segons Landsheere (1977, 142) la formacidé continua* esta integrada pel
perfeccionament i pel reciclatge. Aquest autor entén el perfeccionament del professorat
(Landsheere, 1987) com e procés educatiu adrecat a I’'actualitzacié d'una serie de
coneixements i habilitats previament adquirits que, a causa dels avencos tecnologics i del
pas del temps, han anat quedant obsolets®™. Per altra banda reserva el terme reciclatge per
als casos que «...de resultas de una carencia inicial grave, de un cambio profundo y rapido
del conocimiento o de una modificacion radical de los programas escolares, se revela

insuficiente o caduca la formacion de los maestros» (Landsheere, 1977, 142).'°

Cal destacar, doncs, que existeix un corrent important sobretot en el camp de la formacié
professional i també en € camp de la FPPY que utilitza aguest terme de forma

generalitzada.
d) Faculty development
Francis (1975, 719-721) utilitza & terme faculty development quan es refereix a un proces

implantat per la institucié que té com a objectiu e canvi d actituds, d habilitats i

comportaments del professorat.

14 La formacié continua juntament amb la formaci6 inicia conformen per a Landsheere (1977, 142) la
formacié permanent.

5 e Boterf (1991, 21) explica una activitat formativa de perfeccionament com una «Accion de formacion
que permite adquirir o desarrollar los conocimientos, capacidadesy competencias necesarios para € correcto
desempefio de los cometidos profesionales, teniendo en cuenta las caracteristicas y exigencias de éstos».

16 Segons Imbernon (1987, 28) la formacio tecnicoprofessional és avui mal anomenada reciclatge i es tracta
de I’ «adaptacié motivada pels canvis estructurals del mateix sistema, i promocié professional i social per
millorar la situacié general del professorat». La definicié de Le Boterf (1991, 23) ens acaba d’ aclarir aquest
concepte quan ens diu que reciclatge és una «Accion de formacion destinada a adaptar una o varias categorias
del personal a situaciones profesionales nuevas 0 a empleos nuevos que No representen una promocion».

El Pla de Reciclatge i Formacié Linguistica i Cultural a les Illes Balears —adrecat a dotar de destreses
linglistiques i culturals € professorat en exercici— i en general tots els reciclatges linglistics a les
Comunitats de I'estat espanyol que tenen llengua propia diferent del castella en son, per tant, un bon
exemple. Hi haun sector del professorat en exercici que no va poder accedir a aguest tipus de formacié durant
els seus estudis inicials i ho compensa mitjangant cursos de reciclatge, els quals no suposen cap tipus de
promocio, ja que es consideren, per part de I’administracid, principament com un requisit. Per a més
informacio vegeu Bassa (1992, 26-29), Munar (1992, 24-25), Oliver (1993, 37-40), (1995a, 494-503), (1995bh,
79-92) i (1996, 39-43, ), i Shert, Vivesi Oliver (en premsa).

7 N'és un exemple el Plan GARATU de formacion continua del profesorado del Govern Basc (Gobierno
Vasco, 1996).
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Es tracta, per tant, d’'una formacié centralitzada, que es basa en les necessitats de la
ingtitucio i de I’empresai que oblida o dona poca importancia a les necessitats de formacio

delsindividusi de les organitzacions.

Malgrat que aquest concepte de formacio tingui un terme especific i que com a practica
formativa sigui molt habitual, normalment no s utilitza ja que es fan servir termes més
generals que no fan distincio entre s el model de formacio és centralitzat o no, com és €

cas de la*“formacio permanent del professorat”.

€) Professional development

No podem acabar aguest apartat sense mencionar un concepte gque es comenca a
generaitzar en e moén educatiu durant aquestes darreres decades. e desenvolupament

professional dels docents.

Oldroyd i Hall (1991, 3) distingeixen entre staff development i professional devel opment,
indicant que aquest darrer concepte té un significat més ampli que € primer ja que «It
implies an improved capacity for control over one's working conditions, an enhanced

professional status and career advancement.».

El desenvolupament professional dels docents va més enlla, per tant, del significat relatiu a
I” execuci6 del desenvolupament del personal i es dirigira generalment aresoldre necessitats

individualsi organitzatives més que no necessitats del sistema.

Marcelo (1989) opta pel terme “desenvolupament professional” dels professors per les
seves connotacions de I’evolucio i continuitat superadores de la tradicional suma entre
formacid inicial i perfeccionament alhora que en valorael caracter contextual, organitzatiu i

orientat a canvi.

Imbernon (1994) referint-se al desenvolupament professional del professorat ens diu:
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«este concepto incluye e de la formacion del profesorado, tanto inicial como
permanente, como un proceso dinamico y evolutivo de la profesion y funcion docente,
y Qque, por otra parte, se integra en lo que anteriormente denominabamos
progresismo (...). Cuando hablo de desarrollo profesional del profesorado y de
conocimientos profesionales en una nueva cultura, me refiero a una actitud de
constante aprendizaje por parte del profesorado, sobre todo de los aprendizajes
asociados a los centros educativos. La formacion se legitimara cuando contribuya
significativamente a precipitar los aprendizajes, facilitando la innovaciéon y €
desarrollo profesional del profesorado.» (Imbernon, 1994, 45).

Aquesta tendencia és la predominant a nivell internacional en |’ actualitat i pretén donar
coherencia a totes les etapes formatives del professorat alhora que intenta superar els
problemes del distanciament entre teoriai practica mitjancant la col laboracio de tots i cada

un del implicats en el procés formatiu.

Cal aclarir, no obstant, que I'expressio “desenvolupament professiona” no es pot
considerar sinonim de formacio permanent sind que s ha d emmarcar en un camp mes
ampli on es lliga aquesta formacié amb el desenvolupament organitzatiu per a la millora
ingtitucional-individual, considerada essencial per a canvi efectiu de les organitzacions
(Laffitte, 1994, 132).

Pero e desenvolupament professional del docent no nomeés suposa englobar la formacié al
Ilarg de totes |l es etapes formatives del mestre. Aquest concepte ens aporta alguna cosa més,
tal com ens ho descriu Marcelo (1994, 315-316), després de fer un recull de les definicions
meés importants del terme i destacant les dimensions meés importants que inclouen aguestes

definicions, seguint Howey (1985),2 i que resumim de la manera segiient:

a) Desenvolupament pedagogic. Millora de |’ ensenyament del professor mitjancant
activitats centrades en determinades arees del curriculum, destreses instruccionas o

de gestié dela classe.

8 Howey, K. (1985). Six major functions of staff development: An expanded imperative. Journal of Teacher
Education, 36 (1), 58-64. Citat per Marcelo, 1994, 315-316.
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b) Coneixement i comprensio de s mateix. Vol aconseguir que el professor tingui una
imatge de s mateix equilibradai autoactualitzada.

c) Desenvolupament cognitiu. Tracta de I’ adquisicio de coneixementsi millorade les
estratégies de processament d'informaci6 per part dels professors.

d) Desenvolupament tedric. Es basa en lareflexio del professor sobre la seva practica
docent.

€) Desenvolupament professional. A través de lainvestigacio.

f) Desenvolupament de la carrera. Assumint nous rols docents.

Aixi mateix Ruiz de Gauna (1997, 501) aprofundeix en aquesta nova dimensié quan ensdiu
que e desenvolupament professional del docent és el procés natural de creixement personal
i professional on e docent va adquirint confianca, genera noves perspectives, amplia els
coneixements, descobreix nous metodes | assumeix nous valors que anira posant en
practica, de manera que s entra en una dinamica on teoria i practica, pensament i accio

estan totalament Iligats.

Consideram aquest concepte prou interessant i de fet les experiéncies existents actual ment
en aguesta perspectiva, sembla que es van configurant com una alternativa de futur a la
FPP. D’entre elles cal destacar les Professional Development Schools (PDS) d’EUA i
d altres centres similars de Canada, Grecia, Isragl, Japo, etc., les quals, segons Rodriguez i
Gutiérrez (1995, 46) entre datres aspectes pretenen la professionaditzacio de
I’ensenyament i la jerarquitzacié dels professors per tal d aprofitar-ne |’ experiéncia

professional en laformacié de professors novells.
Per altrabanda, alguns autors ja han comencat a utilitzar aquest terme al’ estat espanyol.*
Malgrat tot, la nostra redlitat actual encara és molt [luny d’agquesta manera d’ entendre la

formaci6 del professorat tot i que sembla que és e cami amb més futur per a dissenyar una

formaci6 globalment coherent amb |’ espai on esrealitza (educatiu, d investigacio...) amb €l
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temps on es desenvolupa (inicial, iniciacio, permanent) i amb la implicacié dels

professionals que la duen aterme (personal, grupal).

Finalment, d’ acord amb alo que hem vist fins ara, hem de concloure que entenem la
formaci6 del professorat com laprogressio dinamica dels estadis de formacié inicial

—teorica i practica— 1 de formacié permanent —professors novells i professors
experimentats— a llarg de la qual es realitza e desenvolupament professional del docent

(vegeu figurab).

Figura 5. Laformacio permanent del professorat en el marc de laformacio del professorat

FORMACIO DEL PROFESSORAT

FORMACIO ‘
INCIAL FORMACIO
PERMANENT

TEORICA PRACTICA PROFESSORS PROFESSORS

[ KJ ( ! j NOVELLS EXPERIMENTATS

DESENVOLUPAMENT PROFESSIONAL DEL PROFESSORAT

Elaboracié propia

Aixi mateix a partir de les aportacions que hem analitzat en les pagines anteriors, podem

classificar aguests termes en una serie de grups amb caracteristiques diferenciades:

a) Terme que a més de la formacié permanent inclou tot € procés de formacié del
professorat a més d'un canvi dorientacio que fa més incidencia al creixement

personal i professional: desenvolupament professional del docent.

¥ En s6n aguns exemples: Yus Ramos, 1992; Latorre, 1994, 59-87; | mbernon, 1994; Marcelo 1989 i 1995;
Blazquez, 1996, 87-110; Ferreres, 1997, Ruiz de Gauna, 1997 i Garcia Alvarez, 1997.
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b) Termes que tracten la formacié permanent del professorat entesa des d una
perspectiva generalment ampliai global: in-service education, in-service training, in-

service education and training (INSET) i continuing education.

c) Termes que tracten aspectes parcias de la formacié permanent del professorat i
que generalment podrien considerar-se una part del grup anterior: staff development,

faculty development.

En & nostre estudi hem optat per utilitzar la terminologia més generalitzada a I’ estat
espanyol: formacio permanent del professorat, ja que pensam, com Biscarri (1993, 20), que
el terme formacio permanent esta prou generaitzat per designar la formacio d adults
posterior alaformacié escolar i inicia « ...parece claro gque en nuestro pais se ha optado por
el término formacion permanente para designar aquella formacion postescolar derivada o
directamente vinculada a la ocupacion profesional, para diferenciarla de la educacion
permanente, referida a conjunto de la educacién recibida a lo largo de la vida, y
acercandola asi a las connotaciones distintivas del termino inglés training in-service»,

naturalment, en e context de les matisacions fetes més enrere.

