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L'eficacia de la formacid en el procés de canvi
- cap aescoles eficaces per a tots

Gerardo Echeita

Resum: En aquest article s’analitzen algunes de les raons en defensa d'una educacié de qualitat
per a tot 'alumnat sense exclusions, alhora que s’assenyala el paper determinant gue la politica
de desenvolupament professional dels docents té per a assolir aquest objectiu. Per aixo es revi-
sen també els models de formacié del professorat i s'apunten les caracteristiques més determi-
nants d'una formacio eficag que contribueixi a fer que el professorat estigui realment capacitat

per promoure escoles eficaces per atothom.

Abstract: In this paper some reasons in favour of effective schools for all are reviewed and at
the same time is stressed the rol of initial and in-service teacher training to attain this goal. Mo-
dels of teacher training are also reviewed and pointed out the main characteristics of an effecti-

ve training.

Descriptors: Atencio a la diversitat. Educacié de qualitat. Formacié del professorat. Models de
formacié. Experiéncies de formacié efica¢c. UNESCO.

Introduccié

Intentar aconseguir un ensenyament individualit-
zat, que tingui en consideracié les caracteristiquesiles
necessitats particulars de cada alumne o alumnaique,
gracies a aixo els permeti progressar en les seves capa-
citats tant com els sigui possible, ha estatiés una de les
grans aspiracions de tots els sistemes educatius. Perd
des de finals de la segona guerra mundial, la majoria de
paisos del nostre entorn també busquen que 'educa-
cié escolar, almenys en el seu tram obligatori, siguil'o-
portunitat per fixar les bases de la cohesié social de les
seves respectives societats a través, fonamentalment,
d’'un periode de formacié polivalent amb un fort nucli
de continguts comuns per a tot 'alumnat, tot i que
adaptables en grau i organitzacid, i tot plegat dins de la
mateixa organitzacio escolar.

Mirar de trobar !'equilibri entre aquestes dues
grans finalitats, que hem acordat d’anomenar «diversi-
tat» i «comprensivitat» respectivament, representa, en
aquest final de segle, una deles preocupacions centrals
de tots els sistemes educatius. Es tracta d'una feina de
gran complexitat per molt diversos motius. Primer de
tot perqué no hem d’oblidar que 'avenc cap a aquesta
aspiracié s’ha fet i es continua fent des de sistemes
educatius que han tingut en el seu origen un caracter
«elitista» 1 en els quals tradicionalment s’ha exclds o
orientat cap avies paral-leles tots aquells alumnes amb

desavantatges, particularment aquells amb necessitats
educatives especials. Perd, molt especialment, perque
son molts els que mantenen que I'aspiracié a un en-
senyament de qualitat és incompatible amb 'agregat
«peratots». ’

La nostra posicié no és aquesta i en la primera part
d’aquest article defensaré —d’acord amb el que fan
molts altres autors i les grans organitzacions interna-
cionals de I'educacié (UNESCO, 1996)—, que aquesta
conjuncié d'una educacié de qualitat per a tots no és
solament desitjable, sind possible. Encara més, voldria
tornar-me a fer resso (ECiEITA, 1997) del fet apuntat per
aquells que pensen que l'equitat —entesa com l'aspi-
racié a una verdadera igualtat d’oportunitats de I'a-
lumnat amb desavantatge— és una via privilegiada per
arribar ala qualitat per a tots (SKrTIC, 1991).

Ara bé, veient com ha estat format i socialitzat pro-
fessionalment el nostre professorat en exercici (parti-
cularment el que s’ocupa de '’Ensenyament Secunda-
ri), a ningd no li ha de fer estrany que estigui mancat
dels concixements, les actituds i les destreses profes-
sionals per al desenvolupament d'un ensenyament
orientat vers aquesta doble finalitat i que, en conse-
qiiencia, cls progressos en aquesta direccid siguin, fins
avui, molt limitats.

