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Presentacié






Ningt posa en dubte que la millora de I'educacié requereix un canvi en els aspectes
organitzatius dels centres i en la cultura docent del professorat. A mesura que hem anat
coneixent els resultats poc satisfactoris de 'educacié a Catalunya, han anat creixent les
veus que valoren la necessitat d’'impulsar canvis en el mén del professorat i del sistema
que el sustenta. Cal ser conscients, perd, que aquests canvis, en una estructura que a
Catalunya reuneix més de 80.000 professionals i més de 2.500 centres, no s6n ni facils
de plantejar ni tampoc d’acceptar per part de les persones directament implicades en
'accié docent.

La urgencia d’iniciar processos de reforma en aquest camp no ens hauria de fer perdre
el nord, en el sentit que ens portés a anunciar poc més que resultats miraculosos i
immediats. Totes les propostes que es recullen en aquest llibre es fan amb una voluntat
constructiva i no alligonadora. Amb una clara intencionalitat de servir al debat public
que sobre aquestes qiiestions esta emergint amb una certa forca.

Elllibre és en gran part el resultat del treball d’un grup de persones nombroési plural, i
aquest n’és un dels seus merits principals. L’equip de coordinacié del seminari, format
per Miquel Martinez, Isabel Ribas, Ifiaki Echebarria, Ramon Farré, Ramon Plandiura
i Merce Chacdn, ha desenvolupat una tasca intensa per donar forma de llibre al debat.
D’altra banda, el funcionament de les sessions ha fet possible que gent de pensament
divers hagi tingut la capacitat de buscar punts de coincidencia per redactar un docu-
ment que és compromes i que diu coses importants.
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Aquest llibre, origen del qual Pexplica en la introduccié el seu director Miquel
Martinez, és una modesta contribuci6 al debat sobre el professorat i les reformes en
el camp de 'organitzaci6 dels centres educatius. El debat social ja esta obert i el politic
ho estara ben aviat quan s’inicii la tramitacié de la futura Llei d’educacié.

Complementariament a aquest llibre que teniu a les mans, recentment la Fundacié
Jaume Bofill n’ha publicat un altre, EI professorat de Catalunya, dirigit per Francesc
Pedrd6. Es tracta de dues obres paral-leles, que aporten visions complementaries als
reptes educatius.

Si la seva publicaci6 serveix per animar el debat i obrir vies de reflexi6 publica sobre
aquesta qiestio, la Fundacié Jaume Bofill ja es dona per satisfeta.

Resta només agrair la tasca desenvolupada a’equip que ha fet possible que el Seminari
ila publicaci6 tinguessin un bon final. Les propostes que contenen sén rigoroses i no
cal estar-hi d’acord per reconeixer la seriositat del treball de tot Pequip.

Jordi Sanchez
Director de la Fundacié Jaume Bofill
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Eltreball que presentem iles sessions de reflexid i debat que al llarg del darrer any han
conformat el Seminari sobre El professorat i el Sistema Educatiu Catala. Propostes per
al debat, s’han abordat des del convenciment que és possible millorar la qualitat de
I’educacid si canvien les condicions que envolten la funcié docent. Conseqiientment, cal
analitzar, i si convé canviar, els factors que coadjuven a la qualitat de la funcié docent,
la millora de la qual pot contribuir amb for¢a a la satisfaccié dels qui I'exerceixen. Des
del reconeixement de la contribucié del professorat a I'educaci6 a Catalunya, calen
avui noves maneres de treballar i d’organitzar la feina per poder desenvolupar la pro-
fessi6 de manera més gratificant i poder comptar amb P'exercici de més responsabilitat
docent, de manera que es visqui i percebi amb més satisfacci6 professional la feina de
mestre o professor.

La qualitat de ’educacié no depen solament del que fa el professorat com a regulador
d’un conjunt de processos d’aprenentatge i ensenyament. Convé reconeixer que les
condicions estructurals i funcionals que conformen els contextos d’aprenentatge i
convivencia, que sén els centres i la mateixa gestié de la funcié docent, juguen un
paper fonamental en I'assoliment dels nivells de qualitat que tots volem per I’educa-
ci6 a Catalunya. La qualitat en '’educaci6 s’assoleix amb més qualitat en el processos
d’aprenentatge i ensenyament, perd també amb més qualitat en la gesti6 de la funcié
docent i en les condicions dels centres i del sistema.
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Estem davant d’una cultura docent i una gestié de la funcié docent que no suma i que,
en canvi, tendeix a desactivar els millors professionals. Es una cultura docent i laboral
que respecta en la seva rutina aquells que limiten la seva funcié a allo establert, i que no
reconeix ni encoratja suficientment aquells que entenen la seva professié compromesa
eticament i amb responsabilitat.

Els canvis referits i que cal induir no sén canvis relatius al disseny curricular, a la
seleccié de continguts d’aprenentatge o a ’equipament tecnologic, que per altra
banda s6n tots ells indispensables. S6n canvis que afecten la manera d’entendre la
professio. Cal que tots els membres de la comunitat educativa assumeixin les seves
responsabilitats i que el conjunt de la ciutadania s’impliqui i es comprometi social-
ment amb el territori, per tal d’oferir un servei public d’educacié de més qualitat i
generador de més equitat.

L’objectiu del treball que aqui es presenta i que porta per titol EI professorat i el Sis-
tema Educatiu Catala. Propostes per al debat és reflexionar sobre alguns dels ambits i
quiestions cabdals que caracteritzen i descriuen l'actual servei educatiu al nostre pais,
oferint una visi6 critica i un conjunt de propostes que engloben un replantejament
del mateix Sistema Educatiu Catala.

Conjuntament amb els altres membres del grup coordinador, Ifaki Echebarria (director
adjunt de I'Institut de Ciencies de ’Educaci6 de la Universitat de Barcelona), Ramon
Farré (catedratic d’ensenyament secundari) i Ramon Plandiura (advocat i professor
a la Universitat Pompeu Fabra), i gracies a la bona feina de 'equip de la Fundacié
Jaume Bofill, vam iniciar el seminari convocant un conjunt de membres destacats de la
comunitat educativa i d’experts de reconegut prestigi de dins i fora de 'educacio, per
abordar aquelles qiiestions que ens semblen cabdals en 'analisi que ens proposavem.
Ho vam orientar al voltant dels quatre ambits segiients: el centre docent, la funcié
publica docent, la cultura docent, i el professorat i la professié docent.

La qualitat de la participacié d’una trentena de membres en les vuit sessions del Semi-
nari va garantir el bon resultat de la tasca feta i ha suposat una satisfaccié professional
per als que hem coordinat tot aquest procés. D’aquesta participacio se’n va desprendre
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un debat intens, en profunditat i sense limitacions, al voltant de ’educaci6 al nostre
pais. Tots els participants van fer també un exercici molt important en mirar d’apropar
perspectives, canviar enfocaments i formular propostes susceptibles de ser compartides.
Sibé cada membre compta amb un bagatge particular originat en la practica docent, la
gestio o la politica, dins o fora de 'ambit de 'educacié, les aportacions i els esforgos es
van orientar, en tot moment, a contribuir a 'optimitzaci6 de ’educacié a Catalunya.

El text que teniu a les mans conté part dels debats —com sempre els textos no tenen
musica, només lletra—, les aportacions dels ponents convidats a cada sessi6 i un con-
junt de propostes i consideracions finals. El treball s’estructura en dos grans blocs. Al
primer (capitols 1 a 7) s’hi presenten el continguts que es desprenen de la discussio,
I’analisi i les propostes; i en el segon (annexos), s’hi reprodueixen els textos redactats
pels ponents convidats.

Aixi, a la primera part s’hi exposen els segiients cinc ambits significatius del sistema
educatiu: la situacié actual del professorat; el centre docent; la cultura docent; la fun-
ci6 publica docent i la professié docent. Tots ells s’han elaborat i redactat a partir de
les ponencies de rellevants experts en les tematiques, de la discussi6 dels participants
en cada sessi6 del Seminari celebrada per a cada ambit, i de I'elaboraci6, redacci6 i
valoracions per part del grup coordinador. El procediment en I'elaboracié d’aquests
documents de sintesi —un per a cada ambit— ha estat laborids i ha pretes respectar
al maxim les opinions i raons que els membres del Seminari anaven formulant, tant
en els dos debats posteriors a la presentacié de la ponéncia de cada sessid, com en els
grups de treball posteriors que cercaven propostes en relacié al tema tractat.

Una primera redaccié de cada document de sintesi ha estat sotmesa a esmenes 1
consideracions per part dels membres del Seminari, i s’ha refet a partir de les seves
aportacions fins a la versio final que figura en aquest text.

Seguidament, s’exposa un capitol de propostes i consideracions finals elaborat pel grup
coordinador. En ell s’hi formulen un conjunt de reflexions i iniciatives que emmarquen
el replantejament d’alguns dels aspectes rellevants que conformen l'actual estructura
del model educatiu a Catalunya. Aquest text s’ha trames a la resta de membres del



@ El professorat i el Sistema Educatiu Catala. Propostes per al debat

Seminari oferint-los la possibilitat de formular-hi alguna consideracié particular.
L’objectiu —creiem que assolit— és que aquest capitol (capitol 7) reflecteixi allo que
és compartit com a propostes i consideracions finals sobre el professorat i el Sistema
Educatiu Catala, per tots els participants en aquest Seminari i que figuren relacionats
en aquesta obra.

Situant-nos a la segona part de la publicacié i a mode d’annex, s’hi reprodueixen les
ponencies que van motivar la discussié de les diferents sessions celebrades a Can Bordoi
ique van configurar el Seminari al llarg dels mesos d’aquest treball. Els ponents van ser:
Franscesc Pedro, director de recerca del Centre per ala Recerca i Innovacié Educatives
de POCDE i catedratic de ciéncia politica i de Padministracié de la Universitat Pompeu
Fabra, amb la poneéncia “El professorat de Catalunya. Una perspectiva quantitativa”;
Francisco Longo, director de I'Institut de Direccié i Gestié Pablica d’ESADE, amb
la ponéncia “Propostes de redisseny del model de governanca dels centres del Servei
Public Educatiu a Catalunya”; José M. Esteve, catedratic de teoria de 'educacié a la
Universitat de Malaga, amb la ponencia “La formacié de professors com a iniciacié a
la cultura docent”; Xavier Boltaina, professor de dret administratiu de la Universitat
de Barcelona, amb la ponencia “La funcié publica”; Mariano Ferndndez Enguita, ca-
tedratic de sociologia de la Universitat de Salamanca, amb la ponencia “La professi6
docent avui. Algunes reflexions i suggeriments”, i Stephen Ball, professor de sociologia
de Peducacié i editor del Journal of Education Policy de I'Institute of Education de la
Universitat de Londres, amb la ponéncia “El professorat i el seu treball a Anglaterra”.

Aquest treball és un conjunt de propostes obertes al debat que pretenen generar ini-
ciatives per a la millora de I’educaci6 al nostre pais en clau de territori, amb voluntat
d’enfortir 'escola i garantir el seu compromis amb la construcci6é d’una societat més
inclusiva. Es tracta d’'una proposta que apunta algunes condicions per assolir més
qualitat i més equitat en 'educacio.

Vull, a titol personal i també en nom dels meus companys coordinadors, expressar
de manera especial en aquesta introduccid, el nostre agraiment a la Fundacié Jaume
Bofill per oportunitat que ens ha ofert de treballar plegats en encarregar-nos aquesta
tasca de coordinacio.
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Igualment, i de manera discreta perd molt sincera i profunda, vull mostrar el meu
agraiment a les persones que al llarg d’aquest any han treballat al nostre costat en
'elaboracié d’aquests textos: a Merce Chacdn, present i eficag en tots els moments
necessaris, i a Isabel Ribas, relatora de totes les sessions —ambdues participants acti-
ves com a membres del Seminari i en les sessions de treball del grup coordinador—,
i a Edgar Iglesias, per les seves contribucions en 'elaboracié final dels textos i la seva
ordenacio.

Miquel Martinez
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Capitol elaborat pel grup coordinador, a partir de la ponéncia del pro-
fessor Francesc Pedro, “El professorat de Catalunya. Una perspectiva
quantitativa”, i del debat entre els membres del Seminari participants
a la sessi6 del 14 de febrer de 2007 a Can Bordoi. També incorpora
les esmenes que els membres del Seminari van adregar a una primera
redacci6 del text.

L’ IMPULS DE LA SOCIETAT CATALANA

L’objecte d’aquest estudi centrat en la qualitat del professorat i promogut i impulsat
per la Fundacié Jaume Bofill, té una finalitat molt clara: la millora en la prestaci6 i
qualitat del servei educatiu, propiciant el benestar dels seus professionals, element que
alhora esdevindra indicador de la qualitat del sistema educatiu.

Es parteix de la premissa inicial d’entendre que el canvi és imprescindible, atenent, a
més, que cal construir un sistema educatiu de qualitat per a la Catalunya del segle xxi,
tal i com la societat catalana reclama i impulsa. La primera tasca a realitzar en aquest
sentit és definir i aclarir que cal canviar i com fer-ho, per tal de poder fer la transfor-
maci6 requerida amb certes garanties i confianga.

Des de comencament d’aquest segle les iniciatives de propostes i diagnostics han es-
tat freqiients i s’han dirigit a donar resposta a la demanda d’enfortiment del sistema
educatiuials reptes que se’n desprenen. A continuacié s’assenyalen algunes fites prou
significatives, sense fer referencia—llevat d’'un cas— ales conclusions dels documents
elaborats, considerant que aquest no és I'objectiu d’aquest estudi.

En primer lloc, 'any 2000, el Govern de la Generalitat engega una diagnosi profunda
i exhaustiva sobre 'educaci6 a Catalunya, treball que conclou al juny de 2002, amb la
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publicacié del document Debat sobre el sistema educatiu catala. Conclusions i propostes
(Departament d’Ensenyament, 2002). Aquest treball es va articular en set seccions, i en
una d’elles, “La importancia i funcié social del professorat”, es va prendre en consideraci6
I'aportaci6 feta pel Consell Escolar de Catalunya (Consell Escolar de Catalunya, 2002).

Per altra banda, el 15 de desembre de 2001, el Consell Escolar de Catalunya dedica
una jornada de reflexi6 i debat sobre “Les dimensions personals de 'educaci6: el
professorat avui’, on una de les taules de treball es va centrar especificament en la
professié docent.

Lareflexi6 i el compromis de la societat catalana amb I'educacié s’ha evidenciat a bas-
tament, i prova d’aixo és la signatura de dos acords especialment significatius: I’Acord
estrategic per a la internacionalitzaci, la qualitat de 'ocupacié i la competitivitat de
I’economia catalana, signat el 16 de febrer de 2005, i el Pacte Nacional per a 'Educacio,
del 20 de marg de 2006 (Departament d’Educacioé, 2006).

A principi de 2004, el Govern de la Generalitat de Catalunya i els agents socials (sindicats
i organitzacions empresarials) enceten un procés de concertacié per tal de reforcar les
bases de la competitivitat i sostenibilitat de Peconomia catalana, que es va traduir en
la signatura de I’Acord estrategic on hi apareixen propostes per a la millora del siste-
ma educatiu a Catalunya, fetes des de fora del mateix sistema educatiu, element que
resulta rellevant. D’aquest Acord se’n despren la prioritat de fer front al fracas escolar
en determinades zones on es fa més evident, a partir de mesures com 'obertura dels
centres educatius publics a les activitats complementaries i programes de suport als
alumnes amb greus mancances educatives.

Dins de Pambit de la formacié professional, es destaca —per la seva rellevancia i mi-
llora del sistema— la creacié de dotze centres integrats de formacié professional, en
els quals es coordinen els tres subsistemes (formacio reglada, formacié ocupacional
i formaci6 continua), possibilitant aixi una oferta formativa integrada i preparada
per atendre les necessitats d’ocupaci6 i desenvolupament professional. Cal destacar
la forma de govern que es propugna per a aquests centres: s’assenyala que s’han de
regular per un consorci vinculat a cada centre, compost per les conselleries d’Educacié
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i de Treball i Industria (en la denominacié d’aquell moment), els agents socials i els
ajuntaments. Aquest plantejament obre una finestra a 'oportunitat de buscar formes
d’imbricaci6 del territori i les seves institucions en el govern dels centres. La figura de
tutors i orientadors escolars impulsats per les administracions locals per a alumnes
de catorze a setze anys il-lustren tant el paper d’aquestes, com el fet que els centres no
tenen I’exclusiva dels impulsos educatius.

El mes de gener de 2005, un nombrés grup d’experts amb la participaci6 de tots els
sectors educatius de Catalunya, elaboren i editen el document Idees per al debat. El
Consell Escolar de Catalunya—maxim organ de participacid i consulta de la comunitat
educativa— elabora també un document al respecte (Consell Escolar de Catalunya,
2005). Aixi, les diferents iniciatives impulsades des del Departament d’Educaci6 es
concreten amb la formalitzacié del Pacte al Palau de la Generalitat pels maxims re-
presentants del Govern i les institucions signants.

Al setembre de 2006, el Consell Superior d’Avaluacié del Sistema Educatiu déna a
coneixer el document Informe per a la millora dels resultats del sistema educatiu a
Catalunya amb un conjunt de propostes i conclusions valuoses (Consell Superior
d’Avaluacié del Sistema Educatiu, 2007, capitol 8e).

Aixi, es fa palés que la societat catalana demostra preocupaci6, compromis i voluntat
de millora del sistema educatiu, a partir de diagnosis sovint coincidents sobre quines
son les causes que expliquen la mateixa necessitat de millora del sistema, i sobre les
linies que haurien de dirigir les transformacions. Es per aixd que es considera que
'acord social és factible.

Tanmateix, sera I’elaboracié i implementacié de les politiques publiques que es disse-
nyin on es constatara el grau d’acord efectiu, la capacitat de canvi i el lideratge de les
institucions catalanes. Es el moment adient per concretar i posar en practica politiques
especifiques i integrals, que dirigeixin la intervencié de tots els agents educatius a I'as-
soliment de la millora del sistema educatiu catala, tot fent-ne particips de bon comen-
cament els centres docents i els seus professionals. La seva contribucié en la definicié
d’aquelles politiques en 'establiment d’estrategies és absolutament necessaria.
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La participaci6 del professorat és clau i aixi es vol subratllar des dels primers estadis
d’elaboracié de 'estudi. El professorat, coneixedor dels valors positius del sistema
educatiu catala i de les dificultats a les quals ha d’enfrontar-se, pot promoure politiques
de millora del sistema educatiu i, alhora, de millora de les seves condicions de treball i
de la satisfaccié en 'exercici de la docencia. El benestar docent ha de ser present amb
forca en el discurs public de I'educaci6 catalana en els propers anys.

EL SISTEMA EDUCATIU A CATALUNYA

Des del punt de vista academic, convé analitzar si es pot parlar amb propietat d’'un
sistema educatiu catala, diferenciat del sistema educatiu de I'Estat espanyol. S'opta
aqui per deixar de banda aquesta qiesti6 tot limitant ’exposici6 a establir el context
formal en que es desenvolupa 'educacié a Catalunya i les competencies de la Genera-
litat, a fi de deixar constancia del marc en que es treballa i quines sén les possibilitats
d’intervenci6, davant la modificacié d’elements que caracteritzen el sistema educatiu,
si més no, fins a ’actualitat.

Les competéncies educatives de I’Estat i de la Generalitat de
Catalunya

En primer lloc, cal considerar que les competencies de I'Estat relacionades directament
o indirecta amb 'educaci6é queden recollides a I'article 149.1, apartats 1, 18 1 30 de la
Constituci6 espanyola.

Més en concret, en article 149.1.1 de la Constitucio, s’estableix la competencia exclu-
siva de I'Estat per regular “les condicions basiques que garanteixen la igualtat de tots els
espanyols en I’exercici dels drets i en el compliment dels deures constitucionals”; I'article
149.1.30 li atribueix la competencia exclusiva per a la “regulaci6 de les condicions d’ob-
tenci6, expedici6 i homologacié de titols academics i professionals”, i la competéncia
per dictar “normes basiques per al desenvolupament de larticle 27, a fi de garantir
el compliment de les obligacions dels poders puiblics en aquesta materia”; en I'article
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149.1.18 es confereix a 'Estat la competencia exclusiva per dictar “les bases del regim
juridic de les administracions publiques i del regim estatutari dels seus funcionaris”.
Pel que fa referencia a ’'ambit laboral, cal tenir presents els articles 35.2,' i 149.1.7% i
quant als funcionaris publics Particle 103.3,’ a més del 149.1.18, abans citat.

No obstant, cal tenir en compte que les normes basiques han de formular-se com a
principis generals, per tal de no impedir que les comunitats autonomes puguin establir
politiques educatives propies, concretades, si escau, en legislacié dels respectius par-
laments. Aixi, la Generalitat de Catalunya estaria facultada constitucionalment i esta-
tutariament per desenvolupar les bases estatals en materia d’educacid i per regular els
diferents aspectes del dret a’ensenyament, definits en I'article 27 de la Constitucio, fent
possible aixi, un model educatiu diferenciat del de I’Estat, si més no parcialment.

Finalment, al marge dels preceptes constitucionals, el Tribunal Constitucional* ha
donat la seva conformitat a la legislacié de caracter organic que estén i concreta les
competencies constitucionals de I'Estat. Es tracta de la disposici6 addicional primera,
apartat 2, de la LODE (Llei Organica del Dret a ’Educaci6),” reproduida en altres
lleis educatives. Precisament, la senténcia de Tribunal Constitucional 77/1985 sobre
la LODE, conté alguns elements que han contribuit a clarificar aspectes relatius al

1. Article 35.2 de la Constitucié espanyola :“La ley regulard un estatuto de los trabajadores.”

2. DEstat té competencia exclusiva sobre “7°) Legislacién laboral; sin perjuicio de su ejecucion por los 6rganos
de las Comunidades Auténomas.”

3. Article 103.3 de la Constituci6: “La ley regulard el estatuto de los funcionarios puiblicos, el acceso a la
funcién piiblica de acuerdo con los principios de mérito y capacidad, las peculiaridades del ejercicio de su
derecho a sindicacion, el sistema de incompatibilidades y las garantias para la imparcialidad en el ejercicio
de sus funciones.”

4. Vegeu com a exemple, la Senténcia 330/1993, de 12 de novembre, Fonament Juridic 3 i també la STC
6/1982, de 22 de febrer, FJ 4.

5. “En todo caso, y por su propia naturaleza, corresponde al Estado: a) La ordenacién general del sistema
educativo.; b) La programacién general de la ensefianza en los términos establecidos en el articulo 27 de
la presente Ley; c) La fijacion de las ensefianzas minimas y la regulacion de las demds condiciones para la
obtencién, expedicion y homologacién de titulos académicos y profesionales, vilidos en todo el territorio
espafiol; d) La alta inspeccién y demds facultades que, conforme al articulo 149.1.30 de la Constitucién, le
corresponden para garantizar el cumplimiento de las obligaciones de los Poderes ptiblicos.”
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dret a 'educacié i, concretament, a la provisié del servei de Peducacié per centres de
titularitat privada concertada.

Amb Pl'aprovacié del nou Estatut,® els ciutadans i ciutadanes de Catalunya tenen re-
coneguts un important conjunt de drets i deures; els drets vinculen tots els poders
publics de Catalunya, i a la Generalitat li sén reconegudes en materia educativa tot
un seguit de competencies forca rellevants. En concret, en 'article 6 de ’Estatut d’au-
tonomia de Catalunya es disposa que el catala és la llengua vehicular d’aprenentatge
en el procés d’ensenyament i el conjunt de ciutadans i ciutadanes té el dret i deure de
coneixer-la.” Com a conseqiiéncia, 'Estatut imposa als poders publics de Catalunya
I'obligacié d’establir les mesures necessaries per facilitar 'exercici d’aquest dret i el
compliment d’aquest deure.

Enlarticle 21 de'Estatut, s’estableixen drets i deures en Pambit de 'educacié. Entre altres,
el dret a una educacié de qualitat i a accedir-hi en condicions d’igualtat; el reconeixement
que els centres docents privats poden ser sostinguts amb fons publics d’acord amb el
que determinen les lleis, per tal de garantir els drets d’accés en condicions d’igualtat;
i el dret a la qualitat de 'ensenyament i a disposar —en els termes i condicions que
estableixen les lleis— d’ajuts publics per satisfer els requeriments educatius. El darrer
apartat de l'article reconeix als membres de la comunitat educativa el dret a participar
en els assumptes escolars i universitaris, seguint els principis constitucionals. Qualsevol
proposta de funcionament de centres que es faci ’haura de respectar.