1.2.5. Formacio Per manent del Professor at

A I'apartat anterior ja hem fet un primer apropament conceptual a terme in-service
education. Malgrat tot creilem important: (&) aprofundir en les aportacions a la
conceptualitzacié de la FPP que ens gjudaran a acabar de definir-lo, i (b) ens aproparem a

concepte de bona formacié permanent del professorat.

1.2.5.1. Aportacions a la conceptualitzacio de la FPP

Imbernon et al. (1993) ens fan la seglient aportacio:
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«—Se entiende por formacion permanente el conjunto de actuaciones dirigidas a
mantener y mejorar €l nivel de preparacion del profesorado que ha de responder a
las necesidades cambiantes que |os sistemas socio-cultural y educativo le plantean.
—1_a ordenacion de la formacién permanente supone considerar tanto la forma como
se estructura (sistema de organizacion) como € conjunto de acciones que se hacen
realidad (sistema de intervencion) o la filosofia basica que la inspira (sistema de
orientacion).
—FE| sistema de organizacion puede ser centralizado, descentralizado o mixto.
— El sistema de intervencion considera:
a) Actuaciones formativas. formacién en centros, formacion estandar (cursos,
seminarios, etc.) planes territoriales, formacion a distancia, ensefianza
programada, escuelas de verano, licencias de estudio, ayudas y becas
individuales, autoformacion individual, etc.
b) Modalidades de formacion: conferencia, conferencia-debate, curso
monografico, curso de proyecto final, cursillo de menos de 30 horas,
seminario, grupo de trabajo, etc.
c) Estrategias metodologicas. ponencia, estudio de casos, visitas (centros,
exposiciones), solucion de problemas, simulaciones, juegos, protocolos (lista
de conductas esperadas), exposiciones tematicas, debates, incidente critico,
microensefianza, triangulacion, “ role-playing” , analisis de documentos, etc.
d) Recursos metodoldgicos. material escrito, transparencias, video, programas
informaticos, diapositivas, graficos, etc.
— El sstema de orientacion de la formacion: basado en la préactica profesional,
contextualizado en el puesto de trabajo, diversificado, union de la teoria/practica,
andlisis del pensamiento del profesor, etc.» (Imbernon et al., 1993, citat per Gairin,
1995, 147-148).

Aixi mateix Imbernon (1987) destaca el's seglients objectius d’ aquest tipus de formacié:

«— Reflexié sobre la propia experiéncia docent i la seva reflexio pedagogica a la
[lum de les noves aportacions cientifiques.

— Animacié pedagogica del medi on es duu a la practica € Pla de formacio
permanent.

— Intercanvi d’ experiencies i reflexions mitjancant el treball en equip amb altres
professors.

— Adquisicio de noves tecniques de treball i experimentacio professional amb elles.
— Accés a centres de recursos i a altres institucions facilitadores de la seva tasca
docent, i cooperacio entre els diversos grups de treball que hi participen per tal de
coordinar, explotar i difondre la informacio relativa a |’ educacio.

— Capacitacio en diversos nivells de I’ ensenyament per accedir-hi en cas necessari.
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— Participacio i col-laboracio en investigacions didactiques.

— Analisisdel grup en general i del grup classe en particular.

— Ajustar €els conceptes actuals vigents a la societat i la seva adequacio a
I” ensenyament.

— Aconseguir actituds i técniques d’ autoeducacio personal.» (Imbernon, 1987, 37-
38).

Consideram, juntament amb Marcelo (1994, 179) que la FPP és una variable de tipus
didactic mitjancant la qual Sintervé de cara a aconseguir la millora de la qualitat de

I’ ensenyament.

Pero cal dir també que la Formacié permanent del professorat no és només
un element didactic per aconseguir la qualitat educativa sind que també presenta aspectes

de caracter organitzatiu (Gémez, 1996, 299-302):

—La influencia que exerceix sobre les variables personals des de la perspectiva
laboral (expectatives d'incentius i de promocio laboral, aspiracions a desenvolupar,

activitats laborals interessants...).

—El grau de congruencia entre I’ estil de lideratge i € nivell formatiu dels professors

que integren € centre.

D’acord amb tot &l que hem dit fins ara, nosaltres entenem que la formacié permanent del
professorat t€ per objectiu donar resposta a les necessitats de formacio dels docents
mitjancant activitats que realitzen els professors simultaniament a la sevatasca laboral i que
contribueix a seu desenvolupament personal i professional. Aixi mateix aquesta activitat
formativa és una variable de tipus didactic mitjancant la qual s'intervé de cara a aconseguir

lamillorade laqualitat de I’ ensenyament.

DMalgrat que agquest en sigui actualment |’ objectiu, moltes investigacions ens demostren que quan parlam de
la relacié formacio-productivitat o formacio-qualitat no es poden generalitzar sempre resultats positius
(GOmez, 1996, 298-299).
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1.2.5.2. Aproximacio al concepte de bona formacié permanent del professorat

Una vegada aclarit e concepte de formacio permanent del professorat cal que ens

detinguem a analitzar el concepte de “bona formacio” (good training).

Buckley i Caple (1991, 5-6) destaguen que tant les empreses com el s treballadors que reben
formacié aconsegueixen tot un conjunt d’ avantatges gracies alaformacio, els que es poden

resumir de la manera segient:

1. Satisfaccions que aconsegueixen els trebaladors gracies als programes de

formacio.

1.1. Intrinseques:
— Poden redlitzar bé latasca professional.

— S0n capacos de desenvolupar un nou repertori de tecniques.

1.2. Extrinseques:
—Augment deretribucions gracies alamillorade |’ actuacio professional.

— Promocio professional.

2. Guanys per part del’ empresa gracies als programes de formaci6:

— Major qualificacié dels treballadorsi de la seva productivitat.
— Menor temps dedicat ala posada a diadels treballadors.

— Estalvi de temps en el's aprenentatges.

— Reducci0 de costos de formacio.

— Reduccio de pérdues.

— Reduccio d accidents.

— Reduccio de I’ absentisme laboral i canvi detreball.
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— Major satisfaccio dels clients.

Per0 perque aixo es produeixi és necessari comptar amb una formacié permanent de
qualitat. D’agui sorgeix la necessitat d arribar a un consens per a determinar quina és la

formaci que ens dona tots aquests avantatges i que entenem per “malaformacio”.

Mathison (1992, 256-257) des de la perspectiva de I’ ensenyament com a ofici (craft) on se
suposa que I’ experiencia i els coneixements no explicits ens donen informacié sobre alo
que és necessari per millorar I’ educacio, # elabora un sumari de les caracteristiques que ha

de tenir laformacié permanent del professorat perque puguem considerar-la bona:

1. Contingut “correcte”. Malgrat que e concepte de contingut “correcte” sigui molt
subjectiu, la bona formacié es basa en continguts contrastats i basats en informacions
fiables.

2. Rellevancia i practicabilitat. La formacié s ha de percebre com a rellevant i

practicai lesinnovacions no han de trencar amb les coses valides que ja es fan.

3. Bons models. Els formadors de formadors han d’intentar donar exemple amb la

seva practica.

4. Actuar en benefici del tot e grup. La formacio s ha de planificar a partir de les
caracteristiques de tot e grup i del’ estudi de les seves necessitats. Els professors son

un grup heterogeni, amb diferents coneixements i distintes necessitats.

5. Promoure coneixements professionals del professorat. Valorar i respectar allo que

el professorat ja sap.

2 Mathison (1992, 255-256) defensa aguesta opcié contraposant-la a la idea de I’ educacié entesa com a
tecnologia, per a la qual no es tracta tant de millorar el professor sind d'identificar métodes d'instruccio i
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6. Donar suport institucional. El suport institucional és necessari per alaimplantacié

d’un canvi.

7. Reconeixer i consolidar finalitats multiples. Millores individuals o institucionals

(increment salarial, carrera professional...).

Mann (1997, 52) en un intent de definir el concepte de bona formacié també en destaca sis

caracteristiques:

1. La bona formacié no canvia amb la moda sind que respon a les necessitats

organitzacionals reals.

2. La bona formacié assegura que les habilitats adquirides es transferiran a lloc de
treball.

3. El contingut i e métode formatiu utilitzat s han de basar en informacio d ata

qualitat i no en “receptes’ superficials.

4. El formador ha de tenir experiéncia provada i un estil de formacio que ha d’ ésser

motivador.

5. El programa de formacié seleccionat sha d haver experimentat abans amb
resultats favorables o, en € seu cas, ha de tenir investigacions que demostrin la seva

necessitat i/o eficacia

6. El cicle formatiu ha dincloure un circuit de “feeedback” amb els segients
elements. avaluacié de cada programa de formacio, presa de decisions sobre la
conveniencia de continuar o d’abandonar € programa i una planificacié estratégica

que inclogui una Avaluacio de Necessitats.

materials concrets que gudin els estudiants a aprendre mitjancant el que anomena «“teacher-proof”
materia s», és adir, materials que funcionen malgrat el professor.
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Figura 6. Desenvolupament d’ un procés de formacio

Necesidades sentidas
Solicitud de proyecto

Modelo
de 1. Compartir/Comprender
asesoramiento el problema précticq
(proyecto real)

4. Experimentar 2. Aprender parael
y problema desde nuevos,
contrastar enfoques

3. Disefiar una experiencia Sentido
desde la nueva perspectiva dela
formacion

Contexto/cultura
del centro

Institucionalizar la experiencia
Avanzar hacialainnovacion educativa

Reproduit de Ruiz et al., 1997, 80
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Ruiz et al. (1997) divideixen € procés del desenvolupament de formacio en centres en
quatre moments. (a) compartir/comprendre el problema practic, (b) Aprendre per al
problema des de nous enfocaments, (c) Dissenyar una experiencia des de la nova
perspectiva i (d) Experimentar i contrastar. Perd perque aquest procés tingui validesai es
pugui considerar unaformacio valida ha de partir d’ una sol-licitud del projecte per part dels

interessats mitjancant I’ AN sentides, tal com esreflecteix alafigura6.

Les coincidencies sobre la importancia de I'’AN com a element congtitutiu d’una “bona
FPP”son absolutes. Resulta pertinent, doncs, envestir la consideracié d’ aquest topic des de
totes les perspectives possibles, amb les consideracions oportunes referents a elements
temporals, espacias i de finalitats d'aguesta mena d estudis. Aquests aspectes seran
I” objectiu a esbrinar al’ apartat seglent.

1.2.6. Analis de Necessitats, element clau dels processos de gestio, planificacio,

avaluacio, i millora delesorganitzacions

Les Andlisis de Necessitats s han incorporat recentment a la llista d elements de distints
processos de gestio, planificacio, avaluacio i millora de les organitzacions, tals com (a)
I"avaluacio del context, (b) les eines de planificacio (c) les estrategies de resolucié de
problemes i (d) la Tecnologia de Rendiment (Performance Technology) o Qualitat Total
(Total Quality Management—TQM-).

1.2.6.1. L’avaluaci6 del context en e marc de I’ avaluacio de programes
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No sembla que hi hagi acord entre els autors especialitzats respecte a s I’ ANF fa part de
I"avaluacié de programes, s és la primera fase de la planificacié de programes o, per que

no, pertany atotes dues fases.