D’aqui, aleshores, el fet que I'expectativa d'un can-
vi significatiu en un temps raonable, pel que fa a
aquests parametres, nomeés sera creible si hi ha una



12 suports

Gerardo Echeita

politica de formacié permanent del professorat i, en
un sentit més ampli, de desenvolupament professional
(IMBERMON, 1997), intensa, sostinguda i eficag. Ara bé,
no és una qiiestié de més formacio, siné d'una forma-
ci6 eficag, que realment ajudi el professorat a millorar
la seva practica docent. En aquest sentit, la segona part
d'aquest treball estara dirigida a revisar breument
aquells models i algunes practiques de formacié del
professorat que es consideren més adequats per inten-
tar aconseguir aquesta capacitacié de qué ara no dis-
posa la immensa majoria del professorat. Perqué no
oblidem que la valoracié que molts fan dels esforcos
duts a terme és que continuen essent substancialment
infructuosos (SCHON, 1987; IMBERMON,1994).

Equitat i qualitat

Millorar la qualitat de 'ensenyament és, en aquests
moments, un dels objectius basics, i en certa mesura
paradigmatics, de totes les reformes educatives. Es cert
també que el concepte de qualitat ha anat variant amb
el tempsi que, en qualsevol cas, resulta complexi mul-
tifacetic (WiLson, 1988; OCDE, 1990; MuNoz REPISO,
1996; AGUILAR, 1998). No estic en disposicié de fer una
analisi detallada de! concepte de qualitat. El que pre-
tenc és fer-me ressd d’'una premissa compartida per
molts; qualitat i equitat no sén incompatibles i tenim
moltes raons per no escoltar i lluitar contra aquells que
pretenen que aquesta suposada qualitat és només a
I’abast de pocs.

Es possible assolir un ensenyament de qualitat per
atois, organitzant-lo en vies paral-leles i segregades en
funcié de determinades caracteristiques de I’alumnat?
Crec que no. Lexperiéncia, per exemple, de molts anys

d’escolaritzacié segregada de I'alumnat amb necessi-

tats especials ens ha ensenyat que aquesta opcié no ha
servit per assegurar a aquests alumnes una qualitat de
vida equiparable a la dels seus iguals sense aquestes
necessitats especials, ni ha contribuit a fer que els sis-
temes escolars estiguessin més ben preparats per aten-
dre la diversitat de I'alumnat; més aviat al contrari
(WANG, REYNOLDS i WALBERG, 1995). El mateix es pot dir
dels plantejaments de 'anomenada educacié com-
pensatoria basats en les vies paral-leles (les anomena-
des «aules taller», o les que alguns volen implantar ara
amb l'eufemisme «aules d'adaptacié curricular»), (Ca-
sAL, GARCIA i PLaNas, 1997) i en les facilitats per adregar-

hi cert alumnat conflictiu abans no acabi el periode
d’escolaritat obligatoria, una temptacié que, per cert,
ronda de manera continuada la nostra etapa d’educa-
ci6 secundaria obligatoria (MARTINEZ, MIQUEL i MARTI,
1997).

D’altra banda seria contradictori parlar d’ensenya-
ment de qualitat si no preparés els futurs ciutadans per
a l'aprenentage de valors fonamentals per a la nostra
convivencia futura com sén el respecte, la solidaritat o
latolerancia. I per aixd, per aprendre a conviure ambla
diversitat, per aprendre a respectar la diversitat huma-
na en termes tant de capacitats com de valors, de cul-
tura o de creences, és imprescindible un ensenyament
enladiversitat.

En darrer terme, el pitjor llast amb que les societats
modernes poden acarar el futur és el que es deriva del
fet que un percentatge significatiu de la poblacié esco-
lar (entre un 15%1un 20% en el nostre cas) acabi el seu
periode d’escolaritat obligatoria engruixint 'anome-
nat fracas escolar, perqué aixd només provoca margi-
naciéiexclusié social (UNESCO, 1996).

Apuntades les raons de tipus econdmic, social o
etiques, que ja per elles mateixes haurien de ser sufi-
cients per a una defensa d’aquells sistemes educatius
que busquen unir atencié ala diversitat i comprensivi-
tat, voldria argumentar en favor de laidea que la recer-
ca de l'equitat en l'ensenyament també és, des del
punt de vista de la seva capacitat de generar innovacio,
una condicié necessaria —tot i que altre cop no pas su-
ficlent— per abastar aquest objectiu d'una educacié
de qualitat per atothom.