En Particle 44 s’obliga als poders publics, entre altres qiiestions, a garantir la qualitat
del sistema d’ensenyament, a promoure el coneixement suficient d’una tercera llengua
un cop s’hagi finalitzat 'ensenyament obligatori, i a impulsar la implicacié i la partici-

6. Estatut d’autonomia de Catalunya, Llei Organica 6/2006, de 19 de juliol, de reforma de 'Estatut d’au-
tonomia de Catalunya, (publicada en el BOE de 20 de juliol i en el DOGC de la mateixa data, mitjangant
el Decret 306/2006, de 20 de juliol).

7. Larticle 35 reconeix els drets i deures lingiiistics en I'ambit de I'ensenyament, consolidant en una
norma que forma part del bloc constitucional el que s’establia en la llei de politica lingiiistica i el model
de conjunci6 aplicat en les escoles de Catalunya.
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paci6 de la familia en ’educaci6 dels fills i filles, en el marc de la comunitat educativa.
Per tant, se’n despren que la qualitat educativa ja no és només una qiiestié predicada,
sind que els poders publics estan obligats a treballar-hi.

En relaci6 als municipis, I'article 84 els garanteix un seguit de competencies, que han de
ser exercides amb plena autonomia: per exemple, en la planificacid, ordenaci6 i gestié
de I'educacié infantil (que compren els cicles de zero a dos anys i de tres a cinc anys),
en la participaci6 en el procés de matriculacié en els centres publics i concertats del
mateix terme municipal, en el manteniment i ’aprofitament, fora de 'horari escolar,
dels centres publics i el calendari escolar. Aquestes competencies no esgoten totes les
que poden ésser exercides pels ens locals, els quals poden per exemple, ser titulars de
centres docents.

Seguint amb les competencies dels municipis, la LOE, Llei Organica 2/2006 de 3 de
maig, enceta noves perspectives en el paper de les administracions locals, en relacié
amb Plassoliment de les finalitats i objectius de 'educacié. Com a exemples, vegeu
Iarticle 8 ila disposicié addicional quinzena. En relaci6 al primer dels articles, convé
assenyalar el principi de cooperaci6 entre administracions i la possibilitat de delegacid
de competencies “de gestion de determinados servicios educativos en los municipios o
agrupaciones de municipios que se configuren al efecto, a fin de propiciar una mayor efi-
cacia, coordinacién y control social en el uso de los recursos” (article 8.3). Per altra banda,
en relaci6 a la disposicié addicional en la transcripcié del seu primer apartat ja se’'n
dedueix la finalitat: “1. Las Administraciones educativas podrdn establecer procedimientos
e instrumentos para favorecer y estimular la gestion conjunta con las Administraciones
locales y la colaboracion entre centros educativos y Administraciones ptiblicas.”

Quant a les atribucions de I’Estatut d’autonomia de Catalunya, Iarticle 131 constitu-
eix el nucli central de les competeéncies de la Generalitat en materia d’ensenyament.
Segons l'article 131.1, correspon a la Generalitat la competencia exclusiva sobre els
ensenyaments postobligatoris que no condueixen a 'obtenci6 d’un titol o una certi-
ficacié academica o professional amb validesa a tot 'Estat i sobre els centres docents
on s’ imparteixen aquests ensenyaments.
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En relacié a la resta dels ensenyaments no universitaris del sistema educatiu, la Ge-
neralitat té la competencia exclusiva en els ambits especificament recollits en larticle
131.2. En la concrecié d’aquestes competencies exclusives, caldra respectar les previ-
sions contingudes a P'article 149.1.1 de la Constituci6 espanyola. Aix0 suposa que les
competencies educatives recollides en apartat 2 de I'article 131 no estan excloses de
tota intervenci6 de I’Estat.

D’acord amb el text de I’article 131.3 en relacié amb els ensenyaments no universitaris
del sistema educatiu, correspon a la Generalitat —respectant els aspectes essencials del
dretal’educaciéialallibertat d’ensenyament en materia d’ensenyament no universi-
tari, i d’acord amb el que disposa l'article 149.1.30 de la Constitucié—, la competencia
compartida en diversos ambits materials.®

Segons l'article 131.4, correspon a la Generalitat la competeéncia executiva sobre I'ex-
pedicié i ’homologacié dels titols academics i professionals estatals.

Sens dubte, l'article 131 de Estatut d’autonomia de Catalunya ofereix a la Genera-
litat possibilitats d’intervenir en la configuracié i organitzaci6 dels centres i els seus
professionals.

D’acord amb larticle 138 del nou Estatut, correspon a la Generalitat la competencia
exclusiva sobre el regim estatutari del personal al servei de les administracions publiques
catalanes i també, sobre 'ordenaci6 i 'organitzacié de la funcié publica, salvant el que
disposa la lletra b del mateix article, quan estableix la competéncia compartida per al
desenvolupament dels principis ordenadors de 'ocupacié publica, sobre 'adquisici6 i la
perdua de la condicié de funcionari, les situacions administratives i els drets, els deures i
les incompatibilitats del personal, al servei del conjunt d’administracions publiques.

Aixi doncs, aquest és el marc legal on se situa 'educacié a Catalunya i que es prendra
en consideracid, davant la definici6 de les propostes que es facin en aquest document.

8. Els que consten en larticle 131.3 i aquells altres que I'Estat determini indirectament en elaborar
normes basiques.
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Tanmateix, i en relaci6 a la seva implementacio, sera necessari fer-ne una lectura oberta,
no condicionada en excés per concepcions i practiques tradicionals.

Les grans xifres de I’educacié a Catalunya

Les propostes dirigides a transformar la gestié del professorat han de fonamentar-se
i dotar-se préviament d’una diagnosi suficientment rigorosa i profunda, sobre quin
és lestat de la quiesti6. Afortunadament, els estudis als quals s’ha fet referencia i molts
altres, com per exemple, els successius informes del Consell Superior d’Avaluacié del
Sistema Educatiu (entre ells, CSASE, 2007), o la publicacié de la Fundacié Jaume
Bofill L’estat de I'educacié a Catalunya. Anuari 2005 (Bonal, 2006), constitueixen una
bona base de partida.

A més, la mateixa Fundacié Jaume Bofill va endegar un grup de treball amb la missi6
de coneixer 'estat del professorat a Catalunya I’any 2007. La publicacié de les conclu-
sions proporciona, entre altres, coneixements exhaustius sobre com els docents veuen
la seva professié i quines expectatives tenen (Pedré, 2008b).

Sense anims d’estendre’s i a efectes d’il-lustrar alguns dels trets fonamentals del sis-
tema educatiu catala, i per tal de facilitar la lectura de les propostes que es fan i de la
seva justificacid, a continuaci6 s’exposen algunes dades basiques i introductories a la
tematica.

Segons les dades facilitades pel Departament d’Educacié sobre I'inici del curs 2007-
20081 en relaci6 als ensenyaments de régim general,’ a Catalunya hi havia 4.270 centres
docents, dels quals 2.884 tenien titularitat publica (Departament d’Educacio, 2007).'°

9. S6n de regim general els ensenyament d’educaci6 infantil, primaria, secundaria, batxillerat i cicles
formatius de formacié professional. En els ensenyaments de régim especial (artistics, musicals, dansa,
ensenyaments esportius, d’adults, etc.) hi cursen ensenyaments uns 140.000 alumnes, que compten amb
uns 6.500 professors, segons dades del curs 2005-2006.

10. Cal tenir en compte que les dades d’inici de curs no procedeixen de estadistica escolar. No s6n més que
una estimaci6 fonamentada. Tanmateix, als efectes de donar una bona idea de la magnitud del sistema edu-
catiu catala, que és el que hom pretén, tenen prou validesa i constitueixen la dada més actual disponible.
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Acollien 1.136.000 alumnes, dels quals el 62,21% es trobaven en centres publics. Si es
comptabilitzen els ensenyaments de regim especial, la quantitat d’alumnes augmenta
fins als 1.275.000.

Taula1.
Dades relatives a ensenyaments de régim general a I'inici de curs 2007-2008

Total centres % publics % privats
Dades de 4270 67,5 32,4
Pinici del curs
2007 - 2008 Total alumnes % a publics % a privats
1.136.000 62,21 37,79

Font: Elaboracié propia a partir de les dades d’Estadistica d’Ensenyament del Departament d’Educacié
de la Generalitat de Catalunya.

En relaci6 a l'estructura dels ensenyaments, s’evidencia una notable manca de simili-
tud entre centres publics i privats, si es considera que en els primers son distingibles
els centres d’educacié infantil i primaria, respecte dels d’educacié secundaria; mentre
que al sector privat, una part important dels centres (461 dels 1.386 existents) inte-
gren I'educaci6 infantil, si més no, el segon cicle, ’educacié primaria i la secundaria
obligatoria, i en alguns casos la postobligatoria.

L’educacio infantil de primer cicle acull 76.725 nens i nenes i la de segon cicle, 225.150.
En relacié a I'educacié primaria hi ha comptabilitzats un total de 401.175 alumnes.
En els primers ensenyaments, els centres de titularitat ptublica atenen el 62,34% de la
poblacié escolaritzada.

Durant el curs 2006-2007, 1.137 centres docents impartien ensenyaments d’educacié
secundaria de regim general, 542 dels quals eren de titularitat publica. En el present
curs (2007-2008) dels 269.675 alumnes que cursen ESO, 161.975 ho fan en centres
publics, dada que representa el 60,07% del conjunt de la poblacié escolar. A més, el
66,12% dels 156.525 alumnes que segueixen ensenyaments postobligatoris de regim
general ho fan en centres publics.
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Aixi, la poblacié escolar de Catalunya es troba immersa en un procés de creixement
paral-lel a I'increment de la seva poblacié. Una de les raons explicatives d’aquest
fet es troba en els actuals fluxos migratoris i en 'augment de les taxes de natalitat.
Cal, a més, prendre en consideracié la mobilitat de la poblacié escolar, tant a I'inici
com al llarg del curs, en la planificaci6 dels recursos educatius i 'organitzaci6 dels
centres.

En Peducacié infantil, al creixement de la poblaci6 cal afegir el creixement de la taxa
d’escolaritzacié en entrar en funcionament els nous centres d’educacié infantil de
primer cicle creats pels ajuntaments en el marc dels convenis subscrits, a partir de
’any 2000, entre el Departament d’Educacid i les entitats municipalistes. A més, aquest
creixement poblacional, sumat a 'ampliacié de 'horari escolar fins a les sis hores en
centres publics d’educaci6 primaria, i sumat a les noves necessitats derivades del canvi
en el perfil de la poblaci6 escolaritzada suposara —i ja suposa, de fet—, una demanda
suplementaria de recursos de personal, amb dificultats d’ésser proveida degudament.
I aixo sense prendre en consideraci6 la demanda que es derivara de la progressiva
jubilacié de personal docent, com més endavant s’analitza.

La poblacié escolar de nacionalitat estrangera —el 12,5 % del total d’alumnes’'—, no
es distribueix de manera equitativa; és a dir, en proporcié similar a la de la totalitat
de la poblaci6 escolar, entre centres publics i privats. Aixi, segons el Departament
d’Educacié, durant el curs 2005-2006, el 85,1% d’aquest alumnat estava escolaritzat
en centres de titularitat publica, sense que en els darrers cursos s’apreciin variacions
significatives. A més, la diferencial distribucié territorial de la poblacié immigrada
es tradueix sens dubte en una distribucié igualment diferencial en el sistema edu-
catiu, donat que només els centres publics abasten la totalitat del territori catala. El
creixent, fins ara, nombre de ciutadans estrangers o d’origen estranger escolaritzats
al sistema educatiu catala, suposa nous reptes per al mateix sistema i per als seus
professionals, com també planteja qiiestions importants en materia d’integracio i
de cohesié social.

11. Cal tenir en compte que en el curs 1999-2000 era del 2,1% i en el periode 2000-2005 ha passat del
2,5% al 9%.
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En els ensenyaments de regim general, presten serveis a Catalunya 97.690 docents, dels
quals 63.436 —un 64,94%— es troben en centres publics. Sis’hi afegeix el professorat
d’ensenyaments de regim especial, al sistema educatiu reglat catala hi ha al voltant de
104.200 mestres, professors i professores.

EnTeducacié infantil i 'educaci6 primaria presten serveis 55.421 mestres i especialistes,
dels quals 35.650 ho fan al sector public, dada que representa un 64,34% del total del
personal. Segons el mateix Departament d’Educaci6 (2006), en 'educacié secundaria hi
ha 40.674 professors i professores, dels quals 26.936 s6n en centres publics, el 66,22%.

En relaci6 als ensenyaments de regim general, la plantilla dels centres docents del
Departament d’Educacié ha evidenciat un creixement espectacular, passant de 45.820
docents, I’'any 2000, a 60.606, ’'any 2007, dada que representa un augment del 32,27%.
Per altra banda i a Peducacié infantil i primaria, el creixement des de 'any 2000 ha
estat d’11.342 mestres, fet que cosa suposa un augment del 51,31% (Departament
d’Educacid, 2007).

El sistema educatiu catala és molt important, si s’até al seu nombre de centres, personal
que hi presta serveis i alumnes escolaritzats. Tota 'atenci6é que s’hi pugui dedicar és
poca davant la seva repercussio real en el benestar social.

Indicadors del sistema educatiu catala

Des de I'any 1996, el Consell Superior d’Avaluacié del Sistema Educatiu publica anu-
alment el Sistema d’Indicadors d’Educacié de Catalunya. El desembre de 2006, es va
publicar el dese informe de la serie, amb dades rellevants sobre I’estat de 'educacié a
Catalunya, fet que estalvia realitzar investigacions (Consell Superior d’Avaluacié del
Sistema Educatiu, 2006). Tot i que seria suficient fer referencia al darrer estudi per
deixar-ne constancia, convé alhora explicitar alguns dels trets rellevants que contribu-
eixen a explicar i a justificar la necessitat, i fins i tot la urgencia, d’adoptar decisions ben
mesurades sobre el conjunt del sistema i, particularment, sobre la gestié del personal
docent, objecte d’aquest estudi.



Diagnosi de la situacié actual del professorat Q

La poblaci6 catalana esta fortament escolaritzada en les primeres etapes educatives,
amb taxes d’escolaritzacié del 100% des dels tres anys, situant-se per sobre de les cor-
responents als paisos de ’OCDE en I'educaci6 infantil, tot i que com s’apunta, aquesta
alta escolaritzacio no es fa del tot efectiva en la primera infancia.'? A Catalunya, en les
etapes obligatories —com en els diferents paisos de ’OCDE—, I'escolaritzacié tendeix
al 100% de la poblacié.

L’educacié secundaria obligatoria té una taxa baixa d’idoneitat,'® fet que anticipa
resultats insatisfactoris en acabar I’etapa: tan sols el 60,3% de la poblaci6 escolar ava-
luada supera completament I'dltim curs i un 76,6% promociona i obté 'acreditaci6
de I’etapa,'* amb diferéncies significatives entre ambits territorials i centres docents.

Aquests resultats —gens desitjables a ’ESO— anticipen dades coincidents respecte als
ensenyaments postobligatoris. La poblacié d’edat compresa entre divuit i vint-i-quatre
anys amb estudis ’ESO que no prossegueixen ensenyaments posteriors és del 32,9%
a Catalunya, davant d’un 30,8% a Espanya.'® En relaci6 als seus resultats, a Catalunya

12. E1 50% de la poblacié de dos anys esta escolaritzada, com també el 100% de la poblacié entre tres i
cinc anys, des de fa més de deu anys a Catalunya. En els paisos de 'OCDE només el 65,3% de la poblaci6
entre tres i cinc anys esta escolaritzada.

13. Percentatge de poblacié de 'edat corresponent, matriculat efectivament en el curs que teoricament li
pertocaria. En els centres publics la taxa d’idoneitat en 'educacié secundaria se situa entre el 77% i el 65%
en el primer i quart curs de ’ESO, respectivament, en el curs 2004-2005, en un procés de decreixement
notable des del curs 2000-2001, que eren del 89,4% i del 70,7%. En els centres de titularitat privada, les
taxes corresponents eren del 86,4% i del 81,3% en el curs 2004-2005 i del 92,2% 1 80,9% en el 2000-2001.
Les taxes dels cursos segon i tercer se situen sempre en posicions intermedies i decreixents.

14. Segons dades d’Estadistica d’Ensenyament del curs 2003-2004 i la Inspeccié d’Ensenyament de la
Generalitat de Catalunya, cal tenir en compte que els resultats no sén satisfactoris i la impressi6é no mi-
llora, ans al contrari, si es considera que només el 89,2% de la poblacié de setze anys esta escolaritzada a
Catalunya i que no tots els escolaritzats sén avaluats en acabar ’ESO. L’any 2003-2004, 256.268 alumnes
cursaven 'ESO. D’aquests se’n van avaluar 245.956, dada que representa el 96% dels alumnes.

15. Segons I'Institut d’Estadistica de Catalunya i 'Eurostat, un 15,2% en els paisos de la UE-25 i un 18%
en els paisos de PTOCDE, i aix0 quan des de 'any 1997 tots els alumnes a Catalunya poden completar
ensenyaments d’ESO fins als setze anys. Des de I'any 2000 els paisos de la UE-25 han millorat la taxa en
2,5 punts, mentre que Catalunya I’ha empitjorat en 4 punts percentuals. L’objectiu de Lisboa per al 2010
era situar aquest indicador en el 10%.
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només el 61,5% de la poblacié entre vint i vint-i-quatre anys han completat, amb exit
i com a minim, 'educaci6 secundaria postobligatoria.'®

Aquestes diferéncies no rauen en el temps lectiu dels alumnes, ni en el temps de do-
cencia del professorat, ni tampoc en les hores anuals de classe, donat que s6n similars
a Catalunya i als paisos de la zona euro (Consell Superior d’Avaluaci6 del Sistema
Educatiu, 2006).

Pel que fa als recursos esmercats en educacio, en el curs 2002-2003, Catalunya dedicava
el 4,7% del PIB en educacid, inclosa la universitaria, essent el 3,8% de la despesa del
sector public. Aquestes dades se situen a la banda baixa dels paisos de la zona euro, que
dediquen de mitjana el 5,4%; Espanya es troba al 4,7%. Només Irlanda i Grecia tenen
un percentatge inferior (Consell Superior d’Avaluacié del Sistema Educatiu, 2006).

UN NOU PARADIGMA EDUCATIU

Aixi doncs, I'estat actual del sistema educatiu catala no és, en el seu conjunt, prou satisfacto-
riiés dubtds que serveixi suficientment per atendre com cal les necessitats i exigencies de la
societat catalana en els propers anys, malgrat la substancial millora produida en els centres
docents des de la recuperaci6 de 'autogovern i la qualitat dels seus professionals.

La millora de Peducacié no és una qiiestié negligible, ates que condiciona la cohesié
social, el benestar personal d’una part de la poblaci6 a Catalunya!’” —la més desafavo-
rida— i la competitivitat de la seva economia. La lluita contra la inequitat en el si del
sistema educatiu i la millora de la seva qualitat i dels seus resultats esdevé, en aquestes
circumstancies, crucial per a la societat catalana i suposa, alhora, una motivacié su-
plementaria per encertar en les politiques que es puguin proposar.

16. Davant d’un 75,4% dels paisos de TOCDE i un 76,9% dels paisos UE-25. Donar compliment als com-
promisos de Lisboa comportaria situar la taxa en el 2010 en el 85%, aspecte que s’albira avui impossible.
17. El nivell d’estudis condiciona el tipus, qualificacié, nivell d’ingressos i estabilitat de 'ocupacié. La
qualitat de vida depen forga, per tant, del nivell d’estudis.
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Al mateix temps, es reconeix que molts centres docents de tot tipus i condici6 d’arreu
de Catalunya fan avangar amb forca la qualitat del sistema educatiu i duen a terme
experiencies reeixides de millora dels resultats academics, personals i socials dels
alumnes, tot promovent la cohesi6 i integracié social. Les diferents administracions
publiques impulsen plans de millora i malden insistentment, amb resultats prou ac-
ceptables en molts casos, amb I'objectiu que la societat catalana tingui cada dia millors
serveis educatius.

La realitat educativa catalana té fonaments solids, recursos i prou experiéncia per
aplegar coneixements, voluntats i forces suficients per orientar un canvi radical en les
seves institucions educatives. Aquest canvi les situaria en el lloc preeminent que han
d’ocupar per atendre les creixents necessitats de formacié i educacié de la societat
catalana, que en I'actualitat afronta reptes decisius pel seu futur i pel benestar dels
seus ciutadans.

L’objectiu és desenvolupar i enfortir el servei public de 'educacié —d’interes ptblic, en
termes estatutaris—, conformat pels centres de titularitat ptiblica i centres concertats,
de manera que s’adreci a satisfer les necessitats de cada alumne, potenciant les seves
capacitats. Per assolir aquest objectiu, els centres docents, el seu professorat i la seva
comunitat educativa han d’ocupar sens dubte el centre del sistema educatiu, ja que
I'aprenentatge i ’educacio es realitza sobre tot en les institucions escolars.

Aquest document inicial focalitza especialment en les transformacions que es proposen
de fer davant la gestié del personal docent. No obstant, s’aprecia que no és possible
analitzar i proposar alternatives en materia docent, sense intervenir en la forma de
gestid dels centres docents i en la regulaci6 general del sistema en el seu conjunt. El
sistema actual és molt encotillat per una tradicié feixuga i per uns mecanismes de gesti6
pesats, gens adaptats als grans canvis produits en el decurs de les decades passades.

En qtiesti6 de personal, en aquest document introductori es descriuen a grans trets,
alguns dels requeriments que han d’ésser atesos, sense esgotar, igualment, tots els
extrems que s’hauran de ponderar. Se n’apunten ja alguns, per exemple: els sistemes
de selecci6 i provisi6 de llocs en els centres publics han esdevingut obsolets i convé
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fer-ne noves propostes; els centres concertats han d’avaluar el seu sistema de provisié
de professorat i, si s’escau, compartir amb altres centres els aspectes positius que pugui
tenir; el sistema de govern dels centres no és avui prou reeixit; les administracions
locals ila societat civil en els diferents territoris de Catalunya encara no desenvolupen
el paper que seria aconsellable, en la definicié de les estrategies dels centres docents i
en el seu bon govern.

No és facil encertar on s’origina la font principal dels insuficients resultats del sistema
educatiu. Les responsabilitats dels diferents actors es dilueixen. L’ordenacié general
del sistema educatiu i la legislacié basica, tants cops modificada, és responsabilitat de
I’Estat espanyol. La Generalitat de Catalunya dirigeix, gestiona i administra el sistema,
i disposa d’importants capacitats legislatives, reglamentaries i executives, mitjangant
les quals pot establir politiques propies. Les administracions locals no gaudeixen prac-
ticament de competencies educatives, i els centres docents, responsables en darrer
terme del procés educatiu, no disposen —especialment els de titularitat publica—,
de capacitats rellevants en determinacié del curriculum, gestié de personal i ts dels
recursos educatius, sempre molt condicionats per un context de gestié de 'educacié
normativitzada a Pextrem.

Per tant, és el moment de proposar un canvi de paradigma en la gestié del servei de
I'educacid, especialment dels seus recursos humans. Aquesta transformacié ha d’orien-
tar-se cap ala definici6 de responsabilitats; a atribuir poder als centres d’ensenyament
—perque ben dirigits es responsabilitzin i puguin donar compte dels seus resultats—;
a establir procediments publics d’avaluacié del conjunt del sistema i de les seves di-
ferents unitats, i a traslladar a la societat el convenciment fonamentat que es disposa
d’un bon servei educatiu.

Les dificultats que poden sorgir en el procés i 'abast de les millores en la gestié a
proposar no sén abordables inicament amb solucions incrementals, aspecte que no
les invalida, ans al contrari, donat que s6n exponents de linies de treball que poden
ser reeixides i anticipen la direccid i el sentit del que es preconitza. Es ’hora del canvi
educatiu, en extensid i en profunditat.
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ELS PROFESSIONALS DE L’EDUCACIO

En un apartat anterior, s’han fet paleses les grans xifres respecte del nombre de pro-
fessors. En aquest, es fara una aproximacié més acurada, encara que sumaria, a la
realitat del professorat a Catalunya, a partir de les conclusions del grup de treball que
s’ha ocupat d’analitzar la condici6 del professorat avui. Per a més informacio, vegeu
Pedré (2008aib).

Demografia

Un ter¢ dels mestres a Catalunya que treballen al’educacié primaria té més de cinquanta
anys. El perfil d’edat del professorat d’educacié secundaria esta encara més esbiaixat
cap a edats superiors. En els paisos de 'OCDE el perfil d’edats és més equilibrat i de
menor edat mitjana.