En aguest apartat revisarem alguns dels autors que es decanten per entendre I’ Andlis de
Necessitats en e marc de I’avaluacio de programes, la qual segons Gimeno Sacristén
(1987) consisteix a

«...recoger informacion que se considera relevante para juzgar la utilidad o no de un
determinado proyecto, clarificando en qué medida y como se han implantado en la
realidad, facilitando de esta forma la toma de decisiones para mantener o no €
programay para corregirlo, si es el caso» Gimeno Sacristan (1987, 123).

De forma similar es manifesta Pérez Juste (1995) quan ens diu que I'avaluacié de

programes és.

«..un proceso sistematico, disefiado intencional y técnicamente, de recogida de
informacion rigurosa —valiosa, valida y fiable—, orientado a valorar la calidad y los
logros de un programa, como base para la posterior toma de decisiones de megjora
tanto del programa como del personal implicado, y, de modo indirecto, del cuerpo
social en el que se encuentra inmerso» Pérez Juste (1995, 85).

D’acord amb aix0 creiem convenient analitzar on se Situa agquest tipus d' avaluacio en les

aportacions d’ alguns dels avaluadors més importants.
L’ Avaluacio de Necessitats S emmarca, per tant, en e tipus d’ avaluacio orientada ala presa

de decisions. Els principals autors que han desenvolupat aquest tipus d’ avaluacions son
Cronbach (1982), Stufflebeam (Stufflebeam, D.L. i Shinkfield, A. J., 1987) i Alkin (1969).

54



Capitol 1. Marc conceptual. Les Analisis de Necessitats For matives en € marc de la FPP

Stufflebeam és un dels grans avaluadors de la década dels seixanta a's EUA. Aquest autor

suggereix un model d’ avaluacio queinclou I’ avaluacio del context que és la que ens ocupa.

Stufflebeam presenta aquest model amb |’ objectiu de facilitar informacio que sigui Gtil per
alapresade decisionsi ens presenta el model que denomina CIPP (context, input, process,
product) (Stufflebeam, D.L. i Shinkfield, A. J., 1987, 118):

a) Avaluacio de context: vol identificar els destinataris i avaluar-ne les necessitats i
problemes. Aquesta avaluacio és Util ales decisions de planificacio en funcié de les

necessitats detectades i de les condicions reals.

b) Avaluaci6 de les entrades: el que pretén és valorar la capacitat del sistema per dur
a terme les estratégies més adients per desenvolupar €l's objectius del programa. Ens

gudaadissenyar els programesi serveix per pendre’ n decisions sobre |’ estructuracio.

c) Avaluacio dels processos. ens déna informacio sobre e desenvolupament (errades
de planificacid, aspectes de procediment...). Serveix per pendre decisions sobre

| execucio.

d) Avauacio del producte: ens dona informacio dels resultats relacionats amb els

objectiusi les necessitats per interpretar elsresultats.

Stufflebeam considera que el CIPP és una estrategia per alamillora dels sistemes.

Cronbach (1982) a partir del concepte d’ avaluacié entesa com a prediccio, destaca €ls

elements segiients:

— Utilitats: individus o classes sobre el's que es desenvolupa lainvestigacio.
— Tractament: planificacio del programa.
— Operacions d observacio: impressions o dades que es recullen abans o durant del

tractament i on es detecten els efectes que el tractament ha provocat ales unitats.
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— Context: és|’ambit en e qual estan immerses les unitats.

Aixi mateix Cronbach distingeix dos moments de la planificacio:

a) Fase divergent: enumeracio de les qlestions a considerar i estudi de les causes que
expliquen aquestes guiestions.
b) Lafase convergent: assignacio de prioritats en funcio dels recursos disponiblesi de

les opcions plantejades.

En lamateixaliniatrobam e CSE (California Sate Evaluation) realitzat ala Universitat de

Californiaper Alkin (Rul, 1995, 28). Els aspectes a considerar en aquest model son:

a) Vaoraci6 de les necessitats
b) Planificacio del programa
c) Avauaci6 dels instruments
d) Avauacio dels processos
€) Avaluaci6 dels resultats

f) Presade decisions

A I'actudlitat i al’ estat espanyol trobam també alguns autors que S emmarguen en aguesta

linia. Laffitte (1994) n"és un i inclou I’ Avaluacio de Necessitats Formatives en e procés

avaluador:

56

«A nivel educativo, para conocer las necesidades de perfeccionamiento reales del
profesorado dentro de su desarrollo profesional, la evaluacion deberia ser la
estrategia y herramienta que la profesion docente utilice para alcanzar su desarrollo
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(Laffitte, 1994, 9).



Capitol 1. Marc conceptual. Les Analisis de Necessitats For matives en € marc de la FPP

Gairin (1993) emmarcal’ Avaluacié de Necessitats en €l conjunt de |’ avaluacié diagnostica,
laqual se situacom aprimerafase dels distints processos d’ avaluacio i que sera seguida per

I"avaluacio de planificacio, I’ avaluacio del procési I’ avaluacio de resultats (vegeu figura 7).

La proposta d' avaluacio de programes educatius de Pérez Juste (1995, 85-105) implicatres
moments clarament diferenciats. (a) avaluacié del programaen si mateix, (b) avaluacio del

programa en e seu desenvolupament i (c) avaluacio del programa en el's seus resultats.
En aquest esquema, I’ Avaluacio de Necessitats se Situa en € primer moment, és a dir en
I"avaluacio del programa en s mateix i concretament en una subfase que I’ autor anomena

“Adequaci6 als destinataris’.

L es necessitats/carencies detectades s han de traduir en metes a llarg termini i en objectius

amitja/curt termini, sempre en relacio a programa formatiu concret.
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Figura 7. Sequéncies conceptual, estructural i operativa de I’ elaboracio de programes de
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Reproduit de Gairin, 1993, 96
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1.2.6.2. La planificaci6 de la Formacié Permanent

La FPP, igual que totes les actuacions educatives, requereix un proceés previ de planificacio
gue ens permeti desenvolupar un conjunt d actuacions anticipadores de I'acci6, d’ acord

amb unes determinades linies politiquesi en funci6 de la disponibilitat de recursos.

La planificacié de I'’educacio es reditza a diferents ambits: administracié central,

administracio autonomica, organs de govern dels centres educatius, professorat i alumnes.

Fent un repas de la literatura sobre aquest tema trobam que €l procés de planificacio ha
estat dividit en diverses fases, no sempre coincidents entre els distints autors. Arabé, € que
si sol ésser una constant és la categoritzacié com a una de les primeres fases i per aquest
motiu és basic el procés d’ ANF, aixo si, totalment diferenciat de I’ avaluacio de programes

gue hem analitzat anteriorment.

Fernandez-Ballesteros (1995) entén el cicle d'intervencio social immers en un ampli
context sociocultural en quée els valors, ideologia dominant, cienciai politica interactuen en
un entramat de relacions reciproques. Malgrat tot, com es pot observar alafigura 8, cada
un dels elements contextuals del procés actuen de formes diferents en funcié dels distints

moments del cicle d’intervencio.
En aguesta proposta, I’ Avaluacié de Necessitats constitueix e primer moment del cicle

dintervencio i €l primer tipus d' avaluacio, i suposa un proces sistematic que permet definir

prioritatsi prendre decisions sobre |’ aplicacio de recursosi establir metesi objectius.
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L’autor destaca que malgrat que I'avaluacio sigui un prerequisit de la planificacio
d intervencions, no és propiament avaluacio de programes, ja que no estima el meérit, exit o

valor d' un determinat conjunt d’ accions sind que només se' n preocupa de la pertinencia.
De forma semblant opina San Fabian (1996, 212), que ens diu «El andlisis de necesidades

no es unafase de la evaluacion de programas de formacién, sino un componente del disefio

de programas formativos».
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Figura 8. Ciclesd intervenci6, formes d’avaluacio i judicis valoratius.
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Reproduit de Fernandez-Ballesteros 1995, 66

Amb laintencio de clarificar la diversitat de nivells de planificacio, Antinez (1992, 43) en

distingeix trestipus: estratégica, tacticai operativa
1. Laplanificacio estratégica. Consisteix en e conjunt de directrius i pautes generals

d accié que les administracions publiques dissenyen en funcié dun programa

ideologic i d’ unes prioritats que condicionen una determinada assignacio de recursos.
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2. La planificaci6 tactica. Recull les especificacions que li proporciona |’ estratégica
(objectius, prioritatsi recursos) per adissenyar I’ execucio i les politiques en formade

programes concrets.

3. La planificacio operativa. Té per objectiu expressar anticipadament quines seran
les actuacions a curt termini en ambits concrets, especificant-ne els detalls. espais,

temps, condicions, restriccions...

Antanez (1992) analitza les interrelacions entre aquests tres tipus de planificacions a partir

del model de planificacio de laFPP de Ministeri d Educacio i Cienciai destaca que:

— En qualsevol nivell jerarquic es desenvolupen els tres tipus de planificacio,

malgrat sigui en graus diferents.

— El grau d importancia conferit a cada tipus de planificacio depen dels tipus de

nivellsjerarquics (administracio, centre de professors...).

— Hi had haver congruencia i subordinacié entre les planificacions de cada un dels
nivells jerarquics i els espais d’ autonomia han d’ estar identificats i delimitats per a

cadascun.

Finalment Antunez (1992) resumeix en un esquema totes les accions de la planificacio de la
FPP.

Com es pot veure alafigura 9, I’ Andlis de Necessitats (presentsi futures) i la determinacio
de les causes d’ aguestes necessitats constitueixen les dues primeres fases de |la planificacio

tactica

Per a Imbernon (1990) planificar la FPP requereix tenir en compte quatre etapes. (a)

diagnostic, (b) disseny, (c) formacid i (d) avaluacio:
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a) Diagnostic de la formacié permanent. Consisteix a identificar i reconéixer les
necessitats de formacié del professorat, valorar s la ingtitucio organitzadora de la
formacié té capacitat per subministrar les activitats adequades i analitzar quines
estratégies metodologiques s han utilitzat anteriorment amb exit. El primer pas de la
planificacio consisteix a detallar al maxim e déficit de formacio que es detecta i

quines son les possibles causes del problema.

b) Disseny de la formacié permanent. Suposa reditzar dos tipus d andisis:

d’ obstaclesi de recursos.

) Les sessions de formacio permanent. Definir els objectius de les sessions (enteses
com acurs, seminari, jornades...), examinar la coherencia de les finalitats de la sessio
I establir elstemesi el's continguts a desenvolupar, determinar els recursos necessaris,

les estrategies formatives a utilitzar, €l lloc, e temps, ladata...

d) Avauacié. Cal realitzar una avaluacio de les sessions de formacio permanent i de

tot el procés de planificacié de laformacio.
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Figura 9. Nivells de planificacio de laformacio permanent del professorat
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Reproduit d’ Antunez, 1992, 43

De forma semblant es manifesten altres autors com Davis et al. (1980) els quals consideren

que I’Avaluacio de Necessitats és € primer pas dins del proces de planificacio de la
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formacié in-service i hauria de tenir el suport i € compromis dels administradors al més alt

nivell.