Efectivament, aixd passa si s'arriba a comprendre
que l'atencié a la diversitat, el que en aquest text ano-
menem larecerca del’equitat, generaincertesaidesa-
fiament, estats i processos que sén requisits impres-
cindibles per promoure la innovacié i 1a creativitat (no
solament dels ensenyants, siné de qualsevol professio-
nal); son, en definitiva, la condicié necessaria per a
I'excel-léncia.

Quan s’ha de fer front a situacions complexes i in-
certes —com sens dubte ho és haver de desenvolupar
una programacié didacticaamb un grup d’alumnes di-
versos pel que fa a nivells de capacitat, motivacié o
condicions personals—, no serveixen, no funcionen,
les rutines preestablertes (per exemple, la mateixa
programacié que es repeteix cada any); no serveixen
els esquemes de raonament deductiu (per exemple
«tots els adolescents sén iguals i només volen...»); no
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serveixen les respostes preconcebudes (per exemple,
«quan els alumnes tenen dificultats amb aquest con-
tingut el que cal és...»}, i no n’hi ha prou amb la propia
capacitat (per exemple, «la puc resoldre perfectament
sol, aquesta situacion).

Sihom ha de fer front a aquests situacions amb es-
perit de superacid, amb actitud positiva, es veu empes
a desenvolupar pensaments divergents i creatius (per
exemple, variant la programacio per buscar alternati-
ves més motivadores o adaptables a diversos nivells
de treball); es veu abocat a utilitzar raonaments in-
ductius, a generar estructures organitzatives més fle-
xibles i dinamiques i, sobretot, a propiciar situacions
de collaboracié, d'interdependéncia positiva i de
col-laboracié amb els companys, reforcant, en dltima
instancia, la responsabilitat compartida dels equips
docents. _

Pensament divergent i creativitat, raonament in-
ductiu, estructures organitzatives flexibles, col-labo-
racid, interdependéncia positiva i cooperacié son ca-
pacitats que sempre vénen associades a la innovacig,
la qualitat i 'excel-léncia en tots els ambits dels afers
humans, entre els quals 'educacié escolar no és una
excepcié. D’aqui que compartim I'opinié que la recer-
ca del'equitat s una oportunitat per a la qualitat (Skr-
T1C, 1991). ’

Ara bé, essent sens dubte aquesta una condicié ne-
cessaria, no és suficient per instaurar per si mateixa els
beneficis que potencialment comporta. Calen deter-
minades condicions i remoure, al mateix temps, obsta-
clesimportants.

Per aixo el primer que hem de recordar és que la
manera més consistent de canviar les actituds —i el
que ara perseguim és, essencialment, aconseguir una
actitud positiva envers l'atencié a la diversitat— és a
través de la formacié. Ni les lleis per si soles, ni els dis-
cursos, ni les bones raons per fer-ho, aconsegueixen
canviar les actituds del professorat. Només s’aprecien
canvis substancials en les actituds quan el professorat
es dota de conceptes i d’cstratégies concrets per resol-
dre els problemes reals de la seva practica. D’aqui la
importancia capital, en tot ¢l que estem plantejant, de
la politica de desenvolupament professional dels do-
cents.

Entre les condicions allludides anteriorment hi
hauria, en primer lloc, la necessitat d'un professorat
reflexiu disposat a revisar la seva practica docent en
benelici de 'aprenentatge maxim de tot el seu alum-

nat. En segon lloc, un grau suficient d’autonomia orga-
nitzativa i curricular per prendre decisions que perme-
tin adaptar I'oferta educativa comuna a les caracteris-
tiques i necessitats de 'alumnat. I, en tercer lloc, un
equip pedagogic unit per una tasca.comuna i disposat
a dirimir les discrepancies per la via del dialeg i del
consens. Lexisténcia d'un projecte educatiu que doni
cobertura a una empresa tan complexa i un pla d'accio
(de millora) que permeti acostar-se progressivament
als objectius proposats sericn condicions tan necessa-
ries com les anteriors i, sens dubte, comportarien una
dosid’il-lusié i estima perla propia feina.