Els docents dels centres concertats son for¢ga més joves que els dels centres publics.
Mentre en els centres publics un ter¢ tenen més de cinquanta anys, en els concertats
només un de cada cinc supera aquesta edat. Per tant, i en relacié al perfil dels seus do-
cents, semblen dos sistemes educatius diferents. La manca de similitud és encara més
sorprenent quan es considera que la creacié de centres publics ha estat —i esta sent—,
molt notable aquests darrers anys, mentre practicament no es creen nous centres de
titularitat privada sostinguts amb fons publics, ni es dona un creixement significatiu
d’unitats concertades. En aquest sentit, es valora que seria oportud aprofundir a coneixer
les raons que expliquen el fenomen. Indicativament, es podria pensar en un transva-
sament de professors experimentats de centres concertats a centres publics.

Tant a ’educacié primaria com a I’educacié secundaria, el perfil de les edats del
professorat en els centres publics s’ha desplacat significativament cap a les edats
superiors en els darrers vuit anys. El perfil del professorat i la seva evolucid, jun-
tament amb el creixement de la demanda d’escolaritzacié en extensié i intensitat,
albiren un problema sever de manca de professorat en un horitzé de deu a quinze
anys, especialment en els centres publics, la qual cosa ha de fer pensar en I'elaboracié
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de formes per captar nous professors i nous professionals de perfils diferents, que
per altra banda semblen avui impossibles, aixi com incentivar la permanéncia dels
que avui presten serveis, i en el fet d’aprofitar Poportunitat per establir nous marcs
organitzatius en centres docents.

Personal interi

A TOCDE el 6% de la poblacié docent té la condici6 de personal interi. La situacié
s’agreuja a Catalunya, amb un col-lectiu de personal interi que suposa poc més del
15% del conjunt del personal docent que presta serveis en ’'educacio; a inici del curs
2007-2008, se situa per sota del 24% assolit al llarg del curs 2006-2007.

Com és raonable, el personal interi es concentra en els trams d’edat més joves. Els
docents amb nomenament d’interi constitueixen un 45% de la poblacié docent de
menys de trenta anys.

L’existencia d’una certa proporcié de personal interi en els sistemes educatius de
I'OCDE és estructural, si s’até a 'existencia d’un cert periode de separaci6 entre I’as-
soliment de la titulaci6 requerida i 'ingrés a la docencia, aixi com la consolidaci6 de
la situacié com a docent.

Tanmateix, el nombre sostingut de personal interi i els processos sistematics de regu-
laritzacié de situacions que es consoliden per acumulacié d’anys, hauria de fer pensar
en noves formes d’abordar la qiiesti6 de la interinitat.

Grau de feminitzacio

A Catalunya en el curs 2006-2007 aproximadament el 85% dels docents d’educacié
infantil i primaria i el 57% dels de secundaria sén dones. En un horitzé de deu anys, si
es manté la tendencia d’aquests darrers anys, les dones seran absolutament majoritaries
en centres docents d’educacié primaria, i en vint-i-cinc anys en els de secundaria, se-
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guint les tendencies creixents a la feminitzaci6 de la professié docent que es manifesta
en els paisos de 'TOCDE.

Caldra veure si la presencia de nous professionals a I’escola pot contribuir a pal-liar el
procés de feminitzacio, o si I'acaba agreujant.

Taula 2.
Proporcioé de dones i homes en el col-lectiu de docents a Catalunya

Educaci6 Educaci6
infantil i primaria secundaria
Dones 84,84% 56,61%
Homes 15,16% 43,39%

Font: Estadistica d’Ensenyament curs 2006-2007. Departament d’Educacié.

Residéncia

Al voltant d’un 42% dels docents de centres publics viuen en el municipi on han estat
destinats i un 73% habiten o tenen la residencia habitual en la comarca corresponent.
En els paisos de TOCDE els docents tendeixen a viure més properament al seu lloc de
treball, encara que convindria ponderar la distribucié geografica dels centres docents, el
tipus d’habitat i la densitat de poblacid, per tal de fer una comparacié més acurada.

L’asimetria entre residencia i lloc de treball pot comportar dificultats per afavorir la vin-
culacié del docent amb les institucions territorials, a banda del fet d’apuntar cap ala seva
no sostenibilitat, tant en termes ambientals com en termes de costos de desplacament.

Formacio

Catalunya pertany al molt reduit nombre de paisos en els quals la formaci6 inicial dels
mestres té una durada de tres anys, inferior a’habitual en els paisos de 'TOCDE, encara que
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ja esta prevista la seva ampliaci6 a conseqiiencia dels acords de Bolonia. La durada de la
formaci6 inicial dels professors d’educacié secundaria és ’habitual en aquells paisos.

Dos de cada tres mestres de centres de titularitat publica realitzen anualment dos
cursos de formacié permanent, amb una dedicacié mitjana de quaranta-tres hores.
Menys de la meitat del professorat d’educaci6 secundaria segueix anualment cursos
de formaci6 permanent, amb una dedicacié de gairebé cinquanta hores, repartides
en dos cursos diferents.

En els paisos de PTOCDE, els centres tenen un alt grau d’autonomia en relaci6 als
recursos economics i disponibilitat d’hores de formacid, la qual cosa comporta més
capacitat de decidir quina formaci6 es rep i sota quin format i condicions. Espanya i
Catalunya s6n, juntament amb Portugal, Pexcepcié d’aquesta regla.

El professorat catala té, amb certesa, un bon conjunt de competencies no estrictament
lligades a les que desenvolupa en el lloc de treball, que de ser conegudes i potencia-
des, podria suposar 'aflorament d’un gran cabal de formacié, que en I’actualitat no
s’aprofita i no s’aprofundeix.

Ratios

En termes generals, el sistema educatiu catala presenta unes ratios alumnes/professor
molt acceptables: en els centres publics, tretze alumnes/professor a'educaci6 primaria,
i onze a la secundaria; i en els centres concertats les dades sén for¢a similars, encara
que lleugerament superiors. Les ratios estan per dessota de les que correspon a la
mitjana dels paisos de TOCDE.

Tot i aix0, a Catalunya, les ratios alumne/grup empitjoren notablement la bona posi-
cid relativa, que es dona en analitzar les corresponents ratios alumne/professor, tant
a primaria com a secundaria. El nombre d’alumnes per grup a Catalunya —lleuge-
rament per sobre de vint a primaria i també lleugerament per sota de vint-i-cinc a
secundaria—, és superior a la mitjana de TOCDE.
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Dedicacio i retribucions

El nombre d’hores de treball amb alumnes dels docents de Catalunya, és inferior a la
mitjana d’hores equivalents dels paisos de TOCDE. A més, a secundaria es troba un
ter¢ per sota.

Els mestres d’educaci6 primaria del sector public, després de quinze anys de treball,
perceben —mesurada en dolars i en paritat de poder adquisitiu— una retribuci6 que
se situa lleugerament per sota de la mitjana de retribucions dels paisos de 'OCDE,
segons dades de I'any 2005. A secundaria, la mateixa dada és superior en un 12% a la
retribucié mitjana dels paisos de 'OCDE.

Els docents dels centres concertats d’educacié primaria perceben de mitjana el 93%
de les retribucions dels del sector public. A secundaria la xifra és del 98%.

Els docents perceben als trenta anys de servei, un 35% més de retribucio, respecte de
la que percebien en el seu primer any d’exercici. En els paisos de TOCDE —i sense
que s’hagi de produir cap canvi de nivell educatiu— els docents poden percebre fins
un 75% més. A Catalunya no existeix un diferencial tan alt entre la retribucié d’accés
ala docenciaila percebuda immediatament abans de la jubilacié. Comptat i debatut,
el cost de cada hora d’ensenyament a Espanya, és el quart més elevat dels paisos de
I’OCDE, essent especialment elevat a secundaria.

Les retribucions dels docents a Catalunya, es troben per sota de comunitats forals,
com Navarra i Euskadi, amb millors resultats academics, encara que també respecte
de territoris insulars, amb resultats més insatisfactoris. La correlacié de la retribucié
docent respecte als resultats academics no és evident.

Probablement, convindra ampliar el ventall retributiu entre docents, de manera que
sigui més facil esglaonar les millores retributives al llarg de la carrera docent, no fent-
les dependents només de 'antiguitat. També convindra analitzar sil’accés a la carrera
docent comporta I’assoliment immediat d’un lloc de treball amb caracter definitiu;
o si el periode temporal entre 'accés a la professio i la consolidacié de plaga és avui
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excessiu; i com es planteja en els propers anys, ja sigui des de la logica de carrera do-
cent, o des de la logica de prioritzar la vinculacié, amb un lloc de treball concret o un
conjunt limitat de llocs de treball.

Les dades presentades mostren que la incorporacié de professorat nou en centres de
titularitat piblica sera limitada en els propers anys, en comparacié amb el creixement
dels darrers cursos. En el sector de titularitat privada concertada, la mobilitat de profes-
sors joves cap al sector public pot generar noves places; no sempre el professorat que les
ocupi romandra en aquest sector, siles convocatories de places publiques continuen al
ritme que sembla previsible. Obviament caldra incorporar nou professorat per atendre
I'increment de poblacié escolar previst a Catalunya i les jubilacions que es produiran,
en ritme creixent en els propers anys. També caldra incorporar nous professionals per
assolir noves funcions de I’escola, potser no estrictament lectives.

El desequilibri numeric entre el nombre de professorat femeni i masculi és notable. Cal
pensar férmules que promoguin un major equilibri i que acabin potenciant 'interes
per aquesta professio entre els estudiants de batxillerat i els graduats masculins. Aquest
és un objectiu que s’ha d’abordar amb la mateixa fermesa que el fet de promoure
I'interes pels estudis tecnologics i cientifics entre les estudiants de batxillerat i la seva
incorporaci6 posterior al mén laboral. Es important, aixi, que tant professors com
professores estiguin presents a les aules, per tal de garantir la pluralitat de referents
femenins i masculins, tant en la construccié de la personalitat dels alumnes com en la
del coneixement que s’apren a 'aula.

Els horaris laborals del professorat, permeten —en ocasions de forma no prou adi-
ent— interpretar la docéncia com una professi6 presumiblement més facil de compa-
tibilitzar amb altres tasques. Aixo no obstant, si bé hi ha professorat que amb dedicacié
completa ha dedicat o dedica una part del seu temps a altres tasques retribuides o a
I'assumpci6 de responsabilitats familiars, un altre grup —tant dones com homes—,
evidencia i manifesta—a partir de la intensitat i exigencia de la seva tasca—, dificultats
per fer-ho compatible.

El canvi de cultura laboral i docent a les escoles requereix plantejar la qtiesti6 de la
dedicaci6 a I'exercici de la professié docent, amb el mateix nivell d’exigencia que en
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altres professions. No sembla una manera del tot efectiva de resoldre-la, adaptar ’horari
a les possibilitats de dedicacid, en funci6 dels rols tradicionals de les dones. Cal tenir
el convenciment que és necessari dedicar temps —amb la flexibilitat que calgui—, al
treball en equip del professorat en el centre. Contrariament, el que es constata amb
preocupaci6 és una tendeéncia generalitzada cap a la reduccié de la presencia fisica
del professorat en els centres, més enlla de I’horari lectiu i d’'un minim de dedicacié
complementaria.

En qualsevol cas, convindra aprofundir en la qiiestié de la flexibilitat, ja que és possible
establir un ventall de dedicacions i graus de compromis, tal vegada temporals, per tal
d’afavorir la compatibilitat entre la vida laboral i la familiar. Als centres docents es

poden oferir tot un seguit d’activitats, que poden ser exercides pels docents amb I'ts
intensiu de les tecnologies de la comunicacidé, amb benefici per als alumnes.

Finalment, també convindra prestar atencié a I'obertura del sistema a altres perfils
de professionals docents, aixi com a la procedéncia del professorat en el marc d’una
societat multicultural. La diversitat d’origens de I'alumnat acabara per conduir a la
diversitat del seu professorat, en un grau forca més alt respecte de 'actual.

LEs QﬁESTIONS CABDALS EN MATERIA DE PERSONAL

La millora del sistema educatiu que es pretén depén d’una multiplicitat de factors,
alguns dels quals son aliens a les institucions escolars i als seus professionals. Entre
d’altres i com a exemple: hi pot contribuir un més ampli financament de I’educacio,
amb augment dels fons publics que s’hi destinen, la millora dels entorns de treball;
I'augment de 'autonomia i responsabilitat dels centres docents; els canvis curriculars,
organitzatius, didactics i metodologics; la participacié de les families; I'encert de les
decisions dels poders publics; o la implicacié dels agents socials.

També caldra tenir en compte la capacitat d’intervencié de les institucions territori-
als, publiques o privades, i també mixtes o de tots els tipus, per tal de contribuir a la
millora educativa, mitjangant iniciatives de creacié i d’ajut a centres docents, 'impuls
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a la seva direccid, 'optimitzacié de recursos —els de personal, singularment—, i la
creacié de xarxes territorials de “metagovernanga” i promotores de vinculaci6 terri-
torial, que respectin ’autonomia dels centres i les competencies dels seus titulars que
s6n legalment emparades.

Sens dubte, el canvi en les condicions que envolten la funcié docent pot contribuir
notablement i crucial en el desenvolupament de la intervencié de les institucions
territorials en la millora educativa. Es reconeix que, en I’actualitat, el professorat esta
suficientment preparat, pero alhora, no es donen plenament les condicions necessaries
que facilitin la millora del servei public d’educaci6 i el seu benestar en fer la feina.
Des del reconeixement de la contribuci6 del professorat a 'educacié a Catalunya, cal
analitzar, isi convé canviar, els factors que coadjuven en la qualitat de la funci6 docent,
tot propiciant noves maneres de treballar i d’organitzar la feina i de seguir millorant
la formaci6 del professorat, tot afavorint i també exigint, 'exercici de responsabilitat
docent, garantia en darrer terme d’una més alta satisfaccié en exercici de la professio,
precisament en la mateixa linia de la consecuci6 del benestar docent que es desitja.

Les noves necessitats de 'educacid, i aquelles altres que tot just ara s’albiren, dema-
naran als docents 'adquisicié de nous coneixements, habilitats i competencies. No
seria desassenyat plantejar com facilitar que altres professionals —inicialment no
docents— ben posicionats per fer front a aquests reptes i amb les habilitats exigibles,
adquireixin competencia docent suficient per contribuir a la formacié en institucions
escolars.

Es convenient, en qualsevol cas, analitzar quins sén avui els factors que es consideren
claus en la millora de la professié docent. Només a partir d’una bona diagnosi i de
fer pales quins sén els aspectes crucials identificats des de diversos punts de vista,
sera possible fonamentar i establir les propostes que es faran més endavant en aquest
mateix estudi.

Les preocupacions en materia de personal que s’evidencien en aquest estudi no s6n
gaire diferents de les que presenten els paisos amb carrera docent professional (OCDE,
2005). En aquests, hi ha la preocupaci6 que la formacié del professorat s’ajusti a les
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necessitats escolars, que els criteris d’ingrés a la professié tinguin en compte les ap-
tituds necessaries per a la doceéncia eficag, aixi com evitar la manca d’incentius que
afavoreixen en poc la progressio dels docents i I'excessiva normativitzacié que limitaria

les iniciatives dels centres docents.!®

La formacio del docent

La formacid inicial i la formacié permanent o continuada sén fonamentals en 'orien-
tacid del perfil del docent i son inseparables de la seva praxi. Aixi mateix, és inseparable
de la politica de personal de la qual la formacié continuada n’és part.

La politica de formaci6 és avui cabdal, ja que —tal i com s’apunta a partir de les dades
abans esmentades— en els propers quinze o vint anys es fara necessari, per raons d’edat,
—encara que no Gnicament— la renovacié gairebé del 50% de la plantilla actual de
docents, en un moment de creixement de la poblacié escolar, d’increment de la com-
plexitat en I’exercici de la funcié docent i de la demanda de més serveis educatius.

FORMACIO INICIAL

L’analisi de la formacid inicial és inseparable de I’analisi dels grups que opten per seguir
els ensenyaments que condueixen a la docencia, i de la manera com se seleccionen
0 no. Avui no es demana cap requisit previ per ser docent diferent dels requisits que
faciliten accés als ensenyaments universitaris.

18. En opinié de 'OCDE, les prioritats per als paisos que tenen aquest perfil de problemes haurien de
ser: “forjar vincles més solids entre 'educacio inicial, la seleccid i el desenvolupament professional dels
docents; introduir llocs de treball més flexibles; ampliar les possibilitats de contractacié externa; i atorgar
a les autoritats educatives i als centres educatius locals més marge de decisi6 personal”.

19. La legislacié vigent preveu que “Para impartir las ensefianzas de educacion primaria serd necesario tener
el titulo de Maestro de educacion primaria o el titulo de Grado equivalente, sin perjuicio de la habilitacién de
otras titulaciones universitarias que, a efectos de docencia pudiera establecer el Gobierno para determinadas
dreas, previa consulta a las Comunidades Auténomas.” (article 93.1 dela LOE). E194.1 de la LOE regula les
titulacions de secundaria: “Para impartir las ensefianzas de educacién secundaria obligatoria y de bachillerato
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Qualsevol actuacié adregada a disposar de professorat amb altes competencies, dema-
naria establir requisits d’entrada a la formacié inicial per afavorir que hi accedissin
els qui opten per ser docents i amb perfils formatius previs d’alt nivell. Tanmateix,
aquesta pretensié divergeix amb la creixent necessitat d’efectius, aspecte que condueix
a matisar I'afirmacié anterior.?

Qualsevol proposta per a la millora de la formaci6 inicial haura de contemplar el fet
d’articular un periode tutoritzat de practiques en Pexercici efectiu de la professié.
Les practiques®! han de constituir, en bona part, el nucli central al voltant del qual es
construeix el curriculum de formacié dels futurs professionals.

En els primers periodes de 'exercici de la professié docent, la inversi6 ha de ser major,
especialment, si es considera part substancial de la formacié inicial del mestre. En la
mesura que es valori aquesta formacié com un actiu personal important, la qiiesti6 de la
retribucié en els estadis inicials de 'exercici de la docencia pot perdre pes. Aixo podria
facilitar un ventall salarial més gran, per ampliaci6 cap als dos extrems de la retribuci6
deguda: menor en les primeres etapes i més gran conforme avanca 'experiencia docent,
tal i com ja és habitual en molts dels paisos del nostre entorn immediat.

Convindra ponderar en quin grau s’introdueixen continguts de les disciplines, aspec-
tes psicopedagogics, el coneixement de didactiques especifiques, I'tis i aplicaci6 de les
noves tecnologies, el domini d’almenys una llengua estrangera de la Uni6 Europea, i
la formaci6 en treball grupal i relacions interpersonals; elements imprescindibles en
Pexercici d’una professié que es fa col-lectivament i amb persones. La formacié inicial
en diverses especialitats docents per afavorir la mobilitat i la transversalitat en I'exercici

serd necesario tener el titulo de Licenciado, Ingeniero o Arquitecto, o el titulo de Grado equivalente, ademds de
la formacién pedagdgica y diddctica de nivel de Postgrado, de acuerdo con lo dispuesto en el articulo 100 de la
presente Ley, sin perjuicio de la habilitacién de otras titulaciones que, a efectos de docencia pudiera establecer
el Gobierno para determinadas dreas, previa consulta a las Comunidades Auténomas.”

20. Avui hi ha, excepcionalment, professors que sense la formacié de mestres imparteixen docéncia en
escoles d’educacié primaria per manca de personal format amb la titulaci6 adient. I també es deixen
sense cobrir substitucions per manca d’efectius.

21. La LOE preveu, a larticle 101, que “El primer curso de ejercicio de la docencia en centros piiblicos se
desarrollard bajo la tutoria de profesores experimentados. El profesor tutor y el profesor en formacién com-
partirdn la responsabilidad sobre la programacién de las ensefianzas de los alumnos de este tiltimo.”
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de la docencia, haura de ser considerada. També convindra, si escau, plantejar si cal
fer cap canvi en les institucions que avui formen mestres i professors.

La formaci6 inicial ha de continuar durant els primers anys d’exercici professional, ja
que no sembla possible immergir-se en la professio sense el suport d’un professor amb
experiéncia contrastada, aixi com sense la creaci6 d’espais de reflexi6 i d’intercanvi de
bones practiques. Caldra preveure’n la durada, les condicions, la forma de retribucié,
els efectes en la carrera docent i en la continuitat en el centre.

No es pot tampoc negligir el paper dels centres docents en la formacié del professorat
novell, car no sén poques les competencies que s’adquireixen per la via de 'experién-
cia-modelatge professional en I'exercici d’un lloc de treball.

Les exigencies son altes pero la importancia de la funcié docent demana i suposa
augmentar la qualitat de la formaci6 inicial i els recursos publics que s’hi esmercen.
En clau d’exemple, no és raonable exigir el domini d’una llengua i no facilitar periodes
de formaci6 en paisos estrangers.

Mentre la formacié inicial no canvii, o ’'accés a I’exercici de la professié incorpori pro-
fessorat format amb els plans actuals, cal que els criteris que seleccionen als candidats
en les oposicions o en els processos de seleccié —en el cas dels centres concertats—,
fixin I’atenci6 i estableixin, amb claredat, quins son els trets que s’entén que ha de
reunir un professional, que ja disposa de la titulacié requerida i fixada per la legislacié
vigent, per tal d’assolir amb qualitat les tasques de 'escola d’avui.

FORMACIO PERMANENT

t22

La formacié permanent** s’apunta basica en el cami de la millora de la tasca escolar.

Cal reflexionar en profunditat sobre quina és la funcié de la formacié, quins sén els

22. Reconeguda com un dret i un deure del professorat en la legislaci6 educativa vigent. Article 102.1
de la LOE: “La formacién permanente constituye un derecho y una obligacién de todo el profesorado y una
responsabilidad de las Administraciones educativas y de los propios centros”.
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seus objectius i com contribueix a mantenir la capacitat del docent per tal de seguir
realitzant la feina encomanada, atenent les noves demandes socials.

No és bo diferenciar en excés la formaci6 inicial de la continua, pero cal identificar
accions especifiques per tal de contribuir a millorar Pocupacié del professorat actual,
aprofitar les seves competencies —tant les derivades de la seva formaci6 inicial com
de les seves aptituds i interessos personals—, per tal de donar valor a totes les poten-
cialitats dels docents i millorar la qualitat de les escoles.

Alavista dels perfils dels professionals de Peducacié presentats fins aqui, i tot reconei-
xent la necessitat d’'un nou model de formacio inicial i continu del professorat, cal fer
atenci6 especial a la necessitat de promoure plans de formaci6 continua i permanent
a mida, atenent la realitat i necessitat de cada centre i ambit territorial, tot tenint en
compte les funcions que exerceixen els professionals de I'educacié i aquelles de noves
que van sorgint en un moén canviant on families, alumnes i contextos de vida i apre-
nentatge tampoc no romanen inalterats.

L’experiencia dels bons professors en actiu ha de ser aprofitada en la formacié dels
qui estudien per ser docents i en la formacié continua dels qui ja treballen. La cultura
docent en els centres pot canviar amb més formacié desenvolupada per docents amb
autoritat i capacitat reconegudes i mitjancant I'intercanvi de bones practiques. La
formaci6 horitzontal, entre iguals, pot ser for¢a més significativa que la que s’ofereix
verticalment. Seria també aconsellable incorporar formadors provinents de fora del
sistema educatiu i universitari, perque poden transferir coneixement, experteses i
practiques reeixides d’altres ambits a I’ensenyament.

Al voltant de la formacié permanent se susciten moltes qiiestions. La primera, a la
qual ja s’ha fet esment, fa referencia a com avancar en la relacié de la formaci6 inicial
i continuada, la carrera docent i la mobilitat, per assenyalar tres aspectes cabdals, i
a més, com vincular-la amb la politica general de personal i, en el pla concret, com
lligar-la a I'exercici d’un determinat lloc de treball. Aixi mateix, convindra pensar
com la formacié permanent serveix per ajudar els docents a mantenir I"autoestima
professional.
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La segona qiestio és el fet de saber dissenyar la formacié adient per a les diferents
etapes de la trajectoria docent. No tota la formacié permanent és igual ni ha d’anar
adrecada igualment al professor novell i a 'experimentat.

Una tercera qiiestio ja assenyalada és la que fa referéncia al paper dels centres docents
en la detecci6 de necessitats, en el disseny i en la decisié sobre la formaci6 permanent
dels qui hi presten serveis, tot disposant, segurament, de recursos propis que podrien
ser diferents per a diversos centres en funcié de les millors practiques docents que
implementin.

Seria bo fomentar la formacié docent a partir de necessitats, inquietuds i projectes
pedagogics dels centres docents, posant I’eémfasi en la reflexié sobre la practica com
a eix central de qualsevol intervencié formativa. Particularment interessant seria el
fet d’afavorir la formacié dissenyada a partir de projectes compartits entre diferents
centres, que permetin que aquesta formaci6, a banda del seu valor intrinsec, esde-
vingui el gresol que faciliti un treball posterior compartit i en xarxa entre els centres
participants.