Witkin (1984) tambeé creu que I’ Avaluacio de Necessitats és part integral de la planificacio

socia i n"had ésser e punt de partida s esvol fer un procés de planificacio rigoros.

Per a Blasco i Fernandez-Raigoso (1994) I’Andlis de Necessitats €s un element

indispensable del cicle de planificacio, implementacié i avaluacié i destaquen que «El

estudio sistemético de las necesidades es imprescindible para poder establecer objetivos

prioritarios y decisiones sobre los programas y los recursos» (Blasco i Fernandez-

Raigoso,1994, 31).

Figura 10. Procés de Planificacio

de Formacion

Andlisis de Necesidades

— Disefio

_>

Programacion

—»

L Evaluacion

T

Implementacion

T

Reproduit de Blasco i Fernandez-Raigoso, 1994, 47

De la mateixa manera pensa Tsai (1996), que diu que un needs assessment s ha de readlitzar

com apart integral del cicle de Planificacio, Avauacio i |mplementacio.
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Figura 11. El cicle delaplanificacio

Planning <¢——— Evaluation

I mplementation

Reproduit de Tsai, 1996, 16

Buckley i Caple (1991) seguint Atkins (1983)* presenten & “Plantgjament sistematic” com
una eina de treball per al funcionament del dia a dia dels departaments de formacié per ta
de controlar € progrés dels projectes. Aquesta proposta es basa en un continu integrat per
quatre elements. (a) investigacio de les necessitats formatives, (b) disseny de la formacio,
(c) direccio de la formacio, i (d) avaluacid de I'eficacia de la formacio, tal com es

representaalafigura12.

2 Atkins, B. (1983). Hasta qué punto es apropiado un modelo de sistemas en el diagnostico de | as necesidades
de formacién y la direccion de formacién en las empresas. Programmed Learning and Educational
Technology, 20, 243-252. Citat per Buckley i Caple, 1991, 15.
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Figura 12. Model basic d'un plantejament sistematic en formacio.
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Reproduit de Buckley i Caple, 1991, 16

1.2.6.3 La Metodologia de Resolucié de Problemes

La resolucié de problemes ha estat i és un tema de recerca per a una gran varietat de

disciplines, entre les quals podem incloure la pedagogiai la psicologia.

Aquesta metodologia pretén facilitar €l disseny d un sistema educatiu i s ha utilitzat sovint

en e marc de la FPP.

Elstreballs de Levin, en la decada dels 40, referitsalaformacid i gjuda per ala solucio de
problemes socials varen suposar € punt de partida d’alo que posteriorment s ha anat

configurant com una manera de planificar en I’ambit de I’ ensenyament. Pero fou Corey, qui
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en els anys 50 va desenvolupar un procediment per a la millora de la practica educativa

mitjancant laresolucio de problemes (Botias et a., 1990).

Chi i Glaser (1985, 228) defineixen un problema com una situacié on la persona intenta

trobar el mitja per aconseguir alguna meta.

Molts d autors coincideixen a dir que la percepcié d una discrepancia entre |’ estat real |
I"estat desitjat és el tema central de la resolucio de problemes (Best, 1989; Gagné, 1985;
Lewisi Bjorkquist, 1992; Kaufman i Gavora, 1993).

Per a Escudero (1989) la metodologia de resolucié de problemes consisteix en un procées
ciclic per al’andlis de laredlitat dels centresi e desenvolupament d’ estratégies de millora.
Tal com es reflecteix a la figura 13. I’exploracio de necessitats és la primera fase del

metode de resoluci6 de problemes, cicle que es tanca amb la fase d’ avaluacio.

Des d'aquesta perspectiva |’ exploracio de necessitats s entén com e procés sistematic
d gjuda a centres o grups per a recollir informacio que permeti crear un espai per a la
discussio conjunta, I’analis i la valoracio com a base per a definir estrategies i plans

d accié que permeti millorar I’ ensenyament i |’ aprenentatge dels alumnes.

Pero és Kaufman (1993) qui a llarg de quas trenta anys ha aprofundit més en aguesta
metodologia. Aquest autor entén I’ Avaluacio de Necessitatsi I’ Analis de Necessitats™ com

les dues primeres passes del proces de solucio de problemes.

2 Abordam les diferénciesi similituds entre aquests dos termes en |’ apartat 2.4.1.
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Figura 13. Metodologia de Resolucio de Problemes
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Aquest model de proceés fou dissenyat per Kaufman, Corrigan, Lehmann i Carter durant la
decada dels seixanta (Kaufman, 1993, 24) i es pot considerar com un model basic de
procediment per a un enfocament sistematic de |’educacio. Es un procés que permet
dissenyar un sistema educatiu general per a obtenir resultats desitjats, basats en les

necessitats.

El procés de resolucio de problemes és un proces de Sis passes:

1. Identificacié d’un 0o meés problemes basats en necessitats — una discrepancia entre

allo que ési alo que hauriade ser.

2. Determinacié del requisits de solucio i d aternatives per a cada necessitat
identificada.

3. Sdleccid de solucions entre les alternatives.
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4. Implementacio de solucions.

5. Determinaci6 del’ efectivitat i eficiencia

6. Revisio quan esrequereixi (aqualsevol o atotesles passes).

Figura 14. Procés general de solucio de problemes
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Reproduit de Kaufman, 1993, 30

La concepcio del's centres educatius com a organitzacions complexes amb tot un complicat

entramat de necessitats de millora, entre les quals destaca la de millorar la practica

educativa, és alabase de lateoria de la resoluci6 de problemes com a metodologia per ala

planificacio educativa. Com s ha demostrat, aquest enfocament metodologic fa de |’ estudi

de necessitats —enteses com a percepcio de divergencies entre I’ estat real i |’ estat desitjat—

el punt de partida per a I'assoliment de I’objectiu final: la resolucié dels problemes

existents. Resulta notori que alguna transferencia, a nivell conceptual, pot fer-se en relacio

alamatéria que ens ocupa: la FPP.
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1.2.6.4. La Tecnologia de Rendiment o Qualitat total

El camp de la Tecnologia de rendiment, anomenada també Qualitat total, és encara nou

perd gaudeix d’ un desenvolupament creixent.

Si hem dit que la soluci6 de problemes enriquia el concepte de planificacio pel fet que dona
meés importancia a la millora de la practica educativa en e marc d organitzacions
complexes i partint de I’ Analisi de Necessitats enteses com a discrepancies, la Tecnologia
de Rendiment o Qualitat total encara pretén donar una passa més en aguesta manera

d entendre les organitzacions.

Vegem perd com es defineix aquests termes en la literatura especialitzada.

Rosenberg (1997) creu que la gran varietat de definicions i de denominacions sobre aquest
terme és consequencia que € seu camp d accio encara s esta definint. Per la seva banda
entén que la Tecnologia de Rendiment és una perspectiva 0 manera de pensar sobre com €
rendiment individual i e rendiment organitzacional es poden millorar partint de
I’enfocament de sistemes (la tradicio cibernética) aplicat a la gamma meés amplia

d’ activitats de recursos humans.

Per a Rossett (1997) la Tecnologia de Rendiment mitjancant e treball conjunt, entre
I”organitzacio i els individus, vol aconseguir la millora del rendiment huma. Aixo suposa
potenciar € rendiment individual i organitzacional a partir de I’enfocament de sistemes

aplicat als recursos humans.

Rummler i Brache (1997) divideixen en tres nivells les variables que determinen €

rendiment de les organitzacionsi delsindividus:
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a) L’ organitzacio
b) El procés

c) El lloc detreball o nivell de rendiment del “performer” (la persona que fal’ accio)

Rosenberg (1997) destaca que els termes qualitat, enginyeria de rendiment, millora
(sstematica) de rendiment o sistema de millora de rendiment son sinonims del terme

Tecnologia de Rendiment.

En & nostre entorn aguest concepte es coneix pel terme Qualitat Total, que apareix una
vegada superat el model organitzatiu empresarial de Frederick Window Taylor basat en €
principi de la divisio del treball i de I’ especialitzacio, tot menyspreant €l potencial huma
dels treballadors. Deming, Juran i Feigenbaum apostaren per aquest concepte, entes com un
«método de gestion cuyo objetivo es meorar la empresa, los productos y como
consecuencia la satisfaccion del cliente y de los participantes que actlan como tales. Es
decir, la calidad deja de centrarse sdlo en € producto en si mismo para convertirse en una

exigencia de toda la organi zacion» (Orbafanos, Otxoai Gonzalez, 1997, 172/87).

El terme prové de I'angles Total Quality Management (TQM), és a dir, Gestio de la

Qualitat Total i haarribat ales empreses occidentals a partir de les empreses japoneses.

En la década dels vuitanta algunes empreses americanes i europees comengaren a posar en
practica aguest model | per a cada cas crearen €l seu propi model adaptat a la seva redlitat.
Aixi varen néixer e model america (Macolm Baldrige) i I'europeu, amb la Fundacié
Europea per a la Gestio de la Qualitat (European Foundation for Quality Management -
EFQM). Actualment aquesta darrera associacio compta amb més de 550 associats de tots
els sectors empresarials. A I'estat espanyol algunes Comunitats autonomes també han
apostat per aguest model, com és e cas de la Generalitat de Catalunya, que ha creat €
Centre Catala de la Qualitat.
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Aquest fet ens demostra que la qualitat del servei a client, comptant amb els recursos
humans de I’empresa té de cada vegada més importancia dins la nostra societat, ja que
entram graduament en una economia de serveis i les caracteristiques que abans eren
propies nomes del sector terciari es fan extensives també a's sectors primari i secundari,

com son els conceptes de servei i de qualitat.

El mon empresarial ha fet extensu € model de gestié de la qualitat a la gestio de la
formacié permanent, ja que consideren que esta totalment vinculada a |’augment de

|’economia de serveis.

En aquest context |’ adaptacio i |’ apropament tedric a model de Gestio de la Qualitat Total
(TQM) as centres educatius fou introduit per Bonstingl i comenca a ésser unarealitat arreu

d’ Europa, alhoraque ho és en e camp de la formacio permanent del professorat.®

A |’ estat espanyol es comenca a parlar de qualitat en educacio a partir de la LOGSE,” la
qual hi dedica tot € titol quart, denominat “De la qualitat de I’ensenyament”. Entre els
aspectes d’ atenci6 prioritaria per tal d afavorir la qualitat i la millora de I’ ensenyament es
destaca “la qualificacio i formacié del professorat”. Aixi mateix |'article 56 aprofundeix

aquest aspecte amb els termes segiients:

«La formacio permanent constitueix un dret i una obligacio de tot € professorat, i
una responsabilitat de les administracions educatives i dels propis centres.
Periodicament e professorat haura de realitzar activitats d actualitzacio cientifica,
didactica i professional als centres docents, en institucions formatives especifiques, a

2 Vegeu MEC. (1997). Formacion Permanente del Profesorado. Curso 1997-1998. Plan de actuacion.
Madrid: MEC.

% posteriorment a la publicacio de la LOGSE & MEC i agunes entitats privades varen realitzar iniciatives
emmarcades en el model de qualitat total, com son la publicacié del document Centros Educativos y Calidad
de la Ensefianza. Sintesis del debate (MEC, 1994) que es va acompanyar de 77 mesures per fomentar la
qualitat dels centres educatius, la creacio del Centro Nacional de Evaluacién y de Calidad, i més recentment i
a partir de la LOPEGCE la creaci6 de I’ Instituto Nacional de Calidad de Educacién (INCE). Aixi mateix el
tema de la Qualitat total ha estat tema central as congressos de la CECE (1994 i 1997) i d ACADE (1994).
Finalment destacam |’ Adaptacion del Modelo de la E.F.Q.M., para € sector de Centros educativos o
formativos no universitarios realitzat per la CECE |’ any 1997.
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les universitats i, en € cas del professorat de formacié professional, també a les
empreses» (LOGSE, 1990).