Un cop més cal concloure que cap d’aquests requi-
sits no s'aconsegueix merament invocant-lo. El desen-
volupament professional torna a ser la via privilegiada
per assolir-los (IMBERMON, 1997). Perd en aquest sentit,
i pel que fa a la formacié del professorat, el que fins
avui esta ben demostrat és que no val qualsevol cosa
que aparegui amb 1'epigraf «formacio del prolessorat»
per ajudar-lo a adquirir noves competencies i actituds.
D’aqui que sigui pertinent revisar amb sentit critic els
models de formacié que se segueixen amb més fre-
qliencia en la formacié docent i quedar-nos amb
aquell que més s’ajusti ala necessitat de promoure una
accié educativa atenta a la diversitat.

Sobremodelsi practiques de formacié

Des del punt de vista de com s’ha conceptualitzat
la formacié o preparacié del professorat (i altres pro-
fessionals), séc de 'opinié que 'esquema o model
seguit majoritariament, és el que Schon (1987) ha de-
nominat de la racionalitat tecnica, els arguments ba-
sics del qual, de manera sintética, vindrien a ser
aquests:

1. Lensenyament (com altres professions) esta consi-
derat una ocupacié la practica de la qual es basa en
el concixement que es deriva de la investigacié
cientffica.

2. Els «problemes» a qué han de fer front els practics
es consideren majoritariament problemes instru-
mentals,

a. ben definits, és a dir, s'identifica amb claredat
quin és el problema;

b. generalitzables, és a dir, es pot resoldre ¢l proble-
ma amb I'aplicacié d’alguna de les regles guarda-
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des en el magatzem del coneixement professio-
nal,i

¢. neutres, és a dir, no subjectes a conflictes o ava-
loracions etiques contraposades.

3. La«competencia professional» es defineix, alesho-
res, en termes d'una aplicacié rigorosa del coneixe-
ment tedric als problemes instrumentals de la
practica.

El model de la «racionalitat tecnica» és present tant
en la formacid inicial com en la formacié permanent.
Des del punt de vista de com s’ha dut a la practica, la
primera s’ha organitzat estructurant els curriculums
d’acord amb una seqiiéncia en qué primer s'aprenen
les ciéncies basiques que es consideren propies d'a-
quest ambit professional, posteriorment les ciéncies
aplicades i, en darrer terme, el «practicum», on s’espe-
ra que l'estudiant aprengui a «aplicar» els coneixe-
ments tedrics apresos.

Pel que fa ala formacié permanent, en bon nombre
de casos s'organitza:

a. enactivitats «d’un tret», seminaris, cursos curts, on

b. els continguts sén seleccionats no tant pels partici-
pants com pels que organitzen 'activitat, de mane-
ra que nomsés es tenen en compte molt generica-
ment les necessitats i preocupacions reals d’aquells.
Lorganitzacié d’aquests continguts reprodueix «a
escala» el model que trobem en els centres de for-
macié inicial; fonamentacio «tedrica» {ciéncia basi-
ca), aplicacié (didactiques, per exemple), i practica
(sihiha temps).

¢. Enaquestes activitats hi participen professors (o es-
pecialistes) de centres o sectors diversos, la qual co-
sa fa dificil, si no impossible, tenir en consideracié
els factors positius i negatius que hi ha en cada con-
text particular, al qual han de retornar uns i altres.

d. Enlaimmensa majoria dels casos no es planifiquen
activitats de seguiment i recolzament de les idees o
de les practiques presentades en les activitats for-
matives,

e. ni s'evalua aquest recolzament quan, ocasional-
ment, es proporciona.

Com a conseqiiencia de la conceptualitzacid segui-
da i de I'organitzacié practica de les activitats, en un i
altre cas (formaci6 inicial i perfeccionament), ens tro-
bem amb resultats molt poc afalagadors i que afecten

tant el conjunt del professorat com les institucions en-
carregades de la seva preparacio i que, en resum, vin-
drien aser els seglients:

« Una insatisfaccié generalitzada en els destinataris-
deles politiques i programes de formacié.

e Unainvestigacid basica, universitaria, cada vegada
més distanciada de la practica professional i amb la
seva propia «agenda de treball», divergent dels in-
teressos dels ensenyants.

e Una crisi de confianca del professorat (que es per-
cep asimateix sense competénciaper aresoldre els
problemes «rellevants» d’'una practica professional
cada vegada més complexa vista, per exemple, des
del punt de vista de «l’atencié ala diversitat»).