No obstant, també cal disposar d’'un bon assessorament extern, de plataformes d’in-
tercanvi d’experiencies i d’analisi de casos, perque el docent no quedi absorbit pels
problemes derivats del dia a dia i perque pugui reflexionar sobre aspectes de la seva
professid, en un sentit ampli. Caldra, doncs, concretar com compaginar la formacié en
els centres amb la formaci6 externa, per tal de considerar tant els efectes sobre els equips
docents, com el contacte amb altres professionals o la formaci6 especialitzada.

Es necessari deixar constancia que no sempre la formacié va acompanyada de canvis
en la praxi a 'aula o en la dinamica interna dels centres. Convindria discutir i revisar
quines modalitats i estrategies formatives incideixen o no en el canvi de cultura do-
cent, i en les actituds i practiques pedagogiques. Partint dels molts recursos esmergcats
en formacid, convé assegurar-ne el seu aprofitament. En definitiva, convé avancar en
I’avaluacié de Pimpacte de la formacié davant la millora de resultats dels centres, en
la millora professional, aixi com en la determinaci6 dels mecanismes, procediments,
i efectes de 'avaluaci6 en la carrera docent i en la retribucié.
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Finalment, convindra estudiar el paper de la universitat en la formacié. Cal, segurament,
trencar la distancia que s’aprecia entre aquesta institucié i els centres d’educaci6 pri-
maria i secundaria, com també incorporar a la formaci6 dels docents en la universitat,
professorat en actiu que acrediti bones practiques en aquells centres. Aixi mateix, el
professorat universitari hauria d’incrementar la seva presencia en els centres docents
d’educaci6 primaria i secundaria. La finalitat dltima ha de ser garantir que el perfil
del professorat que surt de la universitat respongui a les demandes de la societat, i a
les exigencies i realitat del sistema educatiu.

Les condicions de treball dels docents

Les condicions de treball del personal docent sén diferents pel que fa a centres publics
i concertats. De fet, aquestes diferéncies abasten molts altres ambits, d’acord amb la
diferent naturalesa juridica de la titularitat. Igualment, els centres concertats —com
també els publics— contribueixen a la prestacié d’un servei essencial de i per a la
comunitat.

En els centres publics el professorat té la condicié de funcionari. Se situa en el marc d’un
sistema de funcié publica centralitzat, que és uniforme i es troba molt condicionat per la
legislaci6 de caracter basic i pel pes de la tradicid; son cossos nacionals especialitzats per
nivells educatius, amb sistemes d’accés, provisio de llocs mitjancant concursos nacionals,
isistemes de remocid i finalitzaci6 de la vinculacié administrativa practicament identics
als existents anys enrere. El sistema retributiu, en allo fonamental, és també I'heretat.
Aixi, la carrera docent és fonamentalment plana i sense gaires al-licients.

La diferent naturalesa juridica dels centres privats concertats no els allunya de tota
intervencié dels poders publics. De conformitat amb els principis constitucionals
recollits en l'article 27 de la CE, la legislacié espanyola ha regulat amb precisi6 els

centres concertats.

En materia de personal docent, la LODE, amb la benediccié del Tribunal Constitu-
cional, ja va contemplar que els professors puguin intervenir en la gesti6 dels centres
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docents (article 55). També preveu de quina manera s’ha de fer la contractaci6 del seu
personal (article 60), i faculta I’Administracié educativa per a la verificacié del que
la norma exigeix. Les formes de contractaci6é han de respectar els principis de merit
1 capacitat, i atenir-se a criteris establerts pel Consell Escolar del centre, format per
representants de la comunitat educativa, entre els quals hi ha el professorat. No és,
com s’aprecia, un sistema tan allunyat del que regeix pels centres publics, quant als
principis de merit i capacitat i quant a la participacié dels docents, malgrat les evidents
diferencies i les competencies del titular —decisories encara que limitades.

Les condicions laborals, com sén Iestabilitat, la retribucié o el temps de treball, pre-
senten diferéncies remarcables respecte dels centres publics. Actualment, el procés per
igualar salaris entre la privada i la pablica rep un impuls remarcable i també avanca
la convergencia entre centres concertats, depenent de quina sigui la seva titularitat i
com aquesta entengui el seu paper.

La qiiesti6 de la titularitat dels centres i la percepci6 del seu paper pels professionals de
I'educaci6, esdevé rellevant i diferent en funcié de la titularitat ptiblica o privada. La titu-
laritat és una materia sobre la qual convindra aprofundir en analitzar la figura dels centres
docents. La resoluci6 de la qiiestié de la titularitat ptiblica haura de ser ben plantejada i

convindra presentar alternatives que n’augmentin la percepcié de proximitat.

L’aproximaci6 als models de gestié de personal en un context de servei public edu-
catiu —en que ja s’aprecia alguna convergencia evident—, requereix la revisié a fons
del model de funci6 publica, sense perdre de vista altres models de titularitat i gestié
publiques del servei public d’educacié, que es podrien implementar després d’una
analisi acurada i amb la flexibilitat convenient. Sera aconsellable aprofundir en les
dues vies, tot prenent en consideraci6 el gran canvi produit en I’Administracié edu-
cativa: s’ha passat d’'una administracié que monopolitzava la sobirania i Pautoritat,
a qui era reservat lliurar titulacions oficials, a una altra essencialment prestataria de
serveis. La independéncia que precisava i comportava la condicié de funcionari public
administrador de I'autoritat ha esdevingut tal vegada innecessaria, fet que permet
altres formes —que hauran de ser explorades— de vinculacié del professorat amb la
titularitat puablica, sigui quina sigui la seva naturalesa.
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L’Estatut basic de 'empleat ptblic comporta canvis en la legislacié basica de la funcié
publica, per exemple, en introduir una carrera docent avaluada, tot i que manté el
que li és consubstancial. La legislaci6 basica caldra que sigui concretada en ambit
docent, mitjangant un estatut del professorat, amb dificultats d’esdevenir llei en I’actual
legislatura. Aixi mateix, la Generalitat de Catalunya en el desplegament de les seves
competencies® recollides en el nou Estatut, haura de promulgar legislaci6 propia, la
qual cosa obrira noves perspectives en I’ambit de la gesti6 del personal docent, si més
no aixo és el que s’espera de tot plegat.

Cal partir del suposit que el model de funcié publica—adaptat a 'activitat docent— es
pot canviar, si més no en alguns extrems rellevants, per tal de fer possible les propostes
que puguin derivar-se d’aquest estudi i dels debats d’aquest Seminari. En cas contrari,
poc es podra avangar, ja que les limitacions que el marc legal actual presenta en relaci6
a les escoles de titularitat publica impedeixen grans millores en la seva gestio, eficacia
i eficiencia.

Es necessaria més autonomia i capacitat en els centres publics, aixi com en els privats
concertats, tant per seleccionar el seus professionals, com per prendre decisions, pro-
moure iniciatives i fer el seu seguiment i avaluacié. La antinomia publica-privada es
pot superar donant més autonomia i llibertat a I'escola publica, i tenint més confianca
en la capacitat i criteri dels seus professionals, per part de I’Administracié titular.
Obviament, P'atribucié de més competencies, responsabilitats i autonomia de fun-
cionament als centres publics, ha d’anar acompanyada de més exigencia d’avaluaci6
i de més rendicié de comptes de resultats academics, econdomics i d’aprofitament i
optimitzaci6 dels recursos humans, per part dels centres.

En I'ambit de les condicions de treball, el binomi estabilitat-mobilitat, que es creu
compatible en els dos extrems, és cabdal. La feina pot estar garantida, pero no un
lloc concret en un centre docent determinat, d’'una manera indefinida. L’aplicaci6 del

23. La disposici6 final segona de I’Estatut basic de 'empleat public conté una salvaguarda competencial:
“Disposici6 final segona. Les previsions d’aquesta Llei son aplicables a totes les comunitats autdnomes
respectant en tot cas les posicions singulars en materia de sistema institucional i les competencies exclusives
i compartides en materia de funcié puablica i d’autoorganitzacié que els atribueixen els respectius estatuts

2

d’autonomia, en el marc de la Constitucié”. Caldra veure’n abast en la seva aplicaci6.
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principi “placa en propietat”, que esbiaixa molt I'equilibri en favor dels interessos del
docent, pot no ser sempre —o completament— bona per al centre docent.

Les “places en propietat” no sén el millor cami per canviar la cultura laboral i docent
del professorat, ni per fer una escola i una educacié de qualitat. El primer és atendre
Pinteres de ’alumnat i les necessitats del centre, dins uns certs limits raonables. L’es-
tabilitat dels funcionaris, que s’accepta, també s’hauria de traslladar al professorat de
I'escola concertada, la qual i amb el marc juridic actual té més flexibilitat per adaptar-se
amb rapidesa a les noves circumstancies.

Convé avangar amb decisié cap un equilibri entre flexibilitat, estabilitat i condicions de
treball adequades, que faci possible assolir el model d’autonomia que precisa 'escola
de titularitat publica, i que en 'actualitat no gaudeix ni la mateixa escola concertada
de titularitat privada, si s’ajusta a allo que cal.

En el cas del personal public, s’ha d’explorar 'assignacié de places per zones, amb noves

formes d’organitzacid, i compaginar especialitzacié amb generalitzacid, sense perdre

de vista que qui “ensenya” és el centre docent i que el canvi continuat de claustres i

departaments docents fa molt dificil el treball en equip, aixi com el compliment de

projectes pedagogics assumits pels qui els han de servir. La vinculacié amb el centre
. . - ) '

docent i amb la comunitat educativa concreta és cabdal de conservar

També convindria explorar i reconeixer diverses especialitats al professorat per tal de
permetre molta més flexibilitat en 'assignacié de funcions en els centres docents, tot
contribuint a la satisfaccié del mateix professional, que veuria reconegudes les seves
capacitats i el seu perfil.

L’obertura a diferents férmules contractuals a escola publica, que caldra estudiar,

podrien ajudar a limitar els constrenyiments derivats de la condici6 funcionarial, sense

perdre estabilitat i guanyant flexibilitat.**

24. De conformitat amb la legislaci6 vigent avuli, el personal que presta serveis en centres publics de les
administracions educatives pertany a algun dels cossos de la funcié publica vigent (vegeu la disposici6
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Un altre binomi a plantejar és el format pels mots dedicacié-retribucié. En els centres
docents publics i en els concertats ambdés punts no segueixen els mateixos patrons.
La dedicaci6 formal retribuida és d’almenys trenta-set hores i mitja setmanals, encara
que es constata la diferéncia en dedicacié horaria del professorat del sector public i
del concertat: a primaria, vint-i-quatre hores lectives sobre trenta de preséncia en el
centre public, i vint-i-cinc lectives sobre trenta de presencia en el sector concertat; i, a
secundaria, divuit hores lectives sobre vint-i-quatre de preséncia en el sector public, i
vint-i-quatre de lectives sobre trenta de presencia en el sector concertat.

Es tracta de fer possible el treball de col-laboracié del professorat en els centres do-
cents, amb condicions i horaris de treball que ho permetin. La normativa que regula
la dedicacié docent haura de ser analitzada i si convé modificada, encara que no és clar
que la seva eventual modificaci6 sigui suficient per arranjar qiiestions com aquesta,
ja que tenen un vessant actitudinal important. Cal una estructura organitzativa que
ajudi i comprometi el professorat, el responsabilitzi i I'identifiqui amb el projecte del
centre i no solament amb la seva aula, assignatura o area. Per tot plegat, convindra fer
alguna revisio en la dedicacié docent, fet que comportara tensions en I'altra part del
binomi: les retribucions.

El professorat de centres concertats percep normalment una retribucié inferior per
les mateixes hores de treball que el dels centres publics, quan de conformitat amb la
legislaci6 vigent haurien d’estar ja superades, cosa que també té conseqiiencies en la
definici6 integral del servei public d’educacié. Convindra fer-ne una analisi global
incorporant el regim d’incompatibilitats, que afecta actualment el personal de centres
publics i no el de centres concertats.?

addicional sisena i segiients de la LOE). La contractacid laboral o administrativa es reserva per a molt
determinats moduls docents dels ensenyaments professionalitzadors, normalment, per tal d’incorporar
persones procedents del moén laboral, no necessariament titulats, i sempre amb caracter excepcional.
Vegeu l'article 95.2 0 96.3 de la LOE, com a exemples.

25. Larticle 49.4 de la Llei Organica 8/1985, de 3 de juliol, reguladora del dret a ’educacié (LODE), ja
establia 'analogia de retribucions entre professorat de centres publics i concertats, que les successives lleis
d’educaci6 han anat reproduint i les administracions incomplint. A Catalunya, I'equiparaci6 retributiva
esta ja assolida, si no es consideren els estadis docents que complementen la retribuci6 dels funcionaris.
Tanmateix I’Acord de Govern de la Generalitat de Catalunya d’11 abril de 2006 resol la qiiestio: “...I'1 de
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Es propugna la conveniéncia de redefinir el sistema retributiu del docent, a fi de retri-
buir més en relacié a qui més responsabilitats exerceixi o millors resultats produeixi.
Tanmateix, el que resulta insostenible és el principi que sembla d’aplicacié “a feina
diferent mateixa retribuci6”. Aixi, qui té més responsabilitat o més carrega de treball
no té la valoracié diferenciadora corresponent. Per altra banda, com sigui que és dificil
baixar el sou a ningt, qualsevol sistema d’incentius que s’estableixi suposara augment
de retribucié per algun col-lectiu determinat, fet que comportara un augment de des-
pesa de personal indefectiblement.

Partint que ’educacié —tant la reglada, com la no formal— és, i pot ser-ho encara més,
el jaciment d’ocupacié amb més volum en la societat del coneixement, costa pensar
en creixements universals significatius de les retribucions, aspecte que ha de conduir
a pensar en altres incentius —no necessariament economics—, per tal d’afavorir la
incorporacié i el manteniment de docents en els sistemes de formacié. Per la matei-
xa rad, costa pensar en el reclutament universal dels professionals més ben formats
per a totes les exigencies del sistema, la qual cosa obligara a una més gran saviesa en
'organitzacio.

Laretribuci6 docent i avaluacié del desenvolupament de la feina han d’anar de la ma.
L’avaluaci6 ha d’abastar tots els ambits de I’activitat docent i ha de considerar, també,
les dimensions col-lectives del fet d’ensenyar. Les retribucions diferencials que es puguin
derivar de 'avaluacié hauran de considerar la millora produida per un departament,
equip docent o centre d’ensenyament, degudament avaluada i no exclusivament la
dimensié personal del docent. En aquest ambit, convindra dissenyar i posar a punt
mecanismes d’avaluacio, al seu torn avaluats, i assolir consensos amb els representants
del professorat sobre el qui, com, quan, i amb quins efectes.?®

setembre de 2011 s’arribara al 100% de I'import del complement especific associat als estadis de promo-
ci6 docent.” Al llarg dels debats amb el grup d’experts s’ha palesat molts cops que la forma de regular el
sexennis ha constituit una oportunitat perduda per contribuir a I'estructuracié d’una veritable carrera
docent en centres publics i concertats.

26. Els articles 104, 105 1 106 de la LOE ja estableixen previsions que fan referéncia a 'avaluaci6 del
personal docent de centres de titularitat publica.
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El paper de la direcci6 dels centres haura de ser considerat en el procés d’avaluacio,
atés que no es poden gestionar plenament i efectivament recursos humans, sense
poder contractar, retribuir, avaluar, incentivar i, arribat el cas, prescindir de serveis

no necessaris o inadequats.

Aquest paper és cabdal en els centres publics i concertats i cal que, dins de I'ambit
dels centres de titularitat publica, s’avanci de forma efectiva en I’assoliment d’aquestes
competencies dels equips directius.

El perfil professional del professorat a Catalunya. Els docents i els
altres professionals a I’escola i el sistema educatiu

L’analisi de la professié docent avui és indestriable de la de 'escola actual, institucié a
la qual les societats avancades li demanen que contribueixi decisivament en I’educaci6
dels ciutadans i ciutadanes, de manera que s’assoleixin objectius d’ampli espectre,
tant individuals com col-lectius. Entre els primers, la formaci6 de la personalitat dels
alumnes i la creaci6 d’una visié autonoma del mén. Entre els segons, la transmissié
de coneixements, el foment de la convivencia democratica i la cohesid social, i la

construccié d’una societat més justa.

Les tasques que els docents fan a I’escola no es limiten —ni poden limitar-se— a les
tasques classiques d’ensenyament d’una materia curricular. Als mestres i professorat,
principals actors de Peducacid, se’ls demana que al llarg de la seva vida professio-
nal —que pot abastar déecades—, desenvolupin les capacitats dels alumnes, que els
acompanyin en el seu procés maduratiu, que entenguin i atenguin la seva diversitat
personal i cultural, que n’exerceixin la tutoria escolar i que adaptin el curriculum a
les circumstancies personals dels alumnes en entorns escolars molt diferents i conti-
nuament canviants, per posar algun exemple.

El perfil dels docents canvia d’'una manera continua i imperceptible. A les tasques ante-
riors, se n’hi poden afegir d’altres gens tradicionals encaminades a afavorir la insercié
laboral i ’accié d’assessorament en els centres de secundaria, aixi com la vinculacié



Diagnosi de la situacié actual del professorat @

amb les comunitats locals, perque escola no acaba a I'aula, ni tampoc la ciutat acaba
alli on comenga lescola.

A més, han de fer front a nous requeriments en la seva professio, com sén I’organitzacié
i tractament de la informacié i la documentaci6é com a suport pel treball a I'aula, amb
la incorporacié de tecnologies adients, el disseny d’entorns i elaboracié de materials
d’aprenentatge, entre d’altres.

Aixi doncs, la complexitat i diversitat de les funcions que s’atribueixen a ’escola i al seu
professorat aconsella plantejar si convé revisar les funcions que els sén encomanades
i propugnar la incorporacié de nous professionals als centres docents, si escau.

Certament, algunes d’aquestes funcions —no necessariament docents en sentit estric-
te— potser requeririen la incorporacié de nous professionals a I'escola. Avui, ja hi ha
molts professionals diversos als centres, com per exemple, treballadors i treballadores
socials, professionals de la salut i psicolegs i pedagogs.

Tanmateix, es mantenen certes reticencies al voltant de la incorporacié de nous
professionals de 'educacié a I’escola per desenvolupar tasques educatives diferents
de les estrictament docents i lectives. Aquesta consideracié es basa, en especial, en el
convenciment que molts d’aquests professionals que col-laboren amb els mestres i el
professorat no treballen realment amb els alumnes. Aconsellen i orienten “des de fora” i
amb poca implicaci6 en el dia a dia escolar, i no tenen —en més d’un cas— la incidéncia
esperada en el que és el més important d’una escola: 'educacié de 'alumnat.

En qualsevol cas, el docent que esta a la classe sovint necessita, i ha de poder comp-
tar, amb el suport d’altres docents o altres professionals especialitzats degudament
preparats, davant la realitzacié de tasques no estrictament docents pero igualment
imprescindibles, per tal d’aconseguir 'acompliment dels objectius educatius i I'asso-
liment de les competeéncies basiques imprescindibles per tots els alumnes. No es pot,
tanmateix, ampliar sense prou ponderaci6 el nombre i perfils dels qui treballen en els
centres docents per no fer impossible, precisament, el treball integrat de tots els qui
hi intervenen. El perfil adequat a potenciar, i aixi és el perfil de molts, és el del mestre



@ El professorat i el Sistema Educatiu Catala. Propostes per al debat

amb experteses suficients i adequades a les funcions que ha de desenvolupar, les noves
iles de sempre, que vol formar i ensenyar els seus alumnes.

Les reticencies abans esmentades —en relacié a la incorporacié de nous professio-
nals— no sén obstacle per copsar entre els experts educatius la necessitat d’'un canvi
organitzatiu i de cultura laboral en els centres. Actualment, 'organitzacié i Pestructura
dels centres és la mateixa que decades enrere, mentre que la societat, les families, els
infants i els joves son diferents, i ho s6n qualitativament. Les formes d’organitzacié
d’institucions com I’escola han de canviar en la societat d’avui, una societat de la in-

formacio, el coneixement, les tecnologies i 'aprenentatge continu.

Al mateix temps que es planteja la conveniencia d’incorporar nous perfils, cal formar
i especialitzar més el professorat en aquelles funcions i tasques —no estrictament lec-
tives— que permetin a ’escola en el seu conjunt abordar amb eficacia la seva funcié6
en la societat actual, tant amb les families com amb els alumnes.

I no s’ha de plantejar aquest objectiu tan sols en clau de relleu generacional —exercici
que pot ser més o menys facil atenent el perfil d’edats de la professio—, sin6 també
en clau d’adaptacié i reciclatge professional, aprofitant el millor de tots i cadascun
dels docents, amb independeéncia de la seva edat i considerant la formaci6 inicial i
continua rebuda fins ara.

Sigui com sigui, bé incorporant nous professionals o bé enfortint les capacitats ben
evidents dels docents avui presents, cal que en els centres existeixi una varietat de
professionals amb perfils diversos, capacos d’instaurar un model diferent de centre
educatiu, amb possibilitat d’integrar-hi diferents tipologies d’aprenentatges.

Aix0 implica haver de focalitzar en la gestié organitzativa dels centres i, en funcié
d’aquesta, identificar i definir els perfils professionals dels treballadors i treballadores
que cada escola necessita per a un nou servei educatiu, en el context en que desen-
volupa la seva tasca, la qual cosa suposa també haver de plantejar si els perfils han de
ser generals per a tots els centres, o si cal identificar-los i proveir-los localment, fins i
tot escola a escola, permetent que sigui el centre qui trii el tipus de professional que
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necessiti, i fins i tot, que la direccié pugui intervenir en la seleccié d’aquest personal,
d’acord amb les prioritats del projecte de centre i llurs necessitats.

Sembla clar que els centres docents necessiten més autonomia per poder innovar en
I'organitzacid i per integrar tots els recursos i propostes que els arriben de manera ai-
lladaino coordinada. Els equips directius i les escoles de titularitat ptiblica, en general,
demanen més confianga i competeéncies per part de I’Administracié educativa.

Aquesta autonomia ha de venir acompanyada —necessariament— d’un procés d’ava-
luacié que integri els diferents elements que intervenen, implicant una eina de super-
visi6 i alhora, un instrument de millora del propi procés educatiu. Les innovacions
organitzatives iles educatives de tot tipus han de ser coherents amb el projecte educatiu
de centre i, si escau, de zona. La cultura de 'avaluacié ha d’informar de 'impacte real
de les innovacions en la practica pedagogica i en la millora de la qualitat del sistema.

De nou, competeéncies, autonomia i capacitat de gestid, d’organitzacié i de presa de
decisions i responsabilitats esdevenen els factors que cal garantir a les direccions dels
centres si es vol aconseguir més qualitat en el servei public d’educaci6, més il-lusié per
la feina pedagogica, més responsabilitat i compromis social i educatiu dels centres de
titularitat publica i privada, i més benestar en Iexercici professional dels docents.
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Capitol elaborat pel grup coordinador a partir de la ponéncia del
professor Francisco Longo, “Propostes de redisseny del model de go-
vernanga dels centres del Servei Public Educatiu a Catalunya”, i del
debat entre els membres del Seminari participants a la sessié del 14
de marg de 2007 a Can Bordoi. També incorpora les esmenes que els
membres del Seminari van adregar a una primera redaccié del text.

INTRODUCCIO

El centre educatiu és la unitat fonamental on es concreta el desplegament de les
politiques educatives en tots els seus ambits i, particularment, on es porta a terme
la tasca educativa i on es desenvolupa la funcié docent i una bona part de la seva
gestio.!

Es precisament per aquestes raons, que s’ha elaborat un estudi que pretén reflexionar
sobre el professorat i la qualitat de educacié a Catalunya, iniciant els seus treballs a
partir de I'analisi d’un conjunt de variables, per tal de donar resposta als interrogants
que afecten tant al paper de les administracions competents, com a I’organitzacié dels
centres docents educatius, 'organitzaci6 escolar, la funcié directiva i la millora de la
gestio6 de la funci6 docent.