Altra cosa és que aquest model s apliqui actualment en € nostre sistema educatiul.

Per a Bonstingl (1992, 4-9) cal destacar quatre factors essencials de la qualitat en educaci6:

1. L’organitzacio se centra en els proveidors i els consumidors. En educacio els

proveidors son els docentsi el's consumidors, els alumnes.

2. Totes les persones d' una organitzacié s’ han de dedicar a la millora continua, a
nivell persona i a nivell col-lectiu per tal de crear “cercles de quaitat” a les

organitzacions educatives.

3. L’organitzacié és un sistema i € treball de cada membre de I’ organitzacio és una
aportacio a Sstema. L’organitzacio educativa utilitza recursos per millorar

I” aportacid de cadascu al sistema.

4. LaGestio de la Qualitat Total en educacié ha de facilitar contextos on els alumnes
aconsegueixin les seves majors potenciaitats mitjancant la millora continua del

treball conjunt entre professorsi alumnes.

L’ aplicacio dels models de Gestio de la Qualitat Total ala FPP ens ha d’ aportar multiples
avantatges com veurem més endavant, pero també cal que tinguem present que la
complexitat i les caracteristiques propies de laformaci6 dels professors ens han de fer anar
amb compte amb una transferencia massa estricta de models industrials de produccio a
camp educatiu. Le Boterf, Barzucchetti i Vicent (1993, 112-113) ens presenten tot un llistat
de perills que pot suposar aquesta transferencia, tot referint-se a la formacié en general,

d entre els quals nosaltres destacam el's seglients com a més representatius de la FPP:

— Oblidar la dimensié humanadd's alumnes.
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— Visi0 mecanicista del procés de formacio i negacié del grau de variabilitat dels
actors (formadors, alumnes, planificadors...).

— Concepci¢ idealitzada de la garantia de qualitat com ainaplicable alaredlitat de la
formacio.

— Sobreestimar els aspectes vinculats a I’enginyeria de la formacié en relacio a
desenvolupament real de les activitats formatives, aixi com subestimar € paper del
factor humai les relacions entre alumnei e grup de formadors.

—Sobreestimar I"'index de satisfaccio dels alumnesi confundir-lo amb I’ avaluacio de
la qualitat de I’ accio de formacio. Aquest index no es pot substituir per una valoracio
de les competencies adquirides.

— Donar excessiva importancia a les evolucions fluctuants dels alumnes al's efectes
de les modes..., ésadir, confusié entre analisi rigorosa de les necessitats i recopilacio

d opinions.

Per tal de no caure en aguests perills es defineix la Garantia de Qualitat d’un sistema o
d’ una acci6 formativa com «el conjunto de las condiciones que hay que reunir y poner bagjo
control para maximizar la posibilidad de obtener la calidad prevista de las competencias
que se han de producir» (Le Borterf, Barzucchetti i Vicent 1993, 121). Segons aguests
mateixos autors les condicions que hem de tenir en compte a I’ hora de planificar accions

educatives d’ acord amb la Garantia de Qualitat, a granstrets, son les seguients:

1. Eleccio i formulacié del's objectius que volem assolir.

2. Delimitar e grup de persones que volem formar.

3. Latransferencia dels coneixements, actituds i destreses adquirides mitjancant les

accions formatives.

4. La coheréncia entre els objectius dels alumnes i les ofertes formatives de les

entitats de formacio.
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5. Elsfactors de motivaci6 dels alumnes.

6. Implicacions de I’ organitzacio i dels alumnes.

7. Lacoheréncia amb la politica de recursos humans.

Aquesta perspectiva aplicada a la FPP ens derta del fet que en moltes ocasions ens
concentram en la planificacié de la formacié com s fos la solucié a tots els mals, sense
tenir en compte tot un conjunt de factors, d’una importanciaigual o similar alaformacio
que també contribueixen ala productivitat i ala competitivitat global.

Com veiem, laqualitat en la FPP no es pot reduir a aspectes pedagogics sind que afecta tot
el conjunt del sistema de formacid i tot e sistema del centre educatiu, els quals s han de
posar sota € sstema de Garantia de Qualitat. Per tal d'analitzar les relacions que
produeixen tots i cada un dels elements del sistema formatiu sobre els efectes produits a
I”alumne (competéncia produidai aplicada) adaptarem ala FPP & diagrama de “Ishikawa’
o d'“espina de peix” a partir de I’adaptacio que Le Borterf, Barzucchetti i Vicent (1993,
138) en fan respecte a la formacié en general. Aquest diagrama ens permet relacionar les

causes exi stents entre diferents factors explicatius d un deficit de qualitat (vegeu figura 15).

Figura 15. Adaptacié del diagrama d’Ishikawa com a factor explicatiu de deficits de

qualitat en lagestio delaformacié

— — — — - i EFECTES
- - - — - - (COMPETENCIES
> PRODUIDES

| APLICDES)
Adaptaci6 de Le Borterf, Barzucchetti i Vicent, 1993, 138
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En e camp de la FPP podriem, per tant, contemplar les causes seguients:

— MODEL FORMATIU: establir una estratégia formativa d’ acord amb una politica

de formacio articulada amb la politica global.

— ENGINY ERIA: identificaci6 de necessitats, formulacio d’ objectius, planificacio...

— PEDAGOGIA: elaboracio de les progressions, direccio i animacio de la formacio,

modalitats pedagogiques, proves d’' avaluacio...

— GESTIO: informaci6, elaboracio i gestio dels pressupostos, ajuda logistica,

procediments d’ inscripcio, gestié de base de dades, fitxers...

— APLICACIO: transferéncia dels coneixements, actituds i destreses adquirits durant
la formacio, seguiment dels exalumnes, manteniment de les competéncies

adquirides...

Aixi mateix aquests autors, en un intent de classificar elsindicadors de qualitat en € procés

formatiu ens proposen quatre aspectes:

1. Politica: consisteix en e conjunt de decisions i accions que determinen una
orientacio politica concreta de la formacio. A aquest moment correspon la qualitat
d orientacié que ens expressa la major o menor adequacio i consistencia d una

politica de formacio en relacié ales necessitats dels professors.

2. Enginyeria: és I’hora de traduir les metes politiques en objectius avaluables,
detectar necessitats formatives, planificar, contractar i formar els formadors,
seleccionar e grup de persones a formar, decidir la durada i € periode més adequat,

el tipus de material o d’'equipament.... A aguest moment correspon la qualitat de
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concepcid que ens expressa en quina mesura s han traduit bé les orientacions de la

formaci6 en plans, programes, projectes, activitats.

3. Redlitzacio: després de la planificacio cal redlitzar les activitats formatives. Els
autors ens proposen utilitzar la terminologia que s utilitza en I’analisi de la qualitat
dels serveis: interficie d aprenentatge (connexi6 d aprenentatge) referint-se a lloci €
temps en que laformaci6 entraen contacte amb els alumnes o professors en formacio.
La qualitat que correspon a aquest moment és la qualitat d interficie pedagogica. Els
principals indicadors son la qualitat de relacions pedagogiques, els meétodes i
arguments que s apliquin, els nivells de motivacié que es crein, la redlitzacio dels

objectius pedagogics...

4. Aplicacié de les competencies: |” aspecte fonamental de la formacio permanent del
professorat, seguint aquest model, sera la seva capacitat per produir competencies que
siguin transferides de forma efectiva a lloc de treball, ésadir, a centre educatiu. Per
tant |’ aspecte fonamental sera la qualitat d' utilitzacié i consistira en la transferencia
dels coneixements que s han adquirit. Per tant, la qualitat d' aquest apartat sera la
qualitat d' aplicacio i €ls indicadors més importants seran la transferencia, I’ eficacia
el manteniment de les competencies.
La Gestio de la Qualitat Total pot aportar elements fonamentals per tal que els aspectes
materials i humans gjudin a configurar un entron de qualitat, aspecte que es podra
considerar assolit S «contribuye a alcanzar sus objetivos, despierta e deseo de aprender
entre los aumnos, redne las condiciones propicias para que aparezca y se mantenga su

motivacion hacialaformacion» (Le Borterf, Barzucchetti i Vicent, 1993, 170).
Tots els aspectes contemplats per Le Boterf i col-laboradors vénen a congtituir un sistema

especific dedicat a la millora del rendiment de I’ organitzacio per arribar a aconseguir uns

ef ectes satisfactoris (competencies produides i aplicades).
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Dean Spitzer, catedratic de Boise Sate University,”® destaca tres condicions perqué es dugui

aterme una millora de rendiment:

a) El rendiment mai no millora s no hi ha algu que realitzi accions encaminades a
aquest objectiu.
b) Un cop s ha deteriorat € rendiment, cada vegada és més resistent alamillora.

c) El rendiment només millorasi hi ha suport d’ un sistema orientat a aquest fi.

Pero s ens proposam millorar €l rendiment nomeés podem actuar en tres arees. (a) € lloc de
treball, (b) e treballador i (c) I’ entorn de treball.

Gilbert (1978) en un intent de recerca d'un sistema de millora de rendiment destaca sis

factors que permeten manipular aquestes tres arees per tal d’ aconseguir lamilloradesitjada:

1. Situacio:
— criteris de rendiment/ feedback
— gudes documentals/ajudes al 1loc de treball
2. Recursosi eines:
— Persones, pressupost, equipament, temps
— Organitzacional, treball, ergonomia
3. Hahilitats i coneixements:
— Formacié i educacio
4. Consegiencies, incentius i recompenses professionals:
— Planificacio de la carrera/desenvol upament
5. Capacitats:
— Seleccio de personal
— Planificacié de successio
6. Motiusi expectatives:
— Orientacio cap ala qualitat

— Autonomiaen la soluci6 de problemes, lideratge

% Citat per Rosenberg, 1990, 45.
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Rosenberg (1990, 46) creu que en les organitzacions la majoria dels esforgos per a millorar
el rendiment es canalitzen en €l fet de canviar els treballadors i concretament en millorar
aspectes d' habilitats i coneixements (ésadir: iniciatives formatives). Segons la seva opinio,
aquesta estrategia suposa adrecar |la majoria dels esforcos de I’ organitzacié (i per tant, gran

part del seu pressupost) cap a |loc de maximaresistenciaal canvi.