+ Una crisi de confianc¢a en els propis centres de for-
macid (universitats, CEPR, IES, etc.) i, en definitiva,

« El manteniment del statu quo, és a dir, 1a no reno-
vacié dels camps iles practiques professionals que
es volien transformar a través d'una millor prepara-
cié del professorat.

Segons la nostra manera de veure-ho, modificar
aquest panorama passa per l'accid convergent de
molts factors, perd, en primer lloc, passa per construir
una nova i sdlida base conceptual des de la qual plani-
ficar i posar en marxa els programes de formacid del
professorat.

Amb aquesta finalitat, un dels primers passos per
recongixer la necessitat d'una revisio profunda dels es-
quemes i les practiques que s’apliquen en la prepara-
cié del professorat potser sigui el de reconsiderar les
caracteristiques dels «problemes rellevants» als quals
han de fer front en el desenvolupament de la seva pro-
fessié. En aquest sentit, i per poc objectius que siguem,
aquests problemes dificilment poden ser catalogats de
«clars», «generalitzables» o «<neutres». Més aviat }'expe-
riencia ens diu que les caracterfstiques basiques en
sén unes altres.

Efectivament, resulta que la dificultat més gran
amb qué es troba el professorat en els casos que per a
ells resulten «conflictius», rau a definir: quin és el pro-
blema? Aix0 vol dir que allo a qué han de fer front quo-
tidianament no sén problemes ben estructurats o or-
ganilzats, sin6 més aviat situacions poc definides i
desordenades. De fet, bé es potis’ha de dir que laseva
primera feina és «construir» el problema i, com asse-
nyala molt bé Schon (1987), «el problema de la defini-
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ci6 del problema no pertany a la categoria dels proble-
mes ben definits». !

Una segona caracteristica fonamental de la majoria
de les situacions problematiques a les quals hem de fer
front quotidianament els professionals de 'ensenya-
ment és que sén situacions de conflicte de valors. Tan
important és, aleshores, la feina de reconciliar, integrar
o triar entre les valoracions oposades d'una situacié per
tal de formular un problema coherent que valgui la pe-
na de resoldre, com la de posseir coneixements tecnics
rellevants i apropiats per a cada situacié en qliestié.

Iel que resulta cada cop més evident és que la ma-
joria de les situacions problematiques apareixen com
un cas unic, que no poden (més haviat no haurien) de
ser resoltes amb l'aplicacié de la resposta que sembla
haver estat titil en un cas similar. Dir que cada alumne
és diferent i que cada situacié escolar és diferent és tan
obvi com gairebé ignoratala practica.

Enfrontar-se a problemes incerts, singulars i sub-
jectes a conflictes de valors és la feina habitual de bona
part dels professionals de I’ensenyament, una activitat
que sobrepasa, en tots els casos, la seva la capacitat, in-
dividualment considerats. Dit d’'una altra manera,
aquestes situacions problematiques només es poden
resoldre eficagment des de configuracions organitzati-
ves que promoguin la col-laboraci6, I'ajustament mutu
i la responsabilitat compartida entre professionals
amb diverses perspectives i coneixements.

Si aquests s6n els problemes rellevants de la practi-
ca i les destreses professionals necessaries per a una
practica professional eficag, també haurfem de «co-
mengar a mirar en una altra direccié» diferent a la dels
esquemes de la «racionalitat técnica» que dominen les
nostres propostes de desenvolupament professional. 1
aix0 €s el que proposa, entre altres, Schon, quan ens
suggereix «repensar» ’organitzacié de la formacié des
del model que ell denomina de «la racionalitat reflexi-
var». Una premissa fonamental de la seva teoria és que
la practica professional es prepararia millor si procu-
réssim veure-la com un «art professional» i, conse-
qlientment, si ens fixéssim en la preparacié6 dels «artis-
tes» com a model valid, en molts aspectes, per a la
preparacio del professorat.

Molt breument podriem assenyalar que en la for-
macid artistica es pot dir que tot, o gairebé tot, es prac-
tica, i que «s’aprén fent» amb I'ajuda d’altres practi-
cants més veterans. En aquest sentit, no s’«ensenya»
tant com es «guia»; cada alumne ha de «construirn el
seu coneixement posant en relacié mitjans, metodes i
resultats.