1. El terme centre educatiu és utilitzat sovint per referir-se a diferents realitats. A vegades s’utilitza com
a sinonim d’escola, incloent-hi espai i tota Iactivitat que s’hi desenvolupa; i en altres ocasions s uti-
litza, també, amb un sentit més estricte per referir-se a 'estructura i serveis docents que presta I’escola.
Aquesta és una qiiestié que no es pot tancar en aquest moment. Les relacions entre territorii escolesil’ts
d’aquestes per desenvolupar funcions i serveis no estrictament docents, sén cada vegada més freqiients
i obliguen a un replantejament conceptual sobre I’abast dels termes centre educatiu i escola, que s’haura

de fer al llarg de les sessions del Seminari.
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Queda palesa la preocupaci6 dels agents i institucions educatives per aquestes qiiestions.
Durant els darrers anys ja han tingut lloc iniciatives, com ara la Conferéncia Nacional
d’Educacié (2000-2002), el Pacte Nacional per a 'Educacié (2006) i d’altres que han
tractat d’identificar problemes i cercar solucions. Molt recentment, el Consell Superior
d’Avaluacio6 del Sistema Educatiu de Catalunya (CSASEC, 2007) ha editat un informe
per alamillora dels resultats del sistema educatiu a Catalunya a partir d’un diagnostic,
i ha elaborat un conjunt de linies estrateégiques d’actuacié de gran interes. No obstant,
cal dir que massa sovint la deteccié de problemes i el plantejament de solucions no
comporta necessariament els canvis previstos o desitjats; de fet, hi ha multitud d’exem-
ples que il-lustren aquesta situacié. Un cas paradigmatic i conegut és el de la formacié6
inicial del professorat d’ensenyament secundari, ja que des de fa anys —gairebé des de
la seva implantaci¢®>—, existeix un ampli consens sobre la necessitat de canviar-la. Les
successives lleis d’educaci6é (LOGSE, LOCE, LOE) han previst altres férmules que, de
manera sorprenent i a dia d’avui, no han pogut modificar el sistema.

Existeixen moltes dificultats a ’hora d’aplicar les possibles millores i moltes d’elles son
prou conegudes. En aquest document no es pretén fer-ne una descripcié exhaustiva,
pero degut a la seva rellevancia si que se n’apuntaran dues, en la mateixa linia que es
va destacar en el Seminari de reflexié que ha conduit, en bona mesura, a 'elaboracié
d’aquest mateix document (vegeu el text de la ponencia del professor Francisco Longo
al’annex 2).

En primer lloc, apareix una possible ra6 que assenyala que el debat educatiu s’ha vist
condicionat per elements ideologics, de manera que aspectes centrals de la politica
educativa i el mateix funcionament del sistema educatiu, s’han plantejat des de posici-
ons excloents; per exemple: dreta/esquerra, public/privat, etc. Aquestes posicions han
impossibilitat una analisi suficientment objectiva, 'acceptacié d’arguments diferents
dels propis i 'impuls de solucions i canvis en aspectes centrals i estrategics. S’entén
en aquest sentit, que I'alternanga logica d’un sistema democratic no hauria de ser
una dificultat afegida a la posada en practica de determinades qiiestions i elements
centrals.

2. Llei General d’Educaci6 de 1970.
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Una segona categoria de dificultats prové de la inércia i resistencia al canvi, que afecta
tant a aspectes culturals instal-lats en la nostra societat, com a interessos de grups
politics i religiosos, a organitzacions empresarials i professionals (sindicats inclosos) i
també als gestors de 'educacié. S’entén, a més, que aquest fet també afecta de manera
bastant significativa al mateix professorat, que pot evidenciar certes resistencies en
I’acceptacié de noves maneres de desenvolupar la professio, aixi com en assumpci6
de responsabilitats o davant la rentincia de determinats privilegis en relacio a les seves
condicions laborals. En moltes ocasions aquestes resistencies provenen dels mateixos
canvis, en la manera com han estat presentats o no, en la forma com han estat aplicats,
en el ritme d’implantaci6 o en no haver insistit a modificar els models interioritzats en
la mentalitat del cos docent. Es convenient laimplementacié d’una practica professional
capag de permetre 'evoluci6, fent cami en el canvi de mentalitat de tots els membres de
la comunitat educativa. Unicament si els agents socials tenen clars i accepten aquests
canvis, dirigits a la progressi6 en 'aveng cap a sistemes organitzatius més eficacos,
aquesta transformacié sera possible, perque la creaci6 de noves estructures, sense el
compromis i acceptaci6 dels agents implicats, no sera possible.

A banda d’aquestes dues raons, cal dir que n’hi ha d’altres, ja remarcades a la ponencia,
entorn de les quals ja s’han produit debats, propostes, suggeriments i canvis. Tanmateix,
aquestes actuacions han tingut lloc en el marc educatiu estricte i entre els seus agents,
sense cap implicacié activa de la ciutadania. En clau de reflexi6, aquests exemples
semblen reflectir la idea que 'escola té el monopoli ila responsabilitat de 'educacié en
solitari, quan de fet, aspectes a mans d’altres agents, com un millor financament, I'tis
dels mitjans, 'assumpci6 familiar de la tasca educativa com a responsabilitat prioritaria,
etc., son absolutament imprescindibles per orientar els canvis i fer-los possibles. Per
tant i en algun sentit, s’ha de reconeixer la necessitat que una bona part de 'impuls
pel canvi ha de provenir de fora del sistema educatiu.

No convindria caure en un discurs excessivament critic i derrotista que ha caracte-
ritzat el mon escolar al llarg de les tltimes decades, ja que és patent que el sistema
educatiu catala ha realitzat un salt extraordinari que expressa la capacitat de mi-
llora dels qui el conformen quan els objectius s6n valuosos. En confluéncia amb
els problemes objectius, tant de naturalesa organitzativa com de resultats, s’ha de
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reconeixer els importants encerts implementats. Alguns exemples: escolaritzacié
fins als setze anys seguint el model dels paisos de entorn europeu, 'augment de la
despesa publica en educacié —encara minsa, perd important si es té en compte el
nostre punt de partida—, l'escolaritzacié plena des dels tres anys o I'assumpcié de
la diversitat a les aules.

Es voluntat d’aquest text apuntar analisis i canvis sense oblidar els avengos i estimular
un nou debat que possibiliti que cada part implicada, des de la seva posicid, sigui capag
d’acceptar arguments valids en un clima honest i gener6s, que possiblement ha faltat
en més d’'un moment. I en aquest debat cal afavorir la participaci6 de tots els sectors
—ja que no es tracta d’una qiiesti6 interna del mén educatiu—, per tal de fonamentar
una societat, un pafs i unes persones millors. Cal establir un marc general amb con-
sensos socials i politics, un projecte de pais que garanteixi les necessaries complicitats
i sintonies, entre el centre docent i el seu context immediat.

En el moment actual els canvis haurien de respondre als principis fonamentals d’equitat
del sistema i millora de la cohesié social. Ambdés aspectes han d’estar en la base de les
noves idees i practiques, esdevenint els fonaments de politiques actives, sostingudes i
sostenibles. El centre i el sistema educatiu no es poden sostreure dels objectius socials.
Igualment, tampoc es pot oblidar que 'equitat i la cohesi6 no les pot proporcionar
unicament I’escola. Aquest posicionament és absolutament compatible amb la millora
de la qualitat, excel-léncia en els resultats i I'atencid a les necessitats socials en sentit
ampli, que inclouria els requeriments de millora del capital huma.

Finalment, és necessari fer una reflexié sobre el ritme dels canvis i les reformes. Al llarg
del Seminari s’ha manifestat reiteradament la preocupacié per aquest tema. Davant
les dificultats evidents per a les reformes i els canvis —alguns dels quals qiiestionen
I'ordenament juridic, el pensament i la practica tradicionals—, com a conseqtiencia
d’una posici6 prudent i responsable, es planteja la conveniencia de portar a terme i
valorar el que es podria anomenar “micromillores”, sense renunciar a altres millores
substancials i compatibles amb el marc juridic actual, interpretat amb una visié ampla
igeneral. Aquesta postura possibilista sembla absolutament necessaria i valuosa, pero
alhora, cal també una discussié sobre el disseny de models, que malgrat ser agosarats,
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orientin la mateixa intencionalitat dels petits canvis; la clau esta a saber cap on es vol
anar. Sens dubte, les conclusions d’aquest document hauran de fer necessariament
referéncia a models i a “micro-millores” i s’hauran de situar en una perspectiva on
els problemes complexos siguin abordats des de plantejaments poc reduccionistes i
allunyats de receptes simplificades.

EIXOS PER ANALITZAR EL CENTRE EDUCATIU

Certament, el mén educatiu és un lloc on es fan paleses les febleses, les dificultats i els
exits del sistema i de 'activitat educativa; sén moltes les variables que hi incideixen i

és per aix0 que convé posar un cert ordre en la seva analisi.

Les linies que segueixen se centraran en els eixos plantejats en la poneéncia inductora
del punt de partida.

Els eixos o temes son:

« Fl centre docent en el marc del Servei Public d’Educacid.
* L’autonomia del centre docent.
+ Ladirecci6 del centre docent i la gestié de recursos humans.

Com és logic, la realitat del centre i, per tant, la de cada centre és propia i particular, i
s’ha de ser conscient que aquesta forma d’abordar-la és només una manera simplificada
i acotada que pot afavorir una aproximacio a una realitat complexa, tant pel que fa a
la seva organitzacid, com a la varietat d’agents que hi intervenen (families, alumnat,
professorat, entorn, titularitat, administracié educativa, per exemple). S’entén que
es tracta de realitzar un treball necessariament limitat, perd que no obvia els proble-
mes i que no pretén ser politicament correcte, ja que es poden plantejar i, de fet, es
plantejaran, idees i mesures de futur que poden ser divergents amb el marc legislatiu
actual, pero s’ha cregut oportt promoure un debat obert i lliure, per tal d’oferir a
tota la societat alternatives que puguin millorar el servei educatiu i l'activitat docent
del professorat.
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El centre docent en el marc del Servei Public d’Educacio

En els apartats segtients es plantejara la reflexié sobre el centre en el marc del Servei
Public d’Educacid, tal com es contempla en el Pacte Nacional per a’Educacié i entenent
I'educaci6 de qualitat com a un bé essencial a disposicié de la comunitat.?

UN SERVEI, DUES XARXES

Es constata I'existeéncia d’una doble xarxa de centres finangats amb fons publics: la
xarxa anomenada publica i la xarxa de P'escola concertada. Amb més precisi6 i més
d’acord amb la realitat, es tracta de dos conjunts diferents de centres classificats en
funcié del tipus de titularitat. No obstant, parlar de xarxes sembla una mica pretensi-
6s, atenent que, tant en I'una com en I’altra, hi ha tot un conjunt d’elements que ens
portarien a definir-les d’'una manera forga diferent del que s’associa al terme xarxa. A
primera lectura, en una i altra es poden trobar elements comuns reguladors de tipus
organitzatiu i funcional, de la mateixa manera que n’hi hauria d’altres que dificilment
ens permetrien parlar de xarxa en sentit estricte. Tot i aix0, i per raons de claredat
expositiva, se seguira utilitzant aquesta terminologia.

En el conjunt de centres publics, finangats pel govern autonomic, el Departament d’Edu-
cacig assumeix tot el sistema de planificacio, regulacid i provisi6 del servei, la qual cosa
implica una forta carrega de centralitzacio en la presa de decisions. La xarxa concertada,
d’ampla tradicié a Catalunya i amb titularitats diverses que responen a projectes diversos
—que contribueixen també de manera diferent a I'escolaritzacié de tot tipus d’alumnat—,
es troba parcialment financada per 'autoritat educativa. Les funcions de I’Administraci6
son les que juridicament li corresponen: marc general, garantir el finangament, inspeccio,
etc., mentre que el centre té autonomia plena, dins el respecte a les normes.

La configuracié de les xarxes, el diferent sistema de financament i, més concreta-
ment, la seva insuficiencia, aixi com la diferencial distribucié territorial, juntament

3. El Servei Public d’Educacié de Catalunya (SPEC), estaria integrat pels centres publics i els concertats,
en els termes establerts a la legislacié avui vigent i en el marc constitucional i estatutari.



El centre docent e

amb altres causes —significativament la seva baixa contribuci6 a l'escolaritzacié
d’alumnes amb necessitats educatives especials, com sén alguns alumnes d’origen
immigrat o ’alumnat amb necessitats psiquiques, fisiques o sensorials—, han con-
duit a una situaci6é que es pot definir com a preocupant i que ha provocat que el
Consell Superior d’Avaluaci6 afirmi que “aquestes dues xarxes d’escolaritzacié, amb
el tractament i la dinamica que han assolit fins ara, s’han convertit, doncs, en una
divisié del sistema educatiu que acull, amb escasses excepcions, clienteles socials
diferenciades i amb resultats escolars també diferents” (CSAC, 2007: 109). Si a aix0
s’afegeixen determinats elements que destaquen els indicadors, com ara que els
resultats de ’alumnat semblen dependre més de I'entorn familiar i social que del
tipus d’escola, caldra concloure que només canviant entorn canviarem els resultats
educatius. D’aqui que convingui vetllar perque les politiques publiques contemplin
les millores educatives integrades en el context en queé es produeixen i es desenvo-
lupa el fet educatiu, com també que els recursos s’orientin i s’adrecin alla on més
necessaris siguin. En materia d’igualtat, s’haura de reconeixer que les escoles tenen
limitacions i que, per tant, les administracions haurien de reorientar els recursos,
cap als entorns socials i familiars amb més dificultats. No obstant, amb aixo no es
vol dir que el sistema educatiu no pugui o no hi hagi de fer cap contribucié, ans al
contrari, altrament es cauria en la creenca insostenible de considerar que canviant
el sistema educatiu es canvia tot.

Dit aixo, es reconeix que el sistema educatiu catala requereix urgentment nous ele-
ments conceptuals, organitzatius i funcionals per tal d’impedir la consolidacié d’un
sistema i un funcionament possiblement benintencionats, perd que a la practica podria
mantenir o incorporar elements perjudicials.

A la ponencia se suggereix utilitzar els termes Xarxa d’Iniciativa Pablica (XIP) i Xarxa
d’Iniciativa Social (XIS). L’argument és que en el model de Servei Pablic d’Educacié
tots els centres son publics pel fet d’estar financats i regulats per ’Administracié pu-
blica, i el fet diferencial se situa en el seu origen, en el tipus d’iniciativa (actualment
publica o privada) i es concreta en la seva titularitat. A la Xarxa d’Iniciativa Publica
es podria suggerir que la creacid dels centres, atenent la programacié general de 'en-
senyament, depengués de les administracions locals o d’organismes autonoms oberts
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a la inclusi6é de ’Administracié educativa, tenint en compte la necessitat d’afavorir
un funcionament eficag.

CAP A LA CONFLUENCIA DE XARXES

D’uns anys enga, a diversos cercles educatius s’ha plantejat la necessitat de superar la
dicotomia que es presenta. En el mateix Seminari s’ha manifestat clarament la conveni-
encia d’'impulsar, a diferents escales i nivells, camins de superacié de la situacié actual.
Malgrat la dificultat que suposa des d’un punt de vista organitzatiu i conceptual la seva
confluencia, cal reconeixer i valorar 'existéncia d’iniciatives integradores, en diferents
nivellsi territoris. Es necessari clarificar que quan es parla de confluéncia no es postula
perque la ptblica, amb la seva problematica, es privatitzi o segueixi, en bona part, el
model de I’escola privada. Un diagnostic desinteressat revelaria que tant en uns centres
com en els altres existeixen tradicions, cultures i bones practiques reeixides, i que el
mutu coneixement permetria un enriquiment afavoridor de dialegs amb la conseqiient
col-laboracié. Tots dos tipus de xarxa —denominacié que convindria superar per ser
divisoria i esquematica—, se’n poden beneficiar, en fer possible la transferencia de prac-
tiques i sistemes de gesti6. Ambdues xarxes podrien estar sota una mateixa estructura i
funcionament coordinat, respectant alhora els seus ambits d’autonomia.

En relaci6 a la privada concertada, caldria garantir la suficiencia del sistema de con-
certs, donat que el financament limitat, conegut i reconegut per les administracions
educatives, ha conduit als centres a la recerca de sistemes alternatius o complementaris,
en alguns casos per pura necessitat, vulnerant la propia filosofia del marc establert de
gratuitat de Pensenyament. Caldria també, pero, establir amb la mateixa intensitat i
eficacia mecanismes que assegurin que I'escola concertada presta la mateixa contri-
buci6 social que la ptblica.

S’ha d’anar cap a un sistema d’homologacié de les xarxes, afavorint el marc i les con-
dicions de treball amb el conseqtient increment de la despesa. Aix0 representa una
millora del finangament de tot el sistema. Un millor finangament dels centres concertats
actuals o altres formules que s’apuntaran més endavant, no han de representar una
reducci6 de la despesa en la xarxa publica, com algunes vegades s’argumenta. Ans
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al contrari, s’ha de millorar I’escola publica posant 'émfasi en aquelles situacions i
territoris amb especials dificultats.

La presumible competéncia entre centres publics i centres privats concertats, s’hauria
de fer efectiva a partir d'unes condicions de partida com més anivellades millor—entre
elles la configuracié del seu alumnat—, que permetessin, d’'una banda, els canvis de
model de gesti6 dels centres publics, tan necessaris per criteris d’eficacia, i de laltra,
la millora del concert educatiu; és a dir que garantissin la gratuitat i perfeccionessin
els mecanismes pel compliment de les condicions del concert. Tots dos canvis sén
necessaris per si mateixos i per configurar i millorar el Servei Public d’Educaci6.

Es tractaria de crear un nou marc i una nova manera de fer, per tal de transitar d’unes
relacions de competeéncia (en el cas que hagin existit) a una relacié de responsabilitats
compartides i de col-laboracié franca. No es poden oblidar les prevencions i reticen-
cies d’aquest plantejament, pero sembla indefugible afrontar-lo. Poden existir espais
per col-laborar i espais per exercir una competencia sana, amb I'objectiu de cercar
I'excellencia en el servei. S’exemplifica aquest plantejament en el mén empresarial,
en el qual, empreses fortament competitives arriben a aliances estrategiques que
obeeixen a interessos comuns, encara que puguin ser puntuals en el temps. La prac-
tica habitual de “cafeé per a tothom”, amb pretensions d’equitat, resulta massa sovint
injusta. Es per aixd que es reclama, com a principi general, una major flexibilitat
en el tractament dels centres i també del professorat. En aquest darrer aspecte s’hi
insistira més endavant.

Certament, la qualitat educativa no és un terme relacionat amb la titularitat del cen-
tre, sind que, més aviat, depen, primerament, dels equips de treball amb un projecte
consensuat, perd també de la resposta de les families. Des d’aquesta perspectiva, es
poden assajar i experimentar models col-laboratius rellevants entre centres d’ambdues
xarxes a partir del marc normatiu actual. Aquesta possibilitat shauria de fomentar des
d’instancies territorials o des d’interessos o projectes tematics compartits.

En una reflexi6 sobre les condicions basiques de convergencia entre ambdues xarxes,
caldria assegurar com a elements basics, la igualtat d’oportunitats i ’assoliment dels



@ El professorat i el Sistema Educatiu Catala. Propostes per al debat

objectius educatius. La igualtat d’oportunitats garantiria a les families 'accessibilitat
al centre que consideressin més idoni, respectant els criteris i condicions establertes
per les lleis i per les administracions, relatives a la preservacié del dret a una educacié6
de qualitat.

S’entén I'exit educatiu, com el desenvolupament de totes les potencialitats de Palumne
d’acord amb les seves capacitats i interessos. L’eix central de la instituci6 escolar i del
mateix sistema son, sens dubte, la noia i el noi; i I'exit educatiu es correspon amb el
seu desenvolupament com a persones, com a estudiants i com a ciutadans i ciutada-
nes que formen part d’'una comunitat. L’educaci6 els ha de facilitar la integracié i la
participaci6, en la mesura de les seves possibilitats i interessos.

En un altre ordre de coses, sembla necessari apuntar aspectes molt concrets que
diferencien des de fa anys els centres d’ambdues xarxes: el nombre d’hores que rep
I'alumne d’ensenyament primariiles seves condicions, la diferent tipologia de centres
(de primaria i de secundaria en la publica i tinics en bona part de la privada), el no-
menament de la direccid, la selecci6 de personal, entre d’altres. Tots ells son aspectes
que requeririen criteris i tractaments no diferenciats, i que es reconeix que no sén
facilment abordables en el marc legislatiu actual.

EL PAPER DE L’ADMINISTRACIO | DELS AGENTS EDUCATIUS EN EL SERVEI PUBLIC
p’EDuUcACIO

La base del model SPEC hauria de ser un “redisseny” institucional de la governacié
del sistema, en el seu conjunt, que hauria de significar una delimitaci6 clara de les
responsabilitats de Pautoritat educativa per una banda, i de la resta d’actors, per laltra.
(Vegeu en 'annex 2 I'apartat referent al centre docent en el marc del Servei Public
d’Educacid.)

En el model catala I’Administracié autondmica reté practicament totes les competen-
cies. Per posar un exemple, i a diferencia d’altres models del nostre entorn cultural, els
municipis o altres instancies intermedies no exerceixen cap competencia minimament
important en el funcionament del sistema i dels centres. En tot cas, s’ha produit, amb
moltes limitacions, un procés de desconcentracid, no de descentralitzacid, que no ha
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comportat avengos estimables en I'autonomia dels territoris i dels centres. No es vol
afirmar que la pura descentralitzacié i autonomia, per elles mateixes, comportin ne-
cessariament la millora; de fet, hi ha exemples, com el dels Estats Units amb un sistema
molt descentralitzat, que en certs moments ha resultat injust perque el financament
de les escoles ha depes de la capacitat de recaptaci6 del propi territori o municipi. De
tota manera, es considera necessari adoptar mesures descentralitzadores.

En un model diferent sembla que ’Administracié hauria de retenir fonamentalment la
responsabilitat d’establir el marc general, la planificaci6, el financament i la capacitat
de regular, inspeccionar i avaluar el sistema. La resta de responsabilitats haurien de
recaure més directament en instancies territorials, tal com es veura en el punt segiient,
o en els propis centres.

S’hauria de crear un sistema de conveni o de contractes de gestié generalitzables a tots els
centres, independentment de la seva titularitat, que asseguressin la corresponsabilitat i que
fossin objecte d’avaluacié periodica segons criteris d’eficacia, eficiencia i de resultats.

Es podrien experimentar noves formes en diferents tipus de centre i de titularitat, tenint
en compte les dificultats que, especialment pels centres publics, poden representar.
Recentment, s’han produit critiques des de diferents sectors als plans de millora, degut
a la seva burocratitzacié i manca real d’autonomia, pero al nostre entendre, podrien
significar una certa flexibilitzacié del sistema; també els plans estrategics es podrien
considerar com a models en la bona direccid, malgrat que en alguns centres han servit
més per donar estabilitat a certs professors i professores, i/0 a aconseguir equipaments,
que per explorar projectes nous. Un canvi en el sentit que es planteja requereix un joc
honest i un exercici de confianca mutua. En tot cas, els canvis haurien de respondre
sempre a interessos de millora d’un sistema que no funciona prou bé i que convé
superar, i no a altres interessos.

EL SISTEMA PUBLIC D’EDUCACIO | EL TERRITORI

S’ha apuntat anteriorment la conveniéncia de comptar amb el territori. La proximitat i
les estructures de proximitat (les administracions locals) son vistes com a generadores
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de solucions i d’oportunitats de bon govern. Es en el territori on sembla possible resol-
dre algunes de les qiiestions plantejades en un canvi de model. Els municipis “haurien
de ser una rotula central del model SPEC, assumint responsabilitats molt superiors a
les actuals”, pero, en I'actualitat, no sempre estan en condicions de garantir-ho i existeix
una certa desconfianga que, sobretot aquells ajuntaments petits, no puguin exercir un
rol just i mediador. (Vegeu en 'annex 2 l'apartat referent al centre docent en el marc
del Servei Public d’Educacié.) El paper fonamental consistiria a assumir les funcions
relacionades amb la provisio i es podrien concretar en:

+ Planificacié de tasques (compartides amb I’Administracié autonomica).

+  Promocié de tots tipus de centres.

+ Afavoriment en la creaci6 de governs escolars idonis a les caracteristiques del
municipi.

+ Impuls del control de qualitat i el suport a activitat educativa.

Una qiesti6 a plantejar és la participacié dels municipis, o d’altres estructures supramuni-
cipals, en 'assumpcié d’alguna férmula de titularitat. No es pot descartar la hipotesi que
una part de municipis puguin tenir i/o compartir la titularitat dels centres publics que
actualment ostenta el Departament d’Educacié, mitjangant un sistema de transferencies
o altres férmules. En el context europeu existeixen models de titularitat municipal i tam-
bé de transferencies que podrien donar pistes practiques. Algun membre del Seminari
apunta la idea que la Generalitat podria traspassar els centres als ens locals i, posterior-
ment, concertar-los o arribar a un altre sistema de contracte. Certes realitats assajades a
Osona (Manlleu o Vic) responent a I'interes per afavorir una escolaritzaci6 equilibrada
entre tots els centres del municipi i millorar les seves prestacions, independentment de
la seva titularitat, son exemples de bones practiques a tenir en compte, encara que també
plantegen problemes i dificultats. La possibilitat que les administracions ptubliques, com
ara les locals, formin part del govern de centres d’iniciativa privada, o s’integrin en la
seva titularitat, poden ser altres formules.