Com a alternativa proposa I’analis de rendiment (performance analysis) basada en les
dades que continuament avalua tots els “optimals” i tots els “actuals’ en les tres arees. €
treball, el treballador i I’ entorn laboral.

A partir de les aportacions de Jay Alden, Director del Center for the Sudy of Future
Management de la Universitat de Maryland, Rosenberg (1990, 47) ens presenta un
interessant sistema de millora del rendiment, que combina una andlis sistematica de
rendiment amb intervencions de totes les arees. La ciencia d’interconnectar e sistemaen la

sevatotalitat és allo que anomena Human Performance Technol ogy.

Si observam la figura 16 veurem com els quatre requadres (desenvolupament de recursos
humans, desenvolupament de |’ organitzacio, gestio de recursos humans i enginyeria
ambiental) estan interconnectats per fletxes, la qual cosa indica una relacio entre les
intervencions o programes. Per tant, si els requeriments d un lloc de treball canvien, llavors

el contingut delaformacio, o € tipus de persona contractada també ha de canviar.

D’ aquesta manera la Human Performance Technology implica la solucié de problemes de
rendiment verificats a través d'intervencions en totes les arees de I'organitzacio i
I"'eliminacio de les seves causes. Respon també a noves oportunitats per millorar
conjuntament les tres arees d'actuacié per a la millora del rendiment: el treball, €
treballador i I’ entorn laboral.
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Figura 16. Sistema de Millora de Rendiment

Human Resour ces

Performance Analysis Programs, Systems and Strategies
. o Human Resources Organizational
Environmental Mission and Development Devel opment
Scan Goals
* + * Education and Training * Organizational Design
J « Career Systems » Group Process
Current Desired e Individual Feedback 1 * Culture Change
State State Systems » Team Building
or or « Individual Incentives * Group Feedback
Actuals Optimals and Rewards Systems
« Health and Wellness * Group Incentives and
Rewards
_Gao t t
Reactive *Pr oactive Environmental
. Human Resources Engineering
Performance | [Opportunities .
Problems | | for Improved Management * Ergonomics
and Causes | | Performance . * Facilities Design
* Supervision and « Job Aids
Leadership _ * Sociotechnical
t ? + Compensation Planning|—| Systems
) » Employee Relations Design
* Succession Planning « 'Expert Systems
* Benefits . + Documentation
. * Personnel Selection « Job Design
Monitor «Technology
Results « Information Systems
Performance Technology ‘

Reproduit de Rosenberg, 1990, 47

Finalment Rosenberg (1990, 48) classifica en cinc passos e procés de la Human

Performance Technology:

1. Reditzar I'analis de rendiment. Identificar e rendiment actual i e destjat.
Determinar la discrepanciai establir estandards de rendiment.
2. Especificar problemes de rendiment, causes i oportunitats. També determina els

costos reals d’ un rendiment insatisfactori.
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3. Dissenyar solucions. Seleccionar solucions i1 després comparar € cost
d implementacié d aguestes solucions amb e cost (socia..) dun rendiment
inadequat. Finalment s ha de decidir quina solucié cal adoptar.

4. Posar les solucions a la practica. Realitzar €l programa de formacio, redissenyar el
lloc de treball, canviar €l sistema de seleccid de personal, etc.

5. Anditzar i avaluar €ls resultats i revisar les solucions adoptades d’ una manera
adequada.

L'andlis sistematica de rendiment amb la intervencio de totes les arees, és a dir tenint en
compte la totalitat del sistema, sera una de les grans aportacions d’ aquesta tendencia. Des
d aquesta perspectiva les Necessitats de Formacié hauran d' ésser analitzades tenint en

compte la globalitat del sistemai no només des de la FPP.

1.2.6.5. Conclusio

D’acord amb el que hem vist finsaral’ Analis de Necessitats és un element fonamental tant
de processos tecnologics i organitzacionals —tals com la planificacio de la formacio,
I"avaluacio, la metodologia de resolucio de problemes i la tecnologia de rendiment— com

del procésformatiu en s mateix.
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Taula 3. Processos en que I’ Analisi de Necessitats és un element fonamental

Processostecnologicsi organitzacionals Procésformatiu
* Avauacio de context * Disseny d'una
* Planificaci6 de laformacié permanent “bona formacio”
» Metodologia de Resoluci6 de problemes (good training)
* Tecnologia de Rendiment o Qualitat total

Elaboraci6 propia

D’ acord amb aixo, I’ ANF com a part integrant de qualsevol dels processos abans analitzats,

ha de gaudir de les caracteristiques seglients:

1. Les ANF han de constituir una fase d'imprescindible realitzacio abans del
desenvolupament de plans formatius.

2. En qualsevol dels casos I'objectiu basic que es busca és la millora del
desenvolupament de les activitats formatives.

3. Les ANF suposen una garantia de contextualitzacio en un camp on la complexitat
de contextos aconsella el coneixement de laredlitat i les particularitats de |es persones
protagonistes del programaformatiu.

4. El dinamisme dels processos formatius aconsellen considerar I’ AN com un procés

dinamic.

Aixi mateix els distints processos que hem anadlitzat responen a diferents maneres
d entendre la planificacio de les activitats formatives. El procés concret d’Anais de
Necessitats s adaptara al procés on s ubiqui —variant metodologies i tecniques— pero e

procés com atal no registrara canvis considerables.
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Vistalaimportancia atorgada a I’ AN des del s distints plantejaments de planificacio, només
ens falta afegir les conclusions de la Memoria d’'Investigacio realitzada amb anterioritat
amb € titol Models d' intervencio en la formacio permanent del professorat (Oliver, 1998b)
on a partir de I’analis de les intervencions formatives desenvolupades a Mallorca des de
1968 fins a 1997 i en e marc de la situacio actual de la Comunitat Autonoma de les Illes
Balears —finalitzacio del procés formatiu per implantar la LOGSE, nous plantejaments de
I"educacid i laFPP al’ estat espanyol, recent traspas de competencies educatives ala CAIB,
canvisen € s de cada una de les ofertes formatives actuas...— s apunta la necessitat d’ anar

definint un model de FPP propi delesllles Baears:

«...per construir un Pla de Formacio a partir dels actuals models formatius sera
necessari realitzar tot un conjunt de tasques d entre les quals destacam |les seguients:

1. Realitzar estudis de necessitats formatives. per nivells educatius, per arees
formativesi per sectors (directors, caps de departament...).

2. Constituir una plataforma institucional que coordini totes les accions de
desenvolupament professional dels docents mitjancant un projecte coherent i que
atengui les individualitats dels docents.

3. Establir canals de comunicacio entre els distints agents educatius per tal d anar
recollint-ne en tot moment les propostes a través dels distints agents i models
formatius.

4. En definitiva: cal elaborar un Pla General de Formacio per al desenvol upament
professional dels docents que garanteixi la participacio de tots els agents formatius
del camp educatiu amb criteris de qualitat total.» (Oliver, 1998b, 271).”

En conclusio, creiem que vistes aguestes premisses la investigacié que presentam esta
judtificada tant per la seva importancia tedrica com per la seva necessitat en e moment i en

I” entorn geografic en que es redlitza.

" De fet, lagran majoria de les propostes que es feien ala Memoria d Investigacio s han dut a terme per part
de la Conselleria d’ Educacio, Cultura i Esports del Govern Balear. El mes d’ octubre de 1998 es va crear la
Comissié de Formacié Permanent del Professorat de les llles Balears i I'any 1999 s ha realitzat una amplia
Andis de Necessitats Formatives com a punt de partida d’'un Pla de Formacié de Professorat amb una
vigéncia de quatre anys.
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CAPITOL 2

LESNECESSITATSFORMATIVES: CONCEPTE | ANALIS

Després de clarificar e context de lanostrarecerca: la Formacio Permanent del Professorat,
ens interessa aprofundir €l nostre principal objecte d estudi: Les Analisis de Necessitats

Formatives.

En e present capitol, per tant, ens acostarem al concepte de Necessitat i les seves

tipologies, fent especial incidencia en aquest concepte referit al mén educatiu.

Revisarem els models d’ Analisis de Necessitats més representatius i ens detindrem en els

processos que generen en la seva practica.

Finalment destacarem alguns problemes i propostes per a la redlitzacié d’Andlisis de

Necessitats Formatives.
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2. LESNECESSITATS FORMATIVES: CONCEPTE | ANALISI

2.1. Concepte de Necessitat

El concepte de necessitat, quelcom tan evident i facil d’ entendre per tothom, genera no
poques dificultats a I’hora d’ ésser definit, fins a punt que nombrosos autors han dedicat
bona part dels seus esforcos a aquest fi. Tot i aquesta tascareflexivai investigadora, a hores
d ara no podem oferir una definicio clarai concisa del terme: homés alguna aproximacio |

comparacions amb altres termes que s’ hi relacionen.

El principal entrebanc que trobam a I’hora de definir les necessitats és la amplitud del
terme, aixi com les consideracions personals. la jerarquia de valors de cadascu, que fan que
allo que per algu és una necessitat, per a d’ atres no passa d’ un simple desig, una aspiracio,
finsi tot, un luxe. Les necessitats d’ un grup d’indigenes de I’ Amazonia son ben diferents de
les d'un treballador d'una fabrica situada als suburbis d una metropoli dels paisos
industrialitzats, i les necessitats personals, afectives, familiars, de salut... d’aquest mateix
treballador poden no correspondre’s amb les dels seus companys de treball. | més encara:
les necessitats individuals de cada un dels operaris de la fabrica son diferents de les que

experimenten en tant que integrants del col-lectiu.

Sempere (1992, 17) afirma que |’ésser huma és un ésser de necessitats. La gamma de
necessitats €s immensa, ja que I’ésser huma depen de multitud de factors externs.
L’ organisme funciona basicament amb xarxes d'interaccio, que poden ésser fisiques —

absorci6 de substancies del medi extern—, socials, sentimentals, economiques, etcétera.
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En aquest sentit d’ésser huma com a organisme necessitat d’interrelacions, Julien Freund
(1970)" sosté que la necessitat expressa una mancanga experimentada per laindividualitat

biologicai per latendéncia a extingir-laamb uns mitjans susceptibles de satisfer-1a.

Mentre que per a Claparede la necessitat no existeix si no és percebuda, sembla ser que
precisament aquestes mancances inconscients, no fenomenologiques, son les més
peremptories, ja que no posen en estat d'atencid |’accido humana que podria satisfer-les
(Sempere, 1992, 19).

La frontera entre necessitat i desig és molt difosa. La diferencia, que alguns autors han
situat en la concepcio de necessitat com I’ objectiu a qual hom suposa que tots els éssers
humans aspiren i aquesta universalitat de les necessitats serien les que I'alunyarien del

desig o de les preferencies, també és controvertida.