El context usual d’aquesta formacié es caracteritza
per un clima on es pot «experimentar protegit» i on,
conseqlientment, hi ha un risc relativament baix per a
la propia autoestima i on, per tant, no es qiiestiona la
propia identitat. Laccés a «tutors» experts que inicien i
guien el treball és la tdnica general i aquest treball es
planifica a dlarg termini», en un procés continu de for-
macié més que no pas en una perspectiva temporal fi-
xa. Els artistes es refereixen moltes vegades a la seva
trajectoria professional com un «aprenentage perma-
nent», com una feina que no es pot donar per acabada
encara que acabi el procés formal dels estudis reglats.

Aquest procés, I'«art professional», es desenvolupa
basicament a través d'un procés continuat de reflexié
en l'accid, consistent en un procés de «clarificacio»
dels pressuposits implicits de les seves accions o de les
problematiques a les quals ha de fer front, i que permet
al'artista «redefinir» el seu problema permanentment
en termes dels mitjans i finalitats posats per a la seva
conceptualitzacid.

En consonancia amb el que hem dit, els programes
de formacié no s’haurien de continuar concebent com
a mers processos de transmissié de coneixements. La
finalitat d’aquests coneixements no pot continuar sent
la d’omplir d’informacié les ments de persones consi-
derades receptors passius, siné crear les condicions
perque qui en participi pugui revisar la seva manera de
pensar i d’actuar davant de situacions problematiques,
complexesiéticament compromeses.

Concebuts aixf, i tal com plantegen entre altres Pé-
rez (1993) o Imbermon (1997), els programes de forma-
cié s’haurien de caracteritzar, almenys, pels principis
seglients:

1r Ladquisicié de coneixements ha de tenir lloc de
la manera més interactiva possible i reflexionant

1. Agafem el cas dels anomenats problemes de disciplina en els centres, que tant preocupen darrerament. Estem realment davant
d’'un problema de disciplina, davant d’'un problema individual amb determinats alumnes? O és un problema d’organitzacié de la con-
vivencia en els centres de manera que siguirespectuosa amb els drets de tots? Segons i com enfoquem el problema, orientarem les nostres
actuacions en una direccié o una altraiaixo tindra unes connotacions organitzatives, etiques i professionals ben diferents en cada cas.
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sobre situacions practiques-problematiques-reals.
Arabé, enlarealitat ens trobem que no hiha proble-
mes generics per a tots els contextos i, per tant, tam-
poc no hiha solucions iguals pera tots ells. D’aquila
importancia de desenvolupar la formaci6 en el cen-
tre educatiu, una formacié idiosincratica i contex-
tualitzada.

Haurien de crear i propiciar les oportunitats per a
revisar el pensament empfric dels participants da-
vant d'aquestes situacions problematiques; les se-
ves teories implicites, els seus esquemes d’acci6 i
les seves actituds. Es possible que un professor o
una professora dominin els mateixos continguts
que altres i, tot i aixd, no puguin compartir les deci-
sions grupals per un problema d’actituds.

Haurien de crear les condicions perqueé se'n pugui
provocar el contrast amb formulacions alternati-
ves. En aquest marc, el coneixement teodric no es
concep com a principi ni «fonamentacié», siné
com a «eina conceptual» al servei d'un procés
d’analisi, interpretacié i transformacié dels proble-
mes rellevants de la practica.

Haurien de crear les condicions i contribuir al de-
senvolupament de capacitats per a la col-laboracié
en laindagacié compartidai en la construccié con-
junta de respostes. Es en la cooperaci6 on es desco-
breixen els obstacles, les resistencies, els limits, les
contradiccions dels propis pensaments, creences i
accions; on, en definitiva, es forja el contrast enri-
quidor. Entesa aix{, la col-laboracié apareix com a
exigéncia no solament &tica, siné epistemologica.
Haurien de contribuir a fer que els professionals
puguin posar en practica i trobar feed back i recol-
zament en els seus intents de transformar la propia
actuacio.

Haurien d’afavorir i propiciar el respecte ala plura-
litat d’opinions, de teories, de tradicions, d’expe-
riencies, de creences i de valors com a estrategia
basica per afrontar amb garanties aquests proble-
mes definits com a complexos, unics i subjectes a
conflictes de valors.