En tot cas, calen sistemes flexibles. La configuracié del territori amb una gran diversitat
de municipis amb diferencies espacials, de grandaria, de finangament, de distribucié
de la poblacié, entre d’altres, dificulten els canvis. Alguns membres del Seminari amb
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responsabilitats en el govern municipal, alerten de la feblesa de molts municipis
(particularment els petits) en diferents ambits, aixi com de la seva incapacitat per
fer front a les responsabilitats de les quals es parla. En aquest sentit, es considera que
“caldria analitzar en cada cas, amb enfocaments allunyats de I'uniformisme, quin
seria ’ambit i la modalitat més aconsellable de desenvolupament del rol dels governs
locals, en els casos on I’ajuntament no assolis els requeriments raonables de capacitat”.
(Vegeu I'apartat de I'annex 2 referent al centre docent en el marc del Servei Puablic
d’Educacio.)

Centre docent i autonomia

L’autonomia dels centres educatius és un tema central de debat al voltant del qual gi-
ren les politiques educatives del mén desenvolupat. Als paisos europeus, per exemple,
s’exemplifiquen diferents combinacions entre el grau de descentralitzaci6 i el grau
d’autonomia dels centres (Bottani, 2007):

« Alta descentralitzacié i alta autonomia de centres: Suécia.

+ Alta descentralitzaci6 i poca autonomia: Suissa, Alemanya.

+ Descentralitzacié i autonomia equilibrades: Finlandia.

+ Poca descentralitzacid i alta autonomia: Gran Bretanya (a partir de 1988).
+ Poca descentralitzacié i poca autonomia: Italia.

ATEstat espanyol, amb 'arribada de la democracia, s’ha produit una descentralitzacié
limitada pel que fa a establir politiques propies, perd important en relacié a la gesti6
de competencies des de I’Estat a les comunitats autonomes. A Catalunya, el sistema
educatiu encara esta poc descentralitzat i es creu que hi ha marge per avangar.

En tots els diagnostics sobre el Sistema Educatiu Catala, apareix la percepci6 que els
centres publics sén poc autonoms. En aquests centres es “troben deéficits significatius
d’autonomia que caldria superar” i aixo esdevé una necessitat basica, si es vol iniciar
i portar a terme una confluencia entre les dues xarxes esmentades. (Vegeu lapartat
de 'annex 2 referent a 'autonomia del centre docent.) Encara que tradicionalment
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els centres privats han gaudit de més autonomia i han pogut organitzar el centre de la
manera que han cregut més adient, aix6 no vol dir, necessariament, que aquest sigui
I"nic model a seguir. Parlar d’autonomia de centres és parlar també de quin és el feix de
competencies que la conformen, sobretot qui i com exerceix aquestes competeéncies en
el si de cada centre. Possiblement calgui, en un moment de canvi i amb perspectiva de
futur, realitzar una analisi d’'ambdues xarxes en relacié a les competeéncies i atribucions,
en el si d’un sistema de servei public d’educacié més descentralitzat i autonom.

Es vol deixar clar que quan es parla d’autonomia es fa referéncia, en primer terme, a
l’autonomia del centre i no del professorat, que per suposat també la té i ’ha d’exer-
cir. A Pescola privada, Pautonomia de centres rau essencialment en Pautonomia per
decidir dels seus titulars. A 'escola ptiblica—en algun cas—, s’ha confés 'autonomia
del centre amb la de part del seu professorat que, emparat per la llibertat de catedra,
ha pogut exercir la seva tasca en solitari, fora d’'un marc consensuat, prenent decisi-
ons sobre el curriculum i els recursos independentment de la resta del professorat,
la direcci6 o el projecte del centre. Aquesta autonomia de centre es caracteritza i és
entesa, sens perjudici d’allo que pertoca a la titularitat i sens perjudici dels diferents
organs dels centres docents i d’acord amb les competencies que li sén reconegudes per
llei, dins d’un marc col-lectiu, d’'un projecte compartit per la comunitat a la qual es
vol oferir el servei educatiu i que també inclou un component geografic o de territori
que s’haura de concretar en cada cas. L’autonomia de centre s’hauria de concretar en
la capacitat de decisio respecte a la seva organitzaci6 i funcionament. Aixo implica
una concepcié de ’Administracié que actui per garantir els drets dels ciutadans i
exerceixi un paper subsidiari. En aquest sentit, i en el Seminari, s’ha exemplificat
el cas del sistema educatiu dels Estats Units, on Pestat ha de regular i compensar
desigualtats malgrat la seva descentralitzacié. Per tant, no es creu convenient un
sistema absolutament jerarquitzat, on totes o una part substantiva de les decisions es
prenen des de d’alt i a distancia. Semblaria més logic un sistema de responsabilitats
compartides, on cada agent exerceixi les tasques que li sén propies, d’acord amb la

seva situaci6 al sistema.

Aquest plantejament porta a analitzar un conjunt d’aspectes necessaris, per tal d’acon-
seguir un funcionament harmonic del mateix sistema.
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EL PROJECTE EDUCATIU DE CENTRE

L’existéncia d’un projecte educatiu de centre ha estat, al llarg del Seminari, un dels pro-
jectes més reclamats tant pels ponents com pels assistents. A Catalunya ha existit una
tradicid historica en el desenvolupament d’iniciatives educatives, amb la qual les institu-
cions han creat centres escolars sota una concepcid i corrent educativa determinades. La
iniciativa ha estat promoguda per institucions diverses (municipis, associacions, etc.) o
persones (professors i professores, families, etc.). L’origen d’aquestes iniciatives ha estat
vinculat historicament a una certa manera d’entendre el fet educatiu i la seva organit-
zaci6. Aquestes idees i propostes, fonamentalment privades, —i actualment en un cert

estancament—, tenien en primer terme el projecte educatiu i després, I'escola.

L’Administracié publica, amb el criteri de proporcionar el servei educatiu, s’ha vist
en la necessitat de crear escoles de diferent tipologia en funcié de les circumstancies.
Al llarg de la decada dels anys setanta i vuitanta, la prioritat de ’Administraci6 va ser
'escolaritzaci6 de tot 'alumnat dels sis als catorze anys. Ara, degut al fet migratori i
a una certa recuperacié demografica, s’esta en un moment de nova creacié de places
escolars i centres. El sistema de concursos de trasllats per adjudicar places, I'elevat
percentatge de professorat interi o la mateixa inestabilitat del professorat als centres,
no han afavorit I'existéncia d’un projecte educatiu als centres publics. La implantaci6
de la LOGSE va impulsar els centres a definir el seu projecte educatiu i curricular, perod
malauradament, en molts d’ells no ha estat més que un tramit administratiu amb
poques implicacions en el seu funcionament, intencionalitats educatives i practica
concreta del conjunt del professorat.

El projecte educatiu hauria de definir el qué cal fer en un centre i s’hauria d’entendre
com un instrument d’organitzacié i gestio, i com a marc general de referencia de la
comunitat educativa; incorporant el valor i la protecci6 afegida de donar prioritat als
interessos generals sobre els particulars. Davant la crisi de valors educatius a la societat,
'escola s’ha de definir atenent 'entorn proper més immediat i el més global i social. El
projecte que s’ofereix necessita gestionar-se, ser transmes i comunicat. I aixo ha de ser
un compromis de Pequip directiu i del professorat, vers les families i la comunitat.
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S’entén que el projecte ha de ser dinamic i canviant, en funcié de les modificacions i
variacions tant del centre, com de Pentorn i la societat. Es requereix de reflexi6 cons-
tant dels seus principis i objectius, realitzant aixi un debat per la seva actualitzaci6 i
generant alhora aprenentatge per la seva organitzacié. Aquesta via pot esdevenir el cami
que s’orienti cap a una cultura capac de desenvolupar satisfactoriament ’autonomia
dels mateixos centres.

El projecte educatiu de centre no només ha de definir els grans principis, la filosofia
i, per tant, el que pot diferenciar un centre determinat, sin6 que també ha de servir
com a instrument que conforma i defineix ’educacié en concret. I és per aixo que ha
de tenir implicacions clares i precises en allo que fa referéncia a metodologies d’aula
i les seves concrecions. Es precisament per aquestes raons, que cal una estabilitat del
professorat que se sent compromes amb el projecte educatiu, uns sistemes més flexibles
de conformar plantilles o d’exercir la direccié dels mateixos centres.

TITULARITAT | GOVERN DELS CENTRES EDUCATIUS

La definici6 i implementacié d’un projecte educatiu per a un centre, particularment en
els publics, requereix d’un plantejament organitzatiu i de govern diferent de 'actual.
Als centres publics es pot parlar d’'una presumpta i allunyada titularitat, atenent que
el Departament d’Educacid, a la practica, no 'exerceix. En tot cas es fa present en un
moment d’emergencia o d’una situacié de crisi. Quan en aquest document es parla de
titularitat, la voluntat és referir-se a quelcom més que I’exercici puntual de autoritat
i la creacié6 d’un marc i d’unes condicions, que s6n a la practica les mateixes per a
tots els centres 1 territoris. Aixi, es vol reivindicar una titularitat entesa d’'una manera
compromesa amb un projecte concret que, entre altres accions, impulsa, treballa,
anima i és responsable. Aquesta fonamentacié requereix pensar en altres sistemes de
titularitat i/o de govern.

En aquest sentit, el model actual d’escola publica-privada es considera excessivament
reduccionista i simple. S’entén que entre els dos extrems ja indicats de xarxa d’iniciativa
publica (sota titularitat del Departament d’Ensenyament) i xarxa d’iniciativa social
(titularitat privada) es poden organitzar altres tipus de centres:
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+ Titularitat pablica: de tipus municipal o supramunicipal o consorciada.
+ Titularitat publica indirecta: mitjan¢ant organismes autonoms.

+ Titularitat pablica o privada: amb participaci6 publica i privada.

+ Titularitat privada: d’iniciativa social o bé publica no estatal.

En aquest sentit, el professor Francisco Longo —prenent com a model la creaci6 i gestié
de les llars d’infants en les administracions locals—, planteja la possibilitat d’establir
dos sistemes de gestid, que en principi, podrien servir pels quatre tipus de titularitat:

+  Gesti6 directa des de la propia titularitat.
+  Gesti6 indirecta a través d’una persona juridica.

Aix0 implica que, d’acord amb les necessitats, els territoris i les diferents iniciatives
—entre d’altres—, es podrien establir diferents tipus de centres. Les diferents formes,
tant de titularitat com de gestid, permetrien, en el futur, flexibilitzar els sistemes con-
tractuals, les condicions laborals, les condicions de Pexercici de la direccid, etc., per
tal de donar una resposta més ajustada a les necessitats de 'entorn. També permetria
una carrera més lligada a I'exercici de llocs de treball que no a la carrera classica, fo-
namentada en drets individuals i poc subjecta a I'avaluacio.

D’acord amb aquests plantejaments, es considera clau el paper dels municipis o d’altres
instancies superiors —en alguns casos—, que haurien d’exercir o participar de forma
determinant, tant pel que fa referencia a la titularitat com al sistema de gestio.

En les noves formes de titularitat i de gestio, es considera fonamental resoldre favora-
blement la participacié6 dels diferents agents, tant institucionals com del professorat,
personal, families, o instancies del territori, entre d’altres. En la formulacié actual, la
representativitat esta canalitzada mitjangant uns consells escolars de centre que estan
demostrant una gran feblesa. Al Seminari s’ha evidenciat un consens ampli sobre les
seves limitacions, pel que respecta a la seva constitucio, funcionalitat i eficacia, aixi
com la conveniencia d’establir altres sistemes per millorar el govern dels centres. En
aquest sentit, es podria plantejar la creacid, per part dels diferents tipus de titularitat,
d’uns consells de govern on hi hagués una major representacio territorial i de 'entorn



@ El professorat i el Sistema Educatiu Catala. Propostes per al debat

social, que pogués jugar un paper determinant en la definici6 del projecte educatiu, els
aspectes estrategics i pressupostaris, la politica de recursos humans, el nomenament
de la direcci6 i la negociaci6 dels contractes de gestié amb I'autoritat educativa.

Encara que existeixen precedents com el de Suécia (Bottani, 2007), que al 1991 de
forma radical va transformar un sistema molt centralitzat en un “altre de fortament
descentralitzat, en que els ajuntaments s6n el nucli del sistema educatiu i existeix una
forta autonomia”, al nostre pais sembla oportt iniciar una experimentacié a iniciativa
de municipis, de la propia Administracié o d’altres institucions i, després, generalitzar
aquelles formes organitzatives més exitoses. No semblaria problema, ans al contrari,
que en les noves agrupacions, vinculades al territori, hi participessin tant centres de
titularitat publica com privada. A la base d’aquestes formules hi hauria el desig de
collaborar en un projecte de futur, capa¢ de donar resposta a les necessitats socials
i educatives. Per descomptat, la participacié d’una diversitat de centres en les fases
experimentals hauria de ser voluntaria.

Planeja el dubte de si aquest sistema de “titularitat-gesti6” seria, per un costat, desitjat
pel professorat i, per 'altre, si hi hauria gestors suficients, amb valua, capacitat i com-
promis. Una opini6 significativa entre els assistents al Seminari sosté que hi poden
haver docents que optin per emprendre un projecte educatiu en el cas que puguin
gestionar completament i amb llibertat, donat que aixo els produiria més satisfaccié
que mantenir la situacié actual, cami del desencis en alguns casos. També sembla clar
que als centres docents es poden trobar gestors competents si se’ls promociona, se’ls
atribueix competeéncies i se’ls retribueix i compensa adequadament.

AUTONOMIA | AVALUACIO

Es constata que durant els darrers anys, el sistema educatiu catala ha progressat en
termes d’avaluacié. El Departament d’Educacié avanca en instruments i practica
avaluativa; el Consell Superior d’Avaluacié del Sistema Educatiu de Catalunya també
elabora informes d’interes, i es publiquen els resultats de les proves PISA. Tot plegat
suposa una reflexié que arriba als mitjans de comunicacid i qliestiona, en termes
comparatius, alguns aspectes de I'eficacia del sistema.
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En els centres es va implantant la cultura avaluativa i, sobretot a primaria, el professorat
'esta incorporantiassumint. També s’esta duent a terme una avaluacié del professorat
de practiques i iniciant I'avaluaci6 del professorat interi, aixi com de I'exercici de la
direccié i del professorat que participa en 'accés al cos de catedratics. Igualment, s’ha
de reconeixer que cal fer més passes endavant, per tal que les practiques avaluatives
no es converteixin, en més d’un cas, en mers tramits amb caracter puntual i de poca
incidencia en els processos de millora. Totes aquestes iniciatives sén una bona noticia,
pero cal continuar plantejant-se canvis importants en 'estructura organitzativa, en el
repartiment de competencies i en relacid a les responsabilitats en diferents instancies.

Un sistema descentralitzat i amb autonomia de centre requereix uns bons controls
publics per tal de garantir el coneixement del grau d’eficacia dels centres, amb la fina-
litat de poder proposar mesures adequades i correctores, si escau. L’autonomia exigeix
avaluaci6. Convindria avaluar I’exit escolar, en termes de guany formatiu, la capacitat
del centre per afavorir la igualtat d’oportunitats i la construccié de la convivencia.

L’avaluacig, des d’'una bona concepcid i una optima posada en practica, podria es-
devenir factor corrector de practiques basades en Pamiguisme o en l'autosuficiencia,
aixi com davant la temptacié de caure en certs comportaments poc autocritics o
complaents.

En el model que s’ha apuntat, es considera que correspon basicament al Departament
d’Educacid, I'avaluacié de 'acompliment dels termes establerts en el contracte de ges-
tid, contractes-programa o concerts dels centres. No obstant, s’entén que els governs
locals, municipals o supramunicipals, també han d’exercir un paper per tal d’'impulsar
mesures consensuades que avaluin objectius, processos i resultats.

A un altre nivell, el que s’ha definit com a Consell de Govern hauria d’exercir tasques
avaluatives davant 'exercici de la direccid, del treball del professorat i dels resultats
educatius de ’'alumnat del centre.

En qualsevol ambit, tots els agents que hi intervenen han de tenir clar que s’avalua,
qui avalua i com s’avalua. Aixo suposa homologar criteris i disposar d’uns indicadors
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que siguin capagos de proporcionar informacié sobre el valor d’allo que es pretén
avaluar. Tots i cadascun dels agents han de tenir 'oportunitat de participar, tant
en 'establiment de criteris com en el procés avaluatiu, en la seva analisi i posterior
valoracié.

S’assenyala com a aspecte controvertit, la comunicaci6 de la informacié derivada dels
resultats de les diferents avaluacions. Es podria pensar en la convenieéncia de fer pablics
els resultats, amb la intencionalitat d’afavorir la transparencia i el dret del ciutada a
la informacid, encara que tampoc hauria de ser una prioritat, atenent que és sabut
que en Pactualitat, Uentorn ja té un coneixement clar de les escoles que funcionen o
no funcionen. Aixi, la publicacié de ranquings de centres, assegurant les condicions
d’igualtat en la seva administracid, podria incentivar la millora de les escoles; pero
alhora, es creu que les comparacions poden resultar injustes en el cas que les con-
dicions, el tipus de poblaci6 atesa i altres parametres, siguin sensiblement diferents
entre els diversos centres. En tot cas, es considera necessari administrar aquest tipus
d’informacié des de la prudencia.

La direccio dels centres i la gestio de recursos humans

En el model actual, es constaten reiteradament dificultats davant I'exercici de la direc-
cid del centre, particularment als centres publics. A la vegada es reconeix que en bona
mesura, els directors i directores que assumeixen aquesta responsabilitat, juntament
amb els seus equips directius, ho fan amb dedicacid i eficacia. No obstant, aixo no
impedeix constatar que els centres sén poc autbnoms en competencies clau i, en ter-
mes generals, es pot afirmar que la funcié directiva és feble i limitada. Son freqiients
els centres on els professionals que els conformen, no es presenten voluntariament
a la direccié i és finalment la Direccid de Serveis Territorials, a través de 'informe
d’inspeccid, qui ha de nomenar un director o directora després de constatar la manca
de candidats, o les resisténcies manifestades pels potencials directors o directores. La
tasca directiva, tal i com esta concebuda actualment, és una funcié molt poc desitjada
pel conjunt del professorat que, en canvi, pot estar disposat a acceptar de bon grat
altres responsabilitats.
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Per tal d’avangar cap a un nou model, s’esta basicament d’acord amb les responsabi-
litats dels directors i directores, proposades al Seminari (Vegeu I’apartat de Pannex 2
referent a Pautonomia del centre docent.):

+ Direcci6 executiva del projecte educatiu de centre.

+ Responsabilitat sobre els resultats educatius.

+  Execuci6 del contracte de gesti6 i de 'acompliment del pressupost.

+ Organitzaci6 dels serveis del centre i formaci6 de 'equip directiu.

+ Direcci6 dels recursos humans.

+ Rendici6 de comptes de la gestio feta, tant al Consell de Govern del centre, com
al Departament d’Educacié.

El desenvolupament efectiu d’aquestes responsabilitats, exigeix una concepci6 de la
direcci6 bastant allunyada d’allo que esta comunament acceptat. En el model del
Servei Public d’Educacié a Catalunya, es percep per part dels membres del Seminari,
la necessitat d’enfortir especialment la figura del director/a dels centres publics, amb
la finalitat de gaudir de més capacitat de gestid i decisid, aixi com també d’afavorir les
condicions perque puguin exercir realment un lideratge pedagogic i politic.

S’esta d’acord que una part possiblement significativa del professorat, esta instal-lada
en un revelador “pensament antiautoritari més o menys radicalitzat que ha acabat per
impregnar fortament en les tltimes decades la cultura de les professions educadores”.
(Vegeu lapartat de 'annex 2 referent a la direccié dels centres.) Probablement, una
explicacio parcial d’aquesta realitat, és interpretar aquest pensament, com una reaccié
al voltant d’unes experiéncies personals viscudes en haver patit—en molts casos—, un
sistema politic autoritari i una direcci6 autoritaria i poc educativa, elements que fan
dubtar al docent del seu paper i lideratge en el funcionament dels centres. En aquest
sentit, és segur que s’ha de difondre un discurs i una practica que facin valorar les
funcions directives entre el professorat, la propia Administraci6 i els diferents sistemes
de titularitat que en el futur es puguin posar en marxa.
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DEFINICIO DE FUNCIONS, FORMACIO | ACCES

L’exercici de les responsabilitats que s’han apuntat en 'apartat anterior, suposaria en
els possibles candidats i candidates a dirigir centres, la possessié en un grau acceptable
d’aquelles competencies que, en principi i en termes generals, garantirien un desenvo-
lupament efica¢ de les tasques encomanades i que serien objecte d’avaluacio.

No es tracta tant de definir les funcions i tasques a desenvolupar per part dels di-
rectors i directores —que estan exhaustivament marcades en la LOE—, com de fer
possible el seu exercici. Aixo és encara més evident si es té en compte un model
de centre autonom dins del model de Servei Public d’Educacié a Catalunya. En
aquesta tasca hi haurien d’haver unes normatives de caracter general, basiques i
limitades, que correspondrien al Departament d’Educacié. La concrecié per cada
centre o xarxa de centres d’'una mateixa titularitat lligada a un cert espai geografic
o conceptual, correspondria als Consells de Centre i haurien de traduir-se d’una
manera concreta de fer 'encarrec de gesti6. El model actual en el qual es prescriu
fins a I'altim detall, és en la practica poc operatiu i, en part, impedeix un desenvo-
lupament de politiques educatives que responguin a les necessitats dels diferents
territoris, families 1 alumnat.

Una vegada definides les funcions, cal una politica de desenvolupament directiu i aixo
comporta la implantacié d’un sistema flexible de formacié de directius. Encara que
Ieleccid, la presentacié d’un programa per part d’'un candidat, o el simple nomena-
ment per part de la Inspeccié requereixin que s’estigui acreditat, es considera que el
sistema actual d’acreditaci6 és clarament limitat. Es massa freqiient —afectant tant
a la xarxa publica com a la privada—, el fet d’escollir director o directora sense una
bona formacid i coneixement, tant d’aspectes relacionats amb el coneixement del
sistema educatiu com dels aspectes que farien referéncia a les qiestions més propies
de la gerencia d’una instituci6 educativa. No és objecte d’aquest document plantejar
el disseny d’aquesta formaci6, pero si insistir en la seva necessitat. L’extraordinaria
complexitat d’'una bona direccié que afecta a persones fa que la tasca no es pugui
abandonar a I’arbitri personal ni es pot confiar que s’aprengui, en el millor del casos,
a base de corregir errors.
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De totes formes, sembla necessari establir un sistema de formacié de directius de ca-
racter teoric i també practic, organitzat per institucions especialitzades —universitaries
0 no— que podrien estar reconegudes per I’Administracié. Un component nuclear
d’aquesta formacié hauria de ser la realitzaci6é de practiques en centres al costat de
directors i/o directores ben valorats/des, i s’hauria de tenir en compte I'experiencia
previa en 'assumpci6 de diverses responsabilitats directives en els mateixos centres.

Aquestes reflexions condueixen també a la conveniencia de canviar el sistema d’accés
que, per altra banda, esta definit en les normes basiques. Resoldre aquesta qiiestié
requereix establir formes de titularitat diferents de les actuals. En apartats anteriors
ja s’ha indicat que hauria de ser el nomenat Consell de Centre, I’encarregat de validar
una proposta de direccié d’un futur director o futura directora. La contractacié per
part del Consell es concretaria mitjangant un contracte, on s’hauria de preveure la
seva durada i les condicions econdomiques amb possibilitat de contemplar sistemes
addicionals d’incentivaci6 sobre la base de resultats. Tanmateix, el procés contractual
hauria de garantir les condicions de publicitat i transparencia necessaries.

S’entén que els candidats haurien de tenir la formacié i competencies adequades, ofe-
rint aixi una concrecié més personal del projecte educatiu del centre. Caldria, doncs,
entendre la direccié com a lideratge, en primer lloc, de 'equip directiu i, en segona
instancia, de tot el personal del centre. Entre els participants del Seminari es manifesta
la idea que parlar de lideratge a escola va molt més enlla de les habilitats purament
administratives i que requereix, alhora, una gran solidesa professional i personal.