Sovint, € terme necessitat €s emprat per designar un impuls o algun estat interior que €l
desencadena. Maslow (1943, 370-396) segueix aquest criteri quan les classifica, en una

jerarquia de preponderancia en:

— Necessitats fisiol0giques

— Necessitats de salut | seguretat

— Necessitats de pertinencai d amor
— Necessitats d’ estima

— Necessitats d’ autoreaitzaci6

En I’argumentacio de Maslow, quan I’home té la necessitat fisiologica d’ alimentar-se i de
beure i la satisfa, apareixen la resta de necessitats i seran aquestes i no la gana, les que €

dominaran. Després d’ aquestes necessitats peremptories de satisfer laganai la set, apareix

! Freunde, J. (1970). Théorie du besoin. L’ Année Sociologique, 3a serie, 21, 13-64. Citat per Sempere (1992,
18).
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la necessitat d’'un moén ordenat, segur, sense estridencies; cobert aguest buit, passa a

I estatus superior: necessitats de pertinencai d amor... i aixi successivament.

Doyal i Gough (1994, 64) son critics amb latipologia de Maslow perqué consideren falsala
sequencia tempora gue regula les necessitats i, en segon lloc, perque per a aquests autors
«...hay buenas razones por las que debemos separar el discurso de las necesidades como

objetivos universalizables del de las motivaciones 0 impul sos».

Pensam que reduir e problema a entendre Necessitat com un objectiu universalment
reconegut com indispensable i, per tant, prioritari, davant un desig, que nomes suposa una

millora qualitativai persona de les condicionsdel’individu, és unafal-lacia.

Pensam que no cal comentar els perills d’ aquesta hipotesi en funcio de |’ escala de valors
personal: allo que universalment esta reconegut com a basic o essencial pot enfrontar-se
obertament a's criteris personals, religiosos, morals d’un individu en particular. En aquest
sentit, Lluis Ballester referencia Farrel (1992)? amb un exemple ben clar: un individu, en
funcio de les seves conviccions religioses 0 morals —particulars, no universals— pot, en un
determinat moment rebutjar un tractament medic, com unatransfusio de sang que li permeti

mantenir la vida—objectiu universal—.
Frankfurt (1984),%> molt menys categoric, dilueix la controvérsia “necessitat versus desig”,
definint la necessitat «como cualquier cosa que sea indispensable para algo, pero sin poner

limitaciones aese “algo”, aese “fin” a que sirve la satisfaccion de las necesidades».

Ballester considera “irrellevant” aquestadefinicid i afirma que:

2 Farrel, M. D. (1992). La filosofia del liberalismo. Madrid: Centro de Estudios Constitucionales. Citat per
Ballester (en premsa).

® Frankfurt, H. (1984). Necessity and Desire. Philosophy and Phenomenological Research, Vol. XLV nim. 1,
1-13. Citat per Ballester (en premsa).
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«Para poder decidir sobre la prioridad del discurso de “la necesidad” hay que
considerar cuatro notas caracteristicas del mismo:
a. Remite a fines fundamentales para € mantenimiento de la vida y la
reproduccion social, dichos fines dan su sentido a las necesidades en contextos
histéricos concretos. Nada es necesario por si mismo excepto por la razon de un
fin, por e cual esindispensable, por lo que su valor depende de ese fin. Sea cual
sea €l fin, suimportancia sera la que podremos atribuir a la necesidad.
b. En relacion a la necesidad solo caben dos opciones, se intenta obtener lo que se
necesita 0 se sufre un perjuicio, en ocasiones irreversible. La no satisfaccion de
las necesidades genera perjuicios.
c. La decision no es arbitraria dado que no pueden olvidarse las necesidades, no
puede escaparse de “la necesidad’, dado que aln satisfechas, las necesidades
siguen estando presentes, se sigue necesitando lo que ya se tiene que sea
necesario.
d. Las necesidades son reconocidas en contextos sociales concretos, siendo
compartidas las valoraciones (fines), el convencimiento del perjuicio que causa su
no satisfaccion y su caracter ineludible» (Ballester, en premsa).

Com podem veure, € tema és molt ampli i controvertit, pero la discussio sobre la definicid
de les necessitats no és |’ objecte de la nostra tesi. Si ens centram en “Les Necessitats de
Formacio del Professorat” que ens ocupen, podem veure-les reflectides en maor o menor

mesura en el's quatre punts que acabam de citar, car:

a) Son finalitats fonamentals relacionades amb e desenvolupament social.

b) No satisfer les necessitats de formacio genera perjudicis a cos socia i as
individus —al sistema educatiu, al professorat i als alumnes—.

C) SOn “permanents’, ja que sempre existeix una necessitat de formacio, fins i tot
guan aquesta necessitat ja es satisfaci.

d) Son reconegudes en contextos socials concrets i les valoracions que se'n fan
(finalitats), € convenciment del perjudici que causa la no satisfaccio i el seu caracter

inel-ludible sdbn compartits.
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2.2. Concepte de Necessitat en el mén educatiu

En la literatura educativa sobre € concepte de necessitat es detecten un conjunt
considerable de corrents i perspectives divergents. Aquest terme ha anat evolucionant al

Ilarg de la historia, sense que s hagi arribat a un acord terminologic.

Bell, Lin i Warheit (1977) en unamirada a passat del terme destacaren que historicament,
una necessitat era definida com una avaluacio personal a |’ hora de redlitzar 1a percepcio

d un problema o d' unadificultat.

Si ens apropam més al nostre temps trobam alguns autors que han intentat sistematitzar la
diversitat conceptual de necessitat. Una de les aportacions que ha tingut mes repercussions
ha estat la de Stufflebeam et al. (1984, 6-7), que ens presenten una tipologia amb qué

classifiquen les distintes definicions de necessitat segons quatre enfocaments:

a) Perspectiva basada en la discrepancia, per a la qual la necessitat és la diferencia

existent entre els resultats desitjats i €ls observats.

b) Perspectiva democratica, que entén la necessitat com el canvi desitjat per la

majoriadel grup de referencia.

¢) Perspectiva analitica, que considera que la necessitat és la direccio en que es pot

produir unamilloraen base alainformacio disponible.

d) Perspectiva diagnostica, que defineix la necessitat per negacié. L’absencia de

guelcom és perjudicial, aixo estableix lanecessitat del tema en quiestio.

Es també de destacar la classificacio de Suédrez (1990, 26-31), que per la seva banda,

contempla tres tipol ogies de definicions:
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a) Discrepancia: les necessitats son arees en les quals e nivell actual és menor que €l
desitjat (ideals, normes, preferencies, expectatives i percepcions d’allo que hauria

o ésser).

b) Preferéncia o desig: consistent a determinar les percepcions sobre les necessitats

dels subjectes o grups seleccionats per al’ estudi.

c) Deficiencia es diu que hi ha necessitat s I'absencia o deficiencia en |’area
d’interes és perjudicial. En aguest cas la dificultat rau a determinar € punt en que es

pot dir que hi hauna deficiencia o un nivell minim satisfactori.

Per altra banda, Tejedor (1990, 15-17)* fa dos grans grups conceptual s del terme necessitat:

a) La necessitat entesa des d’ una perspectiva de discrepancia parteix de larelacio que
S estableix entre dues situacions, la real i la desitjada. Aquesta perspectiva es pot
equiparar a les descrites per Stufflebeam et al. (1984) i Suarez (1990) amb aquest

mateiXx nom.

b) La necessitat entesa des d’una perspectiva “polivalent” contempla les definicions
gue assimilen e terme necessitat a conceptes tan variables com problema,
expectativa, caréncia, déficit, interes o d’altres perd que també entenen la necessitat
en termes relacionals, en e sentit de la seva unié amb un referent concret (en aquest

cas laformaci6 permanent).

4 Aquesta mateixa classificaci6 fou adoptada posteriorment amb |leugers retocs per Gairin et a., 1995, 82-86
(que classifica les definicions de discrepancia sota el terme de “relacionals’) i per Ucar, 1998, 226/11-226/12.
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Taula4. Comparacio de les classificacions de les definicions de necessitat més importants.

Stufflebeam — Suar ez —1990- Tejedor —1990— Gairin —-1995—
1984~
Discrepancia Discrepancia Discrepancia Relacional
Democratica Preferenciaodesig |  ----—-------- | mmmmmeeeeee-
Diagnostica Deficiencia |  ----mememem | e
Anditica | @ sememeeeeeees | e | e
-------------------------- Polivalent Polivalent

Elaboracié propia

Després de revisar la literatura consideram que la classificacio de Tejedor (1990) és la més
adequada per realitzar un estudi comparatiu d’ aquest concepte en |’ entorn educatiu, ja que
gran part de la discussio esta centrada sobre si |a necessitat €s una caréncia o simplement és
quelcom desitjat (Witkin, 1984, Scriven 1991, Hamann, 1997), per la qual cosa utilitzarem
aquesta classificacio per readitzar una andliss amb més profunditat del concepte de

necessitat.

2.2.1. Lanecessitat entesa des d’ una per spectiva de “ discrepancia”

Sembla que & concepte de discrepancia, és a dir € déficit percebut entre allo que té una

personai alo que desitja, és tan antic com lafilosofia estoica de Zend de Citi i per tant ens
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remuntam a |I’any 300 abans de Crist, per0 es va haver d’ esperar a segle XX perqué hom

donas un nou impuls a aquest concepte (Michalos, 1995, 103).

Aquesta perspectiva fou adoptada per Kaufman —un dels primers tedrics amb influéncia en
el camp de I’ Avaluacio de Necessitats— I’any 1972 i en aquell moment la va definir com:
«la discrepancia mesurabl e entre “ donde estamos actualmente” y “ donde deberiamos estar”,

de acuerdo con los productos o resultados»® Kaufman (1993, 20).°

Després de més de vint anys de treballar en Avaluacié de Necessitats educatives, Kaufman’
es manté en la mateixa perspectiva i actualment ens presenta una definicié de necessitats
molt similar a la de 1972, malgrat que en matisi alguns aspectes. «in the gap between
current and desired (or required) results, or (stated another way) the gap in results between
“what is” and “what should be”» Kaufman (1994, 14).

Moltes concepcions de necessitat sota el concepte de discrepancia presenten algunes de les
caracteristiques complementaries d’ altres tipologies definides per Stufflebeam et al. (1984)
o per Suérez (1990). No obstant aix0 en aquesta mateixa perspectiva s alineen un important

grup d autors d’ entre els quals en ressenyarem els seglents:

Sarthory (1977)2 defineix la necessitat com un buit o I’espai quantificable d actituds, éxit,

rendiment, actuacions o habilitats que es troba entre la situacio ideal i la situacio real.

Hay i Linn (1977) entenen la necessitat com I’ espai que es pot establir entre allo que un

individu vol fer i allo que algi amb autoritat determina que aquella persona ha de ser capag

® El terme discrepancia ja fou utilitzat abans per Tyler (1949) per definir la diferéncia entre algun valor
estandard i la situacié actual.

® Utilitzam la segona reimpressié en llengua espanyola del llibre: Kaufman (1972). Educational Systems
Planning. Englewood Cliffs. Prentice-Hall.

7 Actualment Roger Kaufman és professor d Educational Research i Director del Center for Needs
Assessment and Planning de la Florida State University. També col-labora amb la Faculty of Industrial
Engineering and Management Systems de la University of Florida.