Haurien de crear les condicions perqueé els profes-
sionals en formacié assumeixin el seu paper d'a-
prenents actius i, en conseqiiéncia, perqué puguin
prendre, en darrer terme, la responsabilitat del seu
aprenentatge.

Haurien de planificar-se des del convenciment que
'adquisicié de coneixements per part del professo-

rat és un procés llarg i no lineal en el qual es susci-
ten multiples resisténcies i davant del qual s’alcen
molts obstacles.

9¢ Haurien, finalment, d’avaluar el seu desenvolupa-
ment i resultats com a garantia d’adequaci6 a la fi-
nalitat que caldria assolir amb aquests programes i
que, en paraules de Schon, no és altra que preparar
el professorat per afrontar «els problemes confusos
i poc clars que es resisteixen a una solucié tecni-
ca...», aquells que els professionals de 1'ensenya-
ment han d’afrontar quotidianament.

Tot i que tenir clars aquests principis és necessari
per aspirar a millorar la formaci6 del professorat, tam-
bé és cert que l'experiéncia ens demostra’ repetida-
ment que no n’'hi ha prouamb imaginar unarealitat di-
ferent, basada en un model coherent amb el que avui
sabem de la formacié, per canviar les practiques que
resulten clarament ineficaces (preneu com a exemple
I'experiéncia que reflecteix SANTOS GUERRA, 1997). En
aquest sentit també hem d’incloure en les nostres
«agendes de treball» les feines que ens ajudaran a su-
perar els muiltiples obstacles que impedeixen aquests
canvis.

Amb aquestes premisses i sabent com sabem que
les dinamiques d’innovacié i de canvi escolar només
sén efectives quan impliquen la mobilitzacié del con-
junt del professorat d’un centre, les estrategies de for-
macié que resulten més eficaces i prometedores sén
les que en el nostre context s'anomenen de «formacié
de centres». En el darrer apartat d’aquest article voldria
fer-me eco d’algunes de les llums i de les ombres que es
projecten sobre aquesta perspectiva, aportant-hi l'ex-
periéncia que tinc a partir de la meva participacié en
un projecte de formacié a escala internacional (AINs-
cow, EcHEITA 1 DiIcK, 1991).

Cap aescoles eficaces per atots

Parlant de formacié de centres o de formacié cen-
trada en l’escola (IMBERMON, 1996), cal precisar imme-
diatament que és molt més que un simple canvi de lloc
de formacié. Com assenyala Escudero (1990), convé
ferla segiient distincié terminologica:

1. Formaci6 al centre. Vindria a ser el procés de for-
macié global mitjang¢ant el qual un grup de profes-
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sionals externs, agents de formacid, es dirigirien a
un centre per a formar-lo.

2. Formaci6 en el centre. Representaria simplement
un canvi de lloc. En comptes d'impartir la formacié
enaltresllocs, s'imparteix en el centre.

3. Formaci6 del centre. Vindria a ser una estratégia de
desenvolupament educatiu que tindria com a fo-
cus prioritari no tantla formacio de professors com
el desenvoupament del centre.

Es aquesta darrera accepcié la que ens interessa
rescatar i seguir per intentar avangar cap a les escoles
eficaces per a tots. Des d’aquesta perspectiva, el centre
educatiu es converteix en el focus d’'un procés d’«ac-
cié-reflexié-accié» i en la unitat basica de canvi i inno-
vacié. Soén els problemes i les necessitats col-lectives
—analitzades i prioritzades per un equip docent com-
promes amb un procés de millora constant de la seva
practica—, que mobilitzen la formacid, i no l'interes o
les necessitats particulars del professorat.

Com assenyala Pena (1998), entesa aix{, la formacié
del centre reforga el sentiment de pertinenca d’aquells
que en formen part (professorat, pares i alumnes}, i la
seva seguretat { autoestima des del moment que les
propostes formatives neixen d'una decisié col-lectiva i
de reconeixement igualment grupal d’unes caréncies o
necessitats a I’hora d’enfrontar-se a qiiestions com les
que ens ocupen.