MES COMPETENCIES

En termes generals, el model actual de direccié s’ajusta a un sistema en que, fona-
mentalment, se la considera ’organ executor de politiques educatives i organitzatives
que s6n proposades des del Departament d’Educacié en primera instancia i, en el cas
dels centres privats, des de la corresponent titularitat. Aixo significa que el marge de
maniobra dels centres i, en particular, dels seus directius és minim. Les grans decisions
iunabona part de les petites es prenen des de la llunyania. Aixo instal-la les direccions
dels centres en una esfera de delegaci6 de funcions molt reduida. Es paradoxal constatar



@ El professorat i el Sistema Educatiu Catala. Propostes per al debat

que mentre que el discurs pedagogic respecte de 'alumnat es basa en 'afavoriment
de la seva autonomia i en ser el protagonista dels aprenentatges, la direccié és conce-
buda dependent i incapag de decidir; és com si tot li vingués donat. En el fons es creu
que ’Administraci6 dubta de la capacitat dels directius per assumir responsabilitats.
Possiblement cal canviar aquesta concepcid i entrar de ple en el marc d’una politica
de delegaci6 efectiva de competencies.

Aquesta delegaci6 hauria de passar del Departament d’Educacid als diferents sistemes
de titularitat que s’han apuntat, als Consells de Centre i als directors i directores en el
marc d’un contracte de gestié. En darrera instancia serien aquests els que temporal-
ment, durant periodes de tres o quatre anys renovables, assumirien les responsabili-
tats i haurien de rendir comptes i ser avaluats a diferents escales (Consell/Titularitat,
Departament d’Educaci6). L’avaluacié hauria de tenir com a referent principal, els
resultats —especialment els educatius— i la cohesi6 social, tenint sempre en compte
els condicionaments de cada centre, el punt de partida i el tipus de poblaci6 atesa. Els
avencos en el binomi “equitat-cohesi¢”, donada la realitat de Catalunya en els darrers
anys, també seria un criteri preferent per aplicar a la valoraci6 de la direccié.

ATRIBUCIONS DE LA DIRECCIO PER A UNA GESTIO EFECTIVA

Alllarg del Seminari, ha estat present una permanent reivindicacié: ampliar la capacitat
de decisi6 de les direccions dels centres publics.

El sistema actual d’accés a la funcié docent, la incorporacié del professorat al centre
mitjangant concursos de trasllats basats principalment en 'antiguitat, i que responen
a interessos personals (per exemple: el domicili, el temps de transport, els problemes
en el centre de procedeéncia, etc.), es revela totalment superat, en benefici d'un mo-
del com el que es planteja. També es constaten les dificultats que pot oferir una part
significativa del professorat funcionari, el qual es troba acostumat a un sistema on els
interessos, o drets individuals, es troben molt interioritzats. Pero també es confia en
la seva capacitat d’interioritzar un canvi de cultura laboral, sempre que suposi una
millora del sistema. Es tracta de posar en moviment complicitats de tot tipus, que siguin
capaces de contribuir a un millor funcionament dels centres i, també, de fomentar
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un sentiment i consciéncia de ser més protagonista i de participar creativament en
projectes compartits.

Si el que es vol és fer pivotar el sistema de I'SPEC sobre xarxes de centres amb pro-
jectes educatius singulars, configurats al voltant del desenvolupament de projectes de
centre, la mateixa seleccié del professorat per part dels centres es manifesta com una
condici6 irrenunciable. T necessariament aixo implica que la direcci6 que es com-
promet a portar a terme el projecte ha de tenir en el futur la capacitat de seleccionar
i contractar el professorat, d’acord a les previsions pressupostaries del contracte de
gestio. En termes possibilistes, es podria pensar que els directors poguessin determinar
la relacié de llocs de treball i qualificar-los dins les disponibilitats pressupostaries, o
bé, realitzar concursos de llocs singulars sobre la base de projectes concrets. S’haurien
d’establir sistemes alternatius de selecci6 de personal de caracter temporal, en primera
instancia, per tal de validar les capacitats del professorat. Un periode de prova és un
fet absolutament estes en la resta de sectors i es creu que hauria de ser una practica
habitual en I'exercici de la funcié docent en un centre concret de ’ensenyament ptblic.
Indubtablement, s’haurien d’establir criteris publics i clars, per tal que aquest tipus de
practica s’exercis adequadament.

Encara que la incorporacié del professorat i la seva contractaci6 és un requisit fona-
mental, s’entén que la direccié ha d’exercir amb plena responsabilitat la gestié dels
recursos humans, amb tot el que aixo significa. Sha manifestat la necessitat d’entendre
la gesti6 dels centres, com la gestié de tots els recursos al servei d’objectius definits.

Entre tots els recursos destaquen —per sobre de les disponibilitats pressupostaries,
les condicions de les instal-lacions, etc.— els recursos humans i, especialment, el pro-
fessorat. La prioritat de la direccié i dels equips directius hauria de ser la politica del
professorat.

Entre d’altres es poden indicar:

+ L’organitzaci6 dels departaments i de la tasca docent i educativa dels equips
docents i de cadascun d’ells.
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« La seva avaluacié continuada.

+ L’afavoriment del desenvolupament professional del professorat i, particular-
ment, I'organitzaci6 de la formacié continuada, que s’hauria de concretar sobre
la base de necessitats del centre i interessos del professorat.

» Destabliment de sistemes d’incentivacid i reconeixement de la tasca educativa
i dels resultats obtinguts.

La direccid, a banda de gestionar els recursos humans no docents, I'atencié a les fami-
lies, a ’'alumnat, etc., hauria de continuar amb la representativitat del centre davant

les institucions, organismes i serveis del territori.
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Capitol elaborat pel grup coordinador, a partir de la ponencia del
professor José M. Esteve, “La formacié de professors com a inicia-
ci6 a la cultura docent”, i del debat entre els membres del Seminari
participants a la sessi6 de I'11 d’abril de 2007 a Can Bordoi. També
incorpora les esmenes que els membres del Seminari van adregar a
una primera redacci6 del text.

SOCIETAT, EDUCACIO | ESCOLA AVUI

La cultura docent i laboral del professorat es construeix en la cruilla de diferents
vectors. Aquests, son conseqiiencia de les influencies que els agents socials i educa-
tius exerceixen sobre el professorat i sobre I’escola, i que van conformant el conjunt
d’expectatives i valors que conreen una forma d’abordar la funcié que s’espera que
desenvolupin.

Es tracta d’una construcci6 fruit del joc de tensions entre el que el professorat pensa
iassumeix que ha de fer, i el que la societat creu que hauria de fer. Tant per part del
professorat com de la societat, aquest joc de tensions no és entés d’igual manera
i, en P'actualitat, esta generant més desencis del que seria desitjable. Una gran part
del professorat esta exercint la seva tasca de forma molt eficag, perd també és cert
que una part gens menyspreable esta assumint la seva funci6 en clau més personal
que institucional, més en funcié de les seves percepcions i formes de fer i entendre
la seva ocupaci6 laboral que en funcié del compromis social i pedagogic que té la
seva professio.

A la vegada, la societat demana que I'escola assumeixi uns reptes que a la practica
resulten dificils d’assolir sense una auténtica aposta pels professionals de 'educaci6
i pels docents en particular. Sovint, la societat, quan no sap molt bé com resoldre
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algunes qiiestions socials, mira cap a I’escola tot demanant-li que actui i, amb fre-
qliencia, li pregunta per que no ha reaccionat abans per evitar un nou problema
social. La societat —pares i mares, governants, el mon del treball i els ciutadans i
ciutadanes en general— afirma amb rad que I’escola ha de ser capag de preparar per
a un moén canviant, per a 'estudi i el treball, per a exercici de la ciutadania i per
dur una vida sostenible i sustentable, tant a nivell ptblic com privat i personal. Tots
aquests reptes han de ser objectius cabdals de I’escola i responsabilitat professional
dels docents.

Davant d’aixo, el professorat mostra actituds diferents. Una part important és proac-
tiva i esta il-lusionada, una altra part expressa un cert escepticisme i un sector menys
significatiu actua amb manca d’interes, com si aquestes qiiestions no 'afectessin. El
que és més greu és que un sector del professorat amb suficient preparaci6 i inicialment
actiu i responsable —des del punt de vista professional— esta iniciant un procés
de desencis davant la manca de marcs i d’objectius clars, persistents en el temps i
de recursos per abordar de forma eficient la seva tasca. L’absencia d’un esperit de
treball en equip —hi ha centres on hi ha un bon treball en equip— i d’una cultura
laboral construida més en la corresponsabilitat que en la responsabilitat individual
de cadasct, és un dels factors que sovint contribueixen a generar aquesta manca
d’il-lusi6 i motivacid. Sembla com siI’actitud davant la feina i els reptes que I'educa-
ci6 ha d’abordar depengués de decisions personals i no de propostes compartides i
assumides per tot Pequip d’un centre. I, d’aquesta manera, és impossible afrontar en
bones condicions i resoldre amb eficacia la majoria d’aquests reptes i qiiestions de la
vida quotidiana de les escoles.

Probablement, avui el professorat esta més ben format que mai i, també probable-
ment, avui més que mai I’escola i els seus professionals han de fer front a qiiestions
socials noves. De manera que el que podrien haver estat autentics problemes socials,
com per exemple escolaritzar una poblacié immigrant deu vegades més gran que fa
deu anys, han estat oportunitats per mostrar 'excel-lent capacitat de I’escola i dels
seus professionals, a ’hora d’encarar amb eficacia els reptes no previstos. Pero el
que en general no ha canviat és la cultura laboral del professorat. Es, majoritaria-
ment, una cultura molt individual en que gairebé tot depen de la voluntat personal
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de cadasctd. Sembla com si la decisi6 personal i individual estigués per damunt dels
interessos col-lectius i les responsabilitats socials i pedagogiques que 'educaci6 i
I'escola avui han d’assumir.

Com a conseqiiéncia, existeix una cultura que genera indefensié davant els reptes que
només poden assolir-se en equip i que s6n la majoria dels que té avui’escola. Es tracta
d’una cultura que no incorpora ’avaluaci6 com a tret de I'activitat professional, ja que
els seus resultats no poden analitzar-se a titol individual; ni el procés és susceptible
d’avaluaci6 sense la complicitat de tots els implicats. I sense avaluacio és dificil generar
benestar en la feina, fins i tot en la d’aquells que ’'aborden amb il-lusié i voluntat de
millorar la qualitat del que fan. Es, a més, una cultura laboral en que, si bé existeixen
salaris diferents, aquests no ho sén tant en funcié de les diferents responsabilitats
assumides, com d’altres variables que no estan necessariament relacionades amb la
complexitat i la qualitat de I’exercici professional.

En resum, és una cultura que no suma i que en canvi tendeix a desactivar els mi-
llors professionals i a respectar en la seva rutina aquells que limiten la seva funcié6
a allo que esta establert i correspon a la seva feina o ocupacié laboral. Amb aquest
panorama, és dificil encoratjar docents que vulguin assumir funcions directives i
responsabilitats en la direccié d’equips humans i liderar canvis institucionals a les
escoles. Si no es canvia la cultura laboral dels docents i la cultura docent a ’escola,
sera molt dificil avancar cap a una educacié de qualitat. L’escola té el risc de perdre
el paper que la societat al llarg de la historia li ha atorgat i que, d’'una forma o altra,
ha anat assumint. Els canvis referits i que cal induir no sén canvis relatius al disseny
curricular ni a la seleccié de continguts d’aprenentatge, o a 'equipament tecnologic
que, sens dubte, cal a les escoles; s6n canvis que afecten la manera d’entendre la pro-
fessid, 'assumpcio per part de tots els membres de la comunitat educativa de la part
que els toca de responsabilitat i compromis d’oferir un servei de qualitat, el treball
cooperatiu i col-laboratiu del professorat, 'assumpcié de responsabilitats directives i
la mateixa dinamica de I’escola com a organitzacié conformada en equips humans, un
sistema intel-ligent que apren de forma continua en un context social, informacional
i cultural divers i canviant.
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LA CONSTRUCCIO DE LA CULTURA DOCENT | LABORAL DEL
PROFESSORAT

Al llarg del procés de formaci6 inicial del professorat, i fins i tot en el moment d’op-
tar per iniciar estudis de magisteri o dedicar-se a la docencia, I'estudiant que després
sera mestre o professor esta construint o esta participant en la construccié de la seva
identitat com a docent i en la cultura que com a professional 'acompanyara al llarg
de la seva vida laboral.

Tal i com s’ha afirmat, sén diversos els factors que conformen la cultura docent. La
formacié rebuda abans i al llarg dels estudis n’és un. També ho s6n —i de manera
especial—, els primers anys de vida laboral, les formes de fer i d’abordar la feina dels
companys i la percepcié que aquests tenen en relacié als altres o dels altres, 'espai de
relacions amb I'alumnat, el de les relacions amb els pares i mares, la participacié en
les decisions que afecten la vida del centre i la implicacié d’aquests en el territori i els
diferents agents que hi intervenen, les relacions amb altres professionals de I'educacid,
especialistes i serveis educatius, i la que es construeix al llarg de la vida professional en
els espais de formaci6 continua i permanent. També tenen influencia la imatge que
generen de la professid els moviments de renovacié pedagogica, les organitzacions
i col-legis professionals i els mitjans de comunicacié de masses. Aquests son factors
potents i sovint exposen imatges que actuen com a referents de la professio, que sén
susceptibles d’imitaci6 i poden convertir-se en prescriptors del que és o pot ser una
bona feina docent o, pel contrari, generar actituds que comportin desencis o practi-
ques professionals centrades en interessos particulars i poc afavoridores de I'interes
col-lectiu que hauria d’orientar la tasca educadora.

A més, existeixen marcs legals reguladors de accés a la professié docent i dels criteris
per a la selecci6, 'avaluacié i la promoci6, i que afecten de forma directa la cultura
laboral i docent del professorat, aixi com les cultures de centre i formes d’entendre la
professid, per part de les diferents titularitats dels centres i per part de ’Administraci6,
tot conformant un conjunt d’aprenentatges en el lloc de treball que sén claus. Aixo no
succeeix solament en la consolidaci6 de la cultura laboral i docent del professorat, sind
també en la possibilitat que aquesta sigui susceptible o no de canvi i millora.
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Mitjangant aquests factors i agents, el professorat construeix i apren un conjunt de conei-
xements —no necessariament especialitzats—, que juntament amb els que provenen dels
seus estudis, lectures, practiques i observacions, conformen allo que s’anomena cultura
docent. En aquest context, el professorat construeix la seva identitat professional que,
semblantment a la cultura docent, canviara i evolucionara al llarg de la seva vida.

Entre els factors que incideixen més en la construccié de la identitat professional i de
la cultura docent, cal destacar de forma rellevant els primers cinc anys de la docencia
d’un professor o professora. Per més que hi hagi una formacio inicial adient en aquests
inicis, la formacié continua i el modelatge formatiu per part de 'escola com a facili-
tadora de competencies professionals i integradora en un clima i cultura de centre, és
la que estructurara o no una bona identitat professional.

A vegades, la identitat professional s’estructura previament a la formacié inicial a
partir d’altres models de practica docent observats com a estudiant, pero s’hauria de
considerar que malgrat aquests i la mateixa formaci6 inicial, els primers anys sén clau;
que no existeixen models tnics de professorat i que aquests no s6n uniformes al llarg
del temps. Només acceptant I'existencia de diferents models i el seu caire canviant es
podra configurar una identitat professional adient. Per aixo, cal que el professorat
que s’inicia sigui versatil i estigui disposat a configurar la seva identitat, tenint en
consideracio les condicions del context en que desenvolupa la seva professié. Aquesta
versatilitat i capacitat d’adaptacié només es podra portar a terme mitjancant un procés
d’acompanyament per una banda, i d’avaluacié per una altra, que permetran assolir
els canvis adaptatius necessaris per a la funcié docent. No obstant i més enlla d’aquests
canvis concrets, caldra desenvolupar una capacitat adaptativa i de millora pedagogica
que haura de presidir i marcar tota la vida laboral del docent.

La conformacié d’una bona identitat professional en els primers anys de docencia
vindria fonamentada per quatre accions coordinades:

+ Garantir una formacié inicial promotora d’autoformacié i orientada a l'as-
soliment de competencies transversals, que permetin mostrar al futur docent
versatilitat i adaptabilitat als canvis.
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+ Assegurar la professionalitat i idoneitat del professorat de la formacio inicial.

+ Tenir bons centres i tutors de practiques, amb coheréncia metodologica i amb
una avaluacié que permeti constatar el grau d’assoliment dels objectius.

+ Avangar en una formacié permanent que doni resposta a les demandes socials
en funcié del context i del territori.

Perd també cal incidir en els altres aspectes que conformen la cultura docent i la iden-
titat professional del professorat. Un d’ells és la percepci6 que el professorat té de la
imatge projectada per la societat de la seva professié. Aquesta és generada pels pares
i mares i també pels moviments, sindicats, organitzacions i col-legis professionals, i
pels mitjans de comunicacié quan se n’ocupen.

Cal ser proactiu i avangar en acords que suposin autoregulacié i responsabilitat en els
mitjans de comunicacié i compromis de les administracions, moviments, sindicats,
organitzacions i col-legis, entre d’altres, davant la promocié d’una professi6 i d’'una
educaci6 de qualitat. Aixi, I'autoregulaci6 suposa no limitar les noticies relacionades
amb la professié docent, amb I’educacié i lescola, als problemes de convivencia, vio-
lencia, errors i manca de professionalitat. A més, cal oferir una imatge —que és real—,
d’una escola que contribueix a la creacié de qualitat de vida i de benestar en la socie-
tat. Les administracions, sindicats, organitzacions, moviments i col-legis professionals
han d’incorporar, amb convenciment i coheréncia, el valor dels interessos col-lectius
com a font de legitimitat en la defensa dels interessos particulars del professorat, dels
estudiants i de les families.

Com ha esmentat el professor José M. Esteve en la seva ponéncia (vegeu l'annex 3),
el nostre sistema educatiu i el nostre professorat tenen una valoracié social positiva
a nivell de I'Estat i a Catalunya. S’haurien de destacar més les opinions positives i no
considerar solament les negatives —dels mitjans de comunicacié— i demanar alhora
les opinions del professorat que aplica bones practiques, que treballa en equip i que
s’implica en el projecte educatiu de centre. Sortosament, aquests mestres sén més nom-
brosos del que es pensa. També s’hauria d’escoltar els professionals que fan formaci6
permanent del professorat. Molts d’ells han aportat moltes idees i reflexions que han
ajudat als docents a desenvolupar metodologies i didactiques innovadores. En molts
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centres realment existeix una bona cultura docent i un treball en equip. També s’han
de recollir aquestes experiencies, valorar-les i fer més per difondre aquesta imatge del
professorat i del servei de 'educacié al nostre pais.

Seria bo un compromis per part dels professionals del periodisme, d’un canvi de linia
que impulsi el periodisme d’investigacio, per tal d’oferir dades contrastades sobre els
diferents aspectes que funcionen del nostre sistema en general i educatiu en particu-
lar, afavorint aixi una visié positiva; d’aquesta manera, les noticies sensacionalistes
acabarien esdevenint excepcié. Es aquest vessant “formatiu” del periodisme i no no-
més “informatiu” el que, a poc a poc, hauria d’anar guanyant terreny en els diferents
mitjans de comunicacio.

S’ha afirmat que molt professorat de primaria ha escollit fer de mestre, que desenvolupa
la seva funcié amb ganes i il-lusi6 i que accepta la idea del canvi de sistema com una
necessitat del canvi social. També s’ha mencionat que molts centres de primaria publics
funcionen bé, que el professorat no esta desencisat i que tenen el Projecte Educatiu de
Centre com a referent. Es veritat que la realitat dels centres pot ser dura —i aixi és en
molts casos—, pero s’ha de treballar i avancar tot fent emfasi i fent visible el treball
compartit i col-laboratiu de 'equip docent; 'inic que pot millorar el benestar en la
feina dels professionals i la qualitat del servei ptblic educatiu.

La cultura docent que es construeix en el periode de formaci6 inicial a la universitat o
en el mateix centre on s’exerceix, seria més adient i contribuiria de forma més eficag
a aconseguir que el professorat fes millor la seva tasca, si socialment es cregués i es
tingués confianca en el col-lectiu, si se’n parlés bé i si se’l presentés com a professional
responsable i compromes amb la seva feina. No es pot alimentar el victimisme. Existeix
professorat que realitza formaci6 i la fa amb ganes, tractant posteriorment d’intentar
traduir-la en millores practiques a 'aula. L’avan¢ que pot suposar el treball col-legiat
és el que permetra millorar la qualitat i dir en veu alta que, en general, a les escoles hi
ha grans professionals. Tanmateix, cal que el treball sigui coordinat per part de tots els
agents esmentats com a factors de la cultura docent i laboral del professorat, evitant
I’atomitzaci6 de la realitat docent en diferents realitats incomunicades entre si i que,
ailladament, desdibuixen el que és en realitat la docéncia a les nostres aules.
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CAP A UNA NOVA CULTURA DOCENT

La millora de la qualitat de ’educacié —i la de I’escola en particular—, exigeix ne-
cessariament el desenvolupament professional del docent en la seva dimensié indi-
vidual i col-lectiva. Aquest desenvolupament professional sovint es veu afectat, per
una banda, pels marcs legals que regulen I'exercici de la funci6 docent, i per l'altra,
pels canvis socials que exigeixen modificacions en les formes d’abordar els processos
d’ensenyanga i aprenentatge, en els continguts que cal ensenyar i cal aprendre, en la
gestié d’aula i en els estils de treball i cultura docent del professorat. Cal avancar cap a
un nou model d’escola, no només en relacié amb els continguts que cal aprendre avui,
sind també amb les formes d’aprendre, d’ensenyar i de construir socialment el conei-
xement. L’escola, com a organitzaci6, avui no reuneix sempre les condicions idonies
per fer la seva feina de manera adient. No s’han dedicat prou esfor¢os a tot el conjunt
de circumstancies que afecten les funcions que el professorat ha de desenvolupar en
els centres, com a membre d’un equip que cal que treballi col-laborativament en un
context social, cultural, informacional i de canvi tecnologic, elements que exigeix un
nou model d’escola.

L’escola ha de ser una organitzacié que estigui en situacié d’aprendre de manera per-
manent, que sigui flexible per adaptar-se als canvis i que s’arrisqui en la incorporacié
de nous processos. En aquest mén canviant, I'escola té 'encarrec ila missié de formar
per tal d’accedir ala informacid i processar-la correctament, en una societat del conei-
xement i de 'aprenentatge continu, amb I'objectiu de contribuir a una millor cohesi6
iinclusié social, conrear ciutadania activa i preparar per a la formaci6 de treballadors
itreballadores competents que siguin capagos de viure personalment i col-lectivament
amb felicitat i dignitat. No sén tasques facils i requereixen una escola que abordi les
seves funcions en clau de complexitat.

S’esta donant un canvi que, d’'una banda, afecta la mateixa naturalesa de ’alumne en
tant que aprenent i subjecte central de la formacio i, per laltra, el sentit, possibilitats
i limits de l'activitat del professorat i la d’altres nous professionals de 'educacié a
I'escola. Aquest canvi afecta la majoria dels elements que conformen la cultura docent
del professorat. En aquest sentit, cal afavorir noves actituds orientades a facilitar un
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treball en equip i més cohesionat per part del professorat i no només d’aquell que
comparteix la docéncia d’'una mateixa area, assignatura o cicle. Cal avancar cap a
una nova manera d’entendre autonomia de 'escola, tot assumint-la com un repte
cooperatiu que ajuda a fer possible un projecte pedagogic propi.

Cal una cultura docent que incorpori la practica avaluativa, per tal de millorar la
qualitat en totes les dimensions del servei educatiu que presta ’escola. Cal una cultura
docent que integri millor en la practica professional les aportacions de la recerca edu-
cativa, que ofereixi maneres d’ensenyar i aprendre diferents de les habituals i obri les
portes a noves formes d’abordar la feina en equip. Cal una cultura, a més, que integri
la docencia, la funci6 tutorial i la gestié dels recursos necessaris per a un bon procés
de formacid i aprenentatge dels alumnes.

No s’ha de perdre de vista que els alumnes s’incorporaran al mén laboral passats una
bona colla d’anys. Aquest fet marca una notable diferencia respecte de processos for-
matius més breus, en el sentit que implica no només actualitzar-se davant els diferents
avencos cientifics i de pensament de la nostra societat, siné també tenir una visié
prospectiva de 'educacio, que permeti avancar ja en aquelles tendeéncies que a nivell
dela societat es vagin imposant com a clarament imprescindibles, des del punt de vista
formatiu. Només d’aquesta manera es podran formar alumnes que, quan acabin el seu
procés de formacio inicial, estiguin en les condicions minimes d’incorporar-se al mén
laboral. A aquest fet, evidentment, caldra afegir la concepcié de formacié des d'una
perspectiva oberta, inacabada i per tant, desenvolupar-la com un procés continuat,
partint de la formacio inicial rebuda.