& Més recentment Askins et al. (1996, 5) han realitzat una definicié molt similar a la de Sarthory per la qual
cosa molt possiblement s'hi han basat i han definit necessitat com la discrepancia quantificable en actitud,
exit, rendiment, habilitats i conceptes, entre la situacio real i la situacié ideal, o entre la situacio actual i la
situaci6 desitjada
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de fer. Aquesta definicié de necessitat es podria considerar una necessitat exigida, ja que no

té en compte la propia percepcio individual de necessitat.

Witkin (1984) dedica tot un capitol a fer una aproximacié als termes de need i need
assessment i afirma que «In the context of needs assessment, however, the term need is
properly used only as a noun with the denotation of a discrepancy or gap between some
desired or acceptable condition or state of affairs and the actual or observed or perceived
condition or state of affairs» Witkin (1984, 6).

No obstant aix0 I’ autora va trobar dificultats inherents a mesurar les condicions ideals, per
la qual cosa va suggerir que €l requisit de discrepancia havia d’ ésser mantingut a partir de
lamesura d’ una condici6 d' importancia—més que no a partir d’ una condicio idea—i laseva
diferéncia respecte a una condicio actual. Des d’aquest punt de vista, una opinié —per
exemple, sobre allo que les escoles han d ensenyar (una condicio ideal)— té una mancanca

d especificitat del context, que una opinié d' importancia no hauria de tenir.

En la seva andlis Witkin cita tot un conjunt d autors dentre els quals nosaltres en
ressenyarem dos —Beatty i Roth— que s emmarquen en el concepte de necessitat entesa com

adiscrepancia

Per a Beatty (1981)° «Need is the measurable discrepancy existing between a present state
of affairs and a desired state of affairs as asserted either by an ‘owner’ of need or an

‘authority’ on need»

Per altra banda Roth (1978)™ ens proposa cinc tipus de necessitats basats en la seguient
formula per calcular-ne e grau: X — A = N, on X és|’objectiu referencial, A éslasituacio

actual i N és el grau de necessitat.

® Beatty, P. T. (1981) The Concept of Need: Proposal for a Working Definition. Journal of the Community
Development Society, 12 (2), 39-46. Citat per Witkin, 1984, 10.

1 Roth, J. E. (1978). Theory and Practice of Needs Assessment with Special Application to Institutions of
Higher Learning. Tesi doctoral inédita, Berkeley: Departament of Education, University of California. Citat
per Witkin, 1984, 10-11.
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Els cinc tipus de necessitat que ens proposa Roth varien segons el valor que donem a X, és

adir al’ objectiu referencial, la qual cosa ens donara cinc tipus distints de deficits:

situacio ideal — situaci6 actual = déficit ideal
situaci 6 desitjada— situacio actual = deficit desitjat
situaci 6 esperada — situacio actual = deficit esperat
situacio normal — situacio actual = deficit normal

situacio minima suficient — situacio actual = deficit essencial

Aixi mateix Le Boterf (1991, 31) referint-se ales necessitats de formacio ens diu:

«Constituyen “ diferencias’ que hay que identificar y analizar con relacion a las
situaciones concretas 0 a los referenciales que las producen (disfunciones, proyectos,
evolucion de los oficios y de los contenidos de |os empleos, cambios culturales...). (Le
Boterf, 1991, 31).

Michalos (1995) a més de fer un recorregut per les principals aportacions dels autors
contemporanis a aquest concepte, presenta allo que anomena Teoria de les Discrepancies
Mdltiples (TDM).

La TDM de Michalos, anomenada també teoria del benestar subjectiu es basa en €

plantegjament de sis hipotesis o discrepancies basiques:

H1: La satisfaccié neta expressada (felicitat o benestar subjectiu) és la funcio lineal
positiva de les discrepancies percebudes entre alo que un té i alo que desitja, allo
gue tenen altres persones significatives, allo millor que un ha tingut en el passat,

allo que esperavatenir fatresanysi allo que un mereix i allo que necessita.

H2: Totes les discrepancies percebudes a excepcid de les que apareixen entre allo

gue un té i alo que desitja, son funcions lineals positives de discrepancies
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objectivament mesurables, que també tenen un efecte directe sobre la satisfaccio i

les accions.

H3: Ladiscrepancia percebuda entre allo que un téi allo que desitja és una variable
gue fa de mediadora entre totes les altres discrepancies percebudes i la satisfaccio
neta expressada.

H4: La recerca i conservacio de la satisfaccid neta motiva I'accid humana en

proporcio directa als nivells esperats de satisfaccid neta percebuts.

H5: L’ edat, el sexe, e nivell d’'instruccio, el grup etnic, els ingressos, I’ autoestima i
el suport social, afecten, directament o indirecta, totes les accions, les satisfaccionsi

les discrepancies.

H6: Les discrepancies objectivament mesurables son funcions lineals de I'accié

humanai e's seus condicionants.

L’ autor es refereix a la satisfeccio neta expressada, perqué els procediments d’investigacio
d enquestes i entrevistes que es varen utilitzar per a provar la TDM es basaren en

informacions personals.

Peterson (1992, 14) també s’ emmarca en aquest corrent ja que creu que analitzar necessitats
formatives significa especificar aquells buits o discrepancies en I’ execucio, que existeixen

realment entre allo som capacos de fer arai allo que hauriem de fer.

Meés recentment Tsai ha definit needs com unes. «Discrepancies between “stated and
desired outcomes”, “reality and goals’ or “actua state and desired state”’» (Tsai, 1996, 6).

A I'estat espanyol trobam també un corrent d’autors que es compromet amb aguesta
perspectiva. Zabalza (1987) fou un dels primers autors en decantar-se per aquest concepte i

el definiaaixi:
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«una necesidad viene constituida por esa diferencia o discrepancia que se produce
entre la forma en gue las cosas deberian ser (exigencias), podrian ser (necesidades
de desarrollo) o nos gustaria que fueran (necesidades individualizadas) y la forma en
gue esas cosas son de hecho» (Zabalza 1987, 67).

També es decanten pel concepte de discrepancia Tejedor (1990)," Alvira (1991),"
Sarramona, Véazquez y Ucar (1991),"* De Miguel (1993),* Balbas (1994),° Blasco i
Fernandez-Raigoso (1994),'° Armas (1995)," Marcelo (1997).*

La llista d’autors que en els darrers 30 anys han definit la necessitat com a discrepancia
seria inacabable.” Destaguem perd que tots reconeixen tres elements fonamentals en e

concepte de necessitat: (a) buit o llacuna (b) la situacié actual i (c) lasituacio optima.®®

' Tejedor (1990, 15) entén “necessitat” com: «la discrepancia existente entre la situacion corriente y la
situacion deseada del desarrollo educacional».

2 per a Alvira (1991, 36) una necessitat és «la diferencia/desfase entre o que esy |o que deberia ser».

¥ Sarramona, Véazquez y Ucar (1991, 11) identifiquen necessitats com el's «déficits existentes entre la realidad
y lo deseable».

4 De Miguel (1993, 21) entén que les necessitats «Constituyen, esencialmente, una discrepancia entre una
situacion real actual y una situacién deseada y posible, por |o que su operativizacién podria establecerse en
estos términos: N = P— A (lanecesidad esigual aladiferencia entre lo posible menos lo actual)»

5 Balbas (1994, 59) en e seu estudi explica que: «Con respecto a las definiciones de necesidades,
utilizaremos la primera concepcion del término que presenta Suarez (1990) considerandolas una discrepancia
en laque €l nivel actual en determinada &rea es menor que el nivel deseado parala mismay.

16 Blasco i Fernandez-Raigoso (1994, 30) es decanten pel concepte de necessitat entesa principalment com a
«discrepancia», malgrat que també indiquin que la perspectiva «diagnostica» completi i enriqueixi agquest
enfocament i que en el camp de lainvestigacio social acceptin la perspectiva «democraticax.

7 Armas (1995), seguint Zabalza (1987) i Tejedor (1990) i completant les seves aportacions amb la
constatacio que les necessitats de formacié no son readlitats objectives, i que no poden esser detectades de
forma independent dels subjectes que les perceben i dels contextos que les generen o condicionen, fa la
seglent definicio: «En nuestra investigacion definimos el concepto de necesidad como la percepcién de la
discrepancia entre el estado actual y el estado de excelencia» (Armas, 1995, 28)

8 Marcelo (1997) també es decanta per aquesta categoria de necessitats, citant com a referéncia la definicio
deBlair, N. i Lange, R. (1990). Model for District Staff Development. A P. Burke et a. (Eds.). Programming
for staff development, London: Falmer Press, 138-167 : «Blair y Lange (1990, 146) definian una necesidad de
formacién como la discrepancia entre lo que es (la préactica habitual) y lo que deberia ser (practica
deseada)» Marcelo (1997, 268).

¥ A banda dels autors ja esmentats en aquest apartat destacam Hicks (1973), Kerlinger (1973), Hinkle i
Wersma (1979), Kirk (1982), Johnson i Dixon (1984), Johnson, Sork i Caffarella(1990), Scriven (1991),
Johnson, Snyder i Jhonson (1992), Salleh (1993), Rachue (1994), Watson (1996) i Hamann (1997), entre
d altres.

2 Tal com hem explicat, alguns autors polemitzen entre utilitzar el concepte ideal o el concepte importancia,
ja que argumenten que el primer té una mancanca d’ especificitat del context (Witkin, 1984). Malgrat aixo la
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Taula5. Termes clau del concepte de necessitat des de la perspectiva de discrepancia

Termes que s utilitzen alesdefinicions Conceptes unificadors
* Discrepancia Buit (gap)
* Buit

» On som actualment
*Resultats actuals
 Allo que hi ha
* Situacio real

* Condicio actual situaci6 actual (actuals)

* All6 que unindividu vol fer
* All6 que som capacos de fer ara
* Estat present dels esdeveniments
» Forma en queé les coses son de fet

* On hauriem d’ ésser
* Resultats desitjats 0 exigits
* All6 que hi hauria d’ haver
* Situaci6 ideal
* Condicio d’'importancia situacié optima (optimals)
* All6 que una persona amb autoritat
determina que una persona ha de fer
* Estat desitjat dels esdeveniments
* All0 que hauriem d’ estar fent
» Forma en queé les coses haurien d’ ésser,
podrien ser 0 ens agradaria que fossin

Elaboracié propia

Definim, doncs allo que entenem per cada un d’ aguests conceptes unificadors:*

Buit (gap): Ladiferenciaentre lasituacio optimai lasituacio actual.

magjoria d autors opten pel concepte ideal o optimal. Nosaltres, tot i que estam d’acord amb Witkin, creiem
gue aguest matis conceptual ha d'esser tingut en compe a I’hora de dissenyar €ls instruments d’ Andlisi de
Necessitats i aquest fet és més important que no utilitzar un terme o un altre.

2L per arribar a aguestes definicions hem realitzat una adaptacié dels mateixos termes del Performance
Technology Glossary del curs EDTEC 540 (Educational Technology) del Departament of Educational
Technology de la San Diego State University (vegeu Baylor, 1997). Cal indicar, no obstant, que €l focus
d’atencié del corrent Performance Technology es basa en I’ organitzacio (vegeu apartat 1.2.6.4) nosaltres des