Perd també sabem les principals dificultats amb
que ens enfrontem en l'intent de generalitzar aquesta
visié de la formacié docent. En primer lloc, I'individua-
lisme que predomina en la majoria de centres docents,
I més, encara, en aquells dedicats a 'educacié se-
cundaria o universitaria. Individualisme que fona-
mentalment es tradueix en aillament i, a la llarga, en
inseguretat davant dels problemes de la practica quan
es fa especialment complexa (com en el cas de I'aten-
cié ala diversitat). Quan a l'individualisme se li afegeix
desidia i irresponsabilitat i se li suma una abséncia de
supervisié externa, ja no €s tinicament al model de for-
macié a qui haurem de demanar comptes per la falta
de progrés cap a escoles eficaces pera tots.

En segon lloc la debilitat estructural dels nostres
equips directius i, en qualsevol cas, la incapacitat fun-
cional que la major part mostren a I'’hora d’assumir el
paper de lideratge institucional que tot procés d’inno-
vacié demana. Les feines de promoure una analisi
collecriva de les necessitats del centre davant «el desa-

fiament de la diversitat», les de dinamitzar els treballs
de reflexié i d'indagacié grupal i les de posar en practi-
cales innovacions que es poguessin dacordar, requerei-
xen una determinacié i una claredat que gran part dels
nostres equips directius no tenen. La cotilla que supo-
sen per al desenvolupament d'aquest tipus d'iniciati-
ves les actuals condicions organitzatives i horaries que
imperen en els centres educatius, especialment en el
sector public. La formaci6 en centres vol ganes i possi-
bilitats reals que un grup de professors es trobi, analitzi
I revisi periodicament els seus problemes i les seves
iniciatives per a resoldre’ls.

Finalment, tot i que sense haver pretes ser exhaus-
tiu, cal apuntar la tendéncia, ben notable per cert, per
part de les administracions educatives a encotillar, bu-
rocratitzar i mirar de controlar les propies iniciatives
de formacié en centres gestionats per elles, que en
molts casos acaben convertint-se, per aixd mateix, en
un simple canvi delloc de formacié.

Voldria acabar posant de manifest que bona part
del que he assenyalat aqui no és només desitjable, siné
també possible. Efectivament, I’experiencia de molts,
entre ells la d’aqueclls que des de fa alguns anys partici-
pem de diverses formes en el projecte de la UNESCO
per alaformacié del professorat «Necessitats Especials
a I'’Aula» (UNESCO, 1993; Ainscow, 1995; ECHEITA, en
premsa), ens diu que en el cami cap a aquesta llunyana
meta d'una escola de qualitat per a tots, la formacié
centrada en les necessitats d'un claustre que ha de fer
front al'incertesa de respondre amb equitat a la diver-
sitat de necessitats educatives de 'alumnat, €s la via
privilegiada, tot i que, com hem apuntat, no exempta
de dificultats.

En la feina que hem desenvolupat intentant aplicar
en la practica els principis que hem comentat aqui,
hem apres, primerament, que el més important en els
processos d’'innovacié sén les persones, i que és de
primera importancia cuidar i apreciar les persones que
s'impliquen en aquestes feines de canvi. En segon lloc,
que la clau del model de formacié que proposem és en
els principis de reflexié i col-laboracié del professorat
davant dels problemes reals de la seva practica. Final-
ment, que cal anar implicant a tothom que configuri la
comunitat educativa (professorat, families, alum-
nat...), com a pas imprescindible per arribar, en algun
moment, al’objectiu apuntat,

Quan tancava aquest article he tingut noticia del
treball d'un dels centres que segueix aquests principis
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en el marc del projecte Cap a una escola efectiva per a
tots (DIVERSOS AUTORS, 1998). Res com la seva reflexié
per corroborar el que he intentat compartir fins aqui:

Perd el que realment ha influit en l'autoformacié
del professorat han estat els processos interns que
s’han desenvolupat durant el projecte i que han con-
sistit a: implicar-nos tots en una mateixa finalitat i ne-
gociar els objectius; optimitzar els recursos existents i
potenciar la responsabilitat individual; facilitar la re-
flexi6 i la participacié actives i consensuar els acords;
compartir el lideratge, ajudar els companys i afavorir
l'autoestima; i autoevaluar-se i prioritzar la retroali-
mentacio (p. 67).
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