Cal entendre que la cultura docent d’una escola no és la suma de la cultura docent de
cada individu que forma el seu equip, ni es pot entendre com la suma d’un conjunt
d’interessos particulars, siné com quelcom mogut per interessos col-lectius. Aquesta
nova cultura docent és possible a’escola si s’aconsegueix que es donin —com a condi-
ci6 necessaria malgrat que no suficient— noves formes de pensar i d’abordar la funcié
docent que siguin més col-laboratives, que comportin exercici de més responsabilitat
per part de tot el professorat i que generin més satisfaccié en la feina.
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En el context actual i amb la voluntat d’avancar cap a aquesta nova cultura docent,

cal plantejar-se les qiiestions segiients:

Quins son els obstacles més rellevants per avancar cap a aquests canvis? Quins
son especifics de 'escola publica i quins de la concertada? Com abordar el pas
d’una cultura laboral i docent de caire individual, cap a una cultura basada en
el treball cooperatiu i col-laboratiu? Com contribuir a fer que el professorat
construeixi la seva identitat i autonomia docent en clau grupal, d’equip i no
pas individual?

Quins altres professionals de 'educacié o quines altres funcions educatives
amb incidencia en la tasca docent caldria considerar a I'escola? Com encaixar
els nous professionals en les dinamiques ordinaries del centre? Com combinar
Pespecialitzacié del professorat i la seva polivaléncia? Com contribuir a fer que
la vida i trajectoria laboral del docent segons la seva experiencia, edat, motivacié
i especials competencies, permetin exercici de funcions diferents a Pactivitat
lectiva a aula?

Com integrar millor en la cultura docent del professorat —especialment d’edu-
caci6 secundaria—, la practica de funcions que li sén propies: accié tutorial,
relacié amb les families, gestié de recursos docents i col-laboracié amb les ins-
titucions i agents del territori?

Com s’hauria d’estructurar la formaci6 inicial i permanent del professorat?
Quins canvis convindria urgir? Que cal fer i qué no pot continuar-se fent en la
formaci¢ inicial i en la formaci6é permanent del professorat? Que s’hauria de
potenciar? En que s’hauria de basar per avangar cap a un canvi en la cultura
docent del professorat?

Com avancar cap a un canvi en la cultura docent?

La cultura docent —com a conjunt de coneixements no necessariament especialitzats

que conformen la manera d’abordar la professié en el context del centre—, requereix

canvis en profunditat tal i com s’ha anat manifestant. Cal progressar cap al treball en

equip en dues direccions: cap a un treball cooperatiu del professorat en relacié6 amb
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I'alumnat i en la potenciacié del treball col-laboratiu com a membres integrants d’un
equip de centre.

En relacié al treball cooperatiu del professorat com a equip docent, es considera inade-
quat el nombre excessiu de mestres i professors que incideixen en un grup d’alumnes.
Per un banda, aix0 és degut a la complexitat de la gesti6 d’aula, amb la diversitat de ca-
pacitatsiinteressos, amb la gesti6 d’'una multiplicitat de recursos, espais i curriculums,
que plantegen la necessitat de donar respostes cada vegada més globals i generalistes.
Ara per ara, fer front a aixo és dificil ja que, per raons poc pedagogiques, els espais
son cada vegada més compartimentats, i I’organitzacié horaria i el professorat, cada
vegada més especialitzats. L’escola i els docents han d’estar al servei de 'aprenentatge
i al'educacié de 'alumnat i no a I'inrevés. D’altra banda, com que els mestres que
incideixen en un grup d’alumnes sén els referents que tenen els nois i noies, no té
cap sentit pedagogic que en un mateix grup intervinguin sis o set professionals, fins
i tot més a secundaria. Cal corregir aquest fet, sobretot a primaria i a infantil, pero
també a secundaria. Es dificil treballar en equips docents amb un nombre tan elevat
de professoratiala vegada oferir un espai d’aprenentatge i de desenvolupament, amb
les continuitats necessaries per promoure’ls de manera adient. Especialment en el cas
de la secundaria obligatoria, caldria flexibilitzar les titulacions per tal que un mateix
professional pogués impartir diferents arees afins. Aquest fet contribuiria a la reducci6
del nombre de professors que entrarien a 'aula.

Quant a la segona idea de potenciar el treball col-lectiu entre el professorat, i per fer-
lo possible, s’han de propiciar espais de trobada entre docents a partir d’activitats de
formaci6 i innovacié. Aquests espais de trobada no haurien de ser necessariament amb
alumnes, ni en horari lectiu. Per arribar a aqui caldria un canvi conceptual i laboral
qualitatiu sobre que cal entendre per dedicaci6 no lectiva del professorat i el que aixo
suposa quant a la seva permanencia al centre i al treball en equip.

En aquest sentit, s’apunta també la necessitat de promoure equips directius vertebradors
que liderin reformes i integrin accions d’equip, tot fent del Projecte Educatiu de Centre
una eina integradora i un referent per les diferents cultures docents que puguin conviure
en un mateix centre. Per aixo cal que aquests equips siguin reconeguts per la seva autori-
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tat, tinguin poder per fer que la comunitat segueixi el projecte i comptin amb un equip
huma que s’engresqui i s’hi impliqui. Ha de ser el referent d’identificacié i implicaci6
dels membres de la comunitat educativa. Hauria d’estar pensat, argumentat i assumit
per aquesta funcié i les families i mestres s’hi haurien de sentir identificats.

El projecte de centre com a referent per fomentar la implicaci6 i la identificaci6 dels
membres de la comunitat educativa, implica processos de participacié. Tanmateix,
com que el treball col-legiat del professorat és feble i la participaci6 no esta prou con-
solidada, cal dedicar esfor¢os mitjangant la participacio activa del professorat, families
i agents del territori, per tal d’optimitzar el Projecte Educatiu de Centre o de zona i,
si fos possible, en col-laboracié amb altres centres de titularitat pablica i concertada
de la zona, i avaluar I’assoliment dels objectius que es plantegen. Aquest hauria de ser
un projecte de minims, amb la for¢a que li pot donar el fet de ser participat i revisat
de forma periodica i que reguli possibles conflictes o permeti abordar les qtiestions
controvertides que en alguns casos es puguin generar; per exemple, compaginar el
treball cooperatiu dels professionals amb la seva llibertat de catedra.

Promoure i atendre estrategicament la consolidacié d’equips directius i promoure
projectes de centre que impliquin de veritat el professorat, pot suposar aprofundir i
consolidar el treball i reflexié de manera col-legiada. Pero per a aixo, també cal que el
professorat que s'impliqui en aquests processos d’innovaci6 i millora sigui reconegut
i encoratjat. Aquest reconeixement hauria de ser especialment qualitatiu en el sentit
que més enlla dels incentius a titol individual —increments economics o reduccié
d’horaris—, també caldria valorar incentius per al conjunt del centre, que facilitin
millores organitzatives i permetin un millor treball en grup.

En aquest sentit, un dels obstacles que impedeixen el canvi de cultura docent és la
confusid que es genera en presentar la dedicacio laboral del professorat com a sinonim
de la seva dedicacio lectiva o de ’horari de ’alumnat al centre. Aquests tres aspectes
relacionats amb la dedicaci6 temporal a I'escola sovint s’han confds; convindria acla-
rir-los i abordar amb certa fermesa que s’entén per dedicaci6 laboral del professorat
i la tipologia de les diferents formes de dedicaci6, segons caracteristiques personals,
necessitats de les escoles i reptes que es proposen en els seus projectes educatius.
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Decididament, la dedicacié del professorat és de trenta-set hores i mitja a la setmana a
I’escola publicaide trenta hores presencials a 'escola concertada. Ambdues dedicacions
permeten el treball cooperatiu i disponibilitat horaria suficient per tal d’incorporar la
cultura de la presencialitat al centre més enlla de la presencia a les aules i el treball d’equip
docent. Certament la dedicaci6 lectiva real —hores de treball amb el grup-classe— os-
cil-la en funci6 de si I'escola és publica o concertada i en funcié de I'etapa educativa
(segons 'etapa la dedicaci6 oscil-la entre divuit i vint-i-cinc hores a la setmana).

En relacié amb aquest aspecte, es ressalta la importancia d’aprofitar el potencial de les
noves tecnologies de la informaci ila comunicaci6 per al treball en xarxa, car no sempre
es creu necessaria la preséncia fisica per potenciar el treball de col-laboraci6 del professorat
i la consolidacié d’equips docents. Pero el que si calen sén més hores de treball sense
alumnes, en xarxa i presencial, tot fent possible que la gestié del processos d’aprenentatge
i ensenyanga siguin cada vegada més compartits i construits de forma col-laborativa.
Aquest canvi és imprescindible per tal que 'escola avanci com a organitzacié que apren,
i el professorat ho haura de viure d’igual manera que altres professionals han viscut els
canvis culturals que han afectat les seves professions. Ni més ni menys.

Es necessaria una logica més educativa, que orienti el canvi cap a una nova cultura
docentilaboral del professorat i que defensi la prioritat pedagogica del canviino tant
la sindical, tal i com fins ara s’ha estat fent. En aquest sentit, es considera que falta més
capacitat de convenciment, saber argumentar millor o amb més decisi6, per part de
I’Administracid, davant els agents sindicals. Els representants politics haurien de tenir
clar que, en un procés de canvi de cultura docent, els sindicats, tot i reconeixent la
seva representativitat, no sén els tinics interlocutors del professorat ni de la comunitat
educativa. I també cal aprofundir en una cultura sindical de defensa i promoci6 de la
qualitat del treball en educacid i del benestar dels seus professionals.

Cal més complicitat dels agents socials i de ’Administracié en mostrar les necessitats
de canvi davant la comunitat educativa i la societat en general. Cal recuperar espais
de participaci6 i de comunicacid i, per tant, cal més decisi6 politica per part de ’Ad-
ministraci6 per informar a 'opinié publica i a la comunitat educativa del que s’entén
per qualitat de 'educacié. Aquest esfor¢ argumentatiu hauria de superar amb escreix
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I'emprat en les politiques de negociacié. En aquest mateix sentit, també s’exposa la
conveniencia que el Consell Escolar de Catalunya sigui agent o impulsor de renovacié
pedagogica i no només de representacié de sectors. Hauria de ser un organ que col-
laborés en la induccié de treball conjunt cap a aquest canvi de cultura docent.

Les complicitats en aquests tipus d’espais poden suposar si es vol, un canvi de cultura
i una optimitzacié de la qualitat de Peducacid, de les escoles i del benestar en la feina
del professorat. Tots aquests aspectes son tan importants com 'autoritat dels equips
directius en la seleccié del professorat i/o provisié de places en el seu centre —absent
en el cas de I'escola de titularitat publica—, ila capacitat de les direccions per encoratjar
i donar sentit i més confianga als equips dels centres.

Un canvi que ha d’afectar també la gestio

Si la qualitat de Peducacié és 'objectiu i per tal d’assolir-lo cal avancar canviant la
cultura docent i, conseqiientment, canviant els models de formacié inicial i permanent
del professorat, la qualitat en la gesti6 d’aquests canvis esdevé una peca clau en el pano-
rama educatiu i en Poptimitzacié de I’escola en si mateixa i en les seves relacions amb
el contextiel territori. Avui, apostar per la millora de la qualitat de I'educacié significa
també apostar per la millora en la qualitat de la gestié del canvi. Els professionals de
I'educaci6 —en general—, no sén prou conscients de la importancia de la gesti¢ i de la
seva qualitat. A més, la gestié dels equips docents i no docents dels centres no és prou
eficient. Cal introduir els elements necessaris per tal que el sistema educatiu en el seu
conjunt —i cada centre en particular—, tingui en compte la cultura i els sistemes de
gestié del mén que 'envolta.

La gesti6 dels recursos humans és un dels grans reptes de la funci6 directiva. La ges-
tid, entesa com a un conjunt d’accions que mobilitzen uns recursos i s’orienten cap a
I'assoliment d’uns objectius, s’hauria d’aplicar basicament sobre 'aspecte economic i
el de comunicaci6. La gestié economica és rellevant, perd no deixa de ser un mitja al
servei de les finalitats de la institucid escolar. En canvi, la comunicacié és la que pot
facilitar el compromis entre 'equip directiu, el professorat i les families.
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La comunicacié —amb una bona argumentacié—, dona capacitat d’influencia i liderat-
geihauria d’incloure tots els sectors de la comunitat educativa a partir d’encetar debats
dinamics que expliquin i difonguin els principis de la politica educativa i analitzin els
punts forts i febles del centre, ja sigui de titularitat piblica o concertada. Aquest discurs,
que hauria d’abastar aspectes pedagogics, economics, de valors, etc., no hauria de ser
exclusiu de I'equip directiu; els carrecs intermedis i el professorat també se n’haurien
de fer resso, ja que tenen capacitat d’influéncia en ’'alumnat i les families.

Al respecte, la gestié interna del centre, la participacio, la projecci6 externa i 'impuls
de millores i innovacions afavoreixen I'eficiencia en els resultats del centre i poden
- , . .
promoure el caliu adient, per tal d’encoratjar el professorat a adquirir noves compe-
tencies que I'habilitin per I'exercici eficag de la seva tasca, tot i tenint en compte les

exigencies de 'entorn social mediat i immediat.

El lideratge transformacional de la direccié ha de ser el responsable del discurs es-
trategic, que ha d’anar calant poc a poc i de manera gradual per tal d’anar generant
conflanca activa, i conreant capital social entre els diferents sectors de la comunitat
que seran els que acabaran confiant en el centre, en les persones que el lideren i en els
professionals que I'integren. També ha de jugar un paper significatiu en els possibles
sistemes futurs d’incentivacié del professorat.

Cal, en definitiva, una aposta clara i compromesa amb les inversions que tot procés de
canvi suposa —com en qualsevol altre sector—, per tal que el lideratge i la capacitat
emprenedora dels equips directius sigui possible, i per a que 'assumpcié d’aquestes
funcions sigui atractiva per a aquells professionals que mostrin competencies més
adients. Es tractaria d’un lideratge que integrés dimensions propies del lideratge em-
presarial, que inclogués la cultura de 'avaluaci6 sistematica i continua de processos
i resultats, per poder apreciar els avencos i corregir el que calgui, i que a la vegada
promogui la participaci6 activa i democratica de la comunitat del centre i del territori,
davant la innovaci6 i la millora del centre i de 'educacié de forma eficag. Innovacié
i millora, democracia i eficiéncia, han de ser els indicadors de la qualitat en la gestié
del canvi que es proposa.
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COM S’HAURIA D’ESTRUCTURAR | CONFIGURAR LA FORMACIO DEL
PROFESSORAT?

Tal i com manifesta el professor José M. Esteve a la seva ponéncia, el primer pas de la
cultura professional dels docents el constitueix la formacié professional que reben,
ates que en el periode de formaci6 inicial es conforma la seva primera identitat pro-
fessional; és a dir, els pensaments, els valors i les actituds amb que després abordaran
la seva activitat professional.

En paraules del mateix professor José M. Esteve, la formaci6 professional del professorat
en el nostre pais ha estat: un oblit?, una desgracia?, una catastrofe educativa?, un exercici
permanent d’ignorancia o incompetencia politiques? o potser un exercici negligent i
estipid de 'autonomia de les universitats? Probablement ho hagi estat tot a la vegada.

Cal ser molt realista i critic amb aquesta qiiestid, pero a la vegada cal ser optimista.
Es coneix la universitat, els seus punts febles i també els seus punts forts en relacié a
la seva estructura, organitzaci6 i recursos humans. Es coneixen les seves limitacions
i també la seva capacitat per a la innovacid i el canvi en general, i també en aquesta
qiestid, tal i com ho ha demostrat el professorat que ha desenvolupat bones practiques
metodologiques i bons modelatges en determinades institucions de formacié inicial
ien escoles de practiques. Tot el que s’esta plantejant en aquest text té un component
d’utopia que és desitjat —i també necessari—, per avangar en temes com els que s’estan

abordant. No sera la reflexi6 sobre que cal fer a la universitat 'inic ambit on aquest
component no hi sigui.

El nou context de I’Espai Europeu d’Educacié Superior és un bon marc on recollir
una gran part de les propostes que s’estan fent al voltant de la formaci6 professional
dels docents, en relacié a la necessitat d’un model formatiu centrat en I’assoliment
de competencies per part de Pestudiant, més que no pas en un conjunt d’objectius
formulats pel professorat. Aquest context permet —o més aviat obliga—, a fugir d’un
model basat en la transmissié de coneixements i a desenvolupar un model orientat cap
ala mobilitzacié de tots els recursos cognitius de 'estudiant —futur docent—, davant
de situacions reals, tot buscant que resolgui la situacié satisfactoriament.



La cultura docent @

Pero cal configurar —i no solament declarar—, la necessitat d’'un nou model. Cal
fer-ho amb urgencia per tal que el nou marc legal no es limiti solament a declarar la
seva necessitat, o que el context de 'Espai Europeu d’Educacié Superior no es limiti a
un mer canvi d’imatge i durada dels estudis sense res més. Cal que les universitats, en
Pexercici de la seva autonomia i en coordinacié amb les administracions educatives,
es facin amb un model formatiu de qualitat, susceptible d’avaluaci6 i millora, i dotat
dels recursos suficients per fer possible la formacié d’un professorat competent per
exercir la seva feina en el segle xx1. Cal, en definitiva i sense més dilacid, elaborar una
proposta de titols universitaris de mestre i professor a Catalunya que, d’acord amb la
regulaci6 que sigui pertinent a nivell estatal, pugui endegar el procés tan aviat com la
legislaci6 estatal ho permeti.

La relacié entre les universitats i 'administracié educativa a Catalunya és bona, com
per poder endegar propostes compartides que respectin els espais i responsabilitats de
cadascu. Perod cal compromis i dotacié de recursos humans i materials. La formacié
del professorat no pot abordar-se amb les mancances economiques amb les que s’ha
abordat en el nostre pais; especialment, davant la formaci6 del professorat d’educacié
secundaria, on la despesa ha estat practicament nul-la per a 'administracié educativa
i les universitats. En aquest sentit, cal que les decisions sobre la inversi6 i els costos
que convé destinar a la formacié d’aquests professionals, no siguin alienes a la politica
educativa del nostre pafs, i no es situin fora de 'ambit de competencies de la conselleria
d’educaci6 competent.

I cal avangar amb urgencia, decisi6 —amb una visié més global— i continuitat. Per-
queé aquests temes no poden avancar adientment si estan en funcié de canvis com per
exemple, de les agendes electorals, donat que la reduida durada dels mandats politics
genera canvis continuats de carrecs i programes i no sempre s’arriba a I'aplicaci6 i
consolidacié de politiques innovadores. Aixo d’'una banda i de I'altra, perque malgrat
que alguns representants politics volen acarar amb for¢a i optimisme perspectives noves
i canviants, son tants els agents socials amb els quals s’han de consensuar, que s’acaben
fent politiques descafeinades. Aquesta ha estat la historia, per exemple, de les diferents
propostes que s’han fet sobre la formaci6 del professorat d’educacié secundaria.
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Convé en tot cas no oblidar on s’han donat alguns dels obstacles que cal evitar. Una
de les causes del fracas de propostes sobre la formacié del professorat d’educacié
secundaria amb consideracié de titulaci6 universitaria, cal cercar-la en Pesperit cor-
porativista de la universitat. Els plans d’estudis universitaris es dissenyen per a les
persones que —per exemple— volen ser cientifics i no pels que opten per exercir de
professors i professores de ciencies. Els departaments de didactiques especifiques —de
relativa recent creaci6— no s’han endinsat prou en els camps de recerca; ni en el de
la didactica, ni en el de la mateéria. Caldria defensar i enfortir la consolidacié del seu
professorat i el seu progrés en el camp de la construccié del coneixement pedagogic
i dels processos d’aprenentatge i ensenyanca que li sén propis, per tal que la seva
consideraci6 academica a la universitat sigui plena. Aquest professorat, amb el ple
reconeixement acadeémic per part de les facultats relatives a la materia i per part de
les facultats d’educacid, pot suposar un pont que permeti evitar la manca d’acord i
de treball compartit que a vegades es dona entre les facultats de ciencies i humanitats,
per una banda, i de les facultats d’educacid, per I'altra.

Un obstacle que sembla poder superar-se de forma factible és el relatiu al model
docent i d’aprenentatge a la universitat. La metodologia emprada majoritariament
a la universitat ha estat —i encara ho és en part, com ja ha estat mencionat— trans-
missiva, de classes magistrals. Aixo afavoreix un modelatge en el futur professorat poc
permeable als canvis, poc versatil i poc innovador, quan no refractari, als canvis i les
innovacions. No obstant aix0, la innovacié en docéncia universitaria —i la que pro-
mouen les facultats i els departaments—, comenca a donar bons resultats. Si aquestes
practiques s'impel-lissin i generalitzessin, s’ajudaria els nous professionals de primaria
i secundaria dotant-los de nous models metodologics o didactics. Cal avangar en el
mon universitari no solament a nivell estructural; cal fer-ho també tot fent canvis en
el model formatiu i en els estils docents del seu professorat.

° s

Sobre el model de formacio inicial

Al llarg de la ponencia i P'exposicié del professor José M. Esteve varen plantejar-se
els diferents models de formacié existents al mon, tot analitzant els seus avantatges i
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inconvenients. També varen considerar-se les propostes formulades per les diferents
comissions i grups de treball, que sobre el tema s’han constituit a ’Estat i a Catalunya.
A més, es va oferir —com a annex a la ponéncia— un document sobre diferents me-
sures a considerar en relacié a la formaci6 del professorat que han estat adoptades a
Franca, Anglaterra i Alemanya.

A partir d’estudis notables sobre com fer més atractiva la professié docent als estudiants,
com el New Teacher Project! i sobre avaluacions, com la de Corcoran, Evans i Schaw
(2002),2 el professor José M. Esteve va proposar diferents mesures en relaci6 al model
de formacid vigent en el nostre pais. Entre d’altres, les segtients:

a) La durada de la formaci¢ inicial del professorat, tant d’infantil com de primaria i
secundaria, hauria de ser similar a la resta de titulacions universitaries.

b) Els salaris del professorat iles condicions de treball no han de ser diferents en funcié
de si s’exerceix la professi6 en infantil, primaria o secundaria.

¢) Ajustar el nombre de places en oferta a les necessitats del sistema educatiu, de forma
que cursar els estudis i superar una prova de revalida final a nivell autonomic fos
una certa garantia d’accés a 'exercici docent a curt termini.

d) Implicar I’Administracié educativa —juntament amb les universitats— en la de-
terminacié de les competeéncies professionals a assolir en els estudis de formacié
del professorat, aixi com en I’avaluacié dels seus plans docents.

¢) Combinar la formacié en les materies de caracter cientific i humanista a cursar en
les facultats especifiques, amb la formacié en materies psicopedagogiques en les
facultats d’educacio, que serien també les responsables d’organitzar les practiques
d’observacié, simulacid i intervencid. En aquest sentit, el professor José M. Esteve
proposa un model de formacié simultani pel cas de 'educacié secundaria, i no
successiu com és i sembla que sera a Espanya.

f) Incorporar un periode de practiques d’'un any de durada a més de mitja jornada
de dedicaci6 en el centre amb la supervisi6 efectiva d’un tutor, i una avaluacié

1. Vegeu www.tntp.org.

2. CORCORAN, S.; Evans, W. i Scuwas, R. (2002). Changing Labor Market Opportunities for Women and
the Quality of Teachers 1957-1992. Disponible a: http://www.bsos.umd.edu/econ/evans/wpapers/cor-
coran_evans_schwab_teachers.pdf
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formadora i acreditativa que, junt amb la prova de revalida final, permeti en el cas
de educacié6 infantil i primaria accedir a la contractaci6 o a la funcié publica; o,
si escau, a la revisi6 del programa de formacié particular del candidat.

En el cas de 'educacié secundaria, Paccés a la funcié docent seria per concurs, entre
el professorat d’educaci6 primaria i els titulats en professorat d’educaci6 secundaria,
sempre que s’hagin cursat i superat un minim de credits en la facultat de I'especialitat
de la placa docent. D’aquesta manera, s’obriria la via a una mobilitat ascendent que
hauria de permetre també —i després d’un any de practiques en les mateixes condi-
cions que en el cas de 'educaci6 infantil i primaria—, que el professorat d’educacié
secundaria exercis en educaci6 primaria.

S’ha d’aprofitar les experiencies d’altres paisos i —en el marc dels nous graus i postgraus
universitaris que es deriven del procés de convergencia europeu—, ser creatius en la
configuracié del model formatiu que prepari per a'exercici docent. L’actual moment és
decisiu: la LOE contempla per primera vegada la necessitat d’una titulacié universitaria
professionalitzadora per a la docencia en educacié secundaria; edat del professorat
permet politiques de personal que ajustin les possibilitats i interessos del professorat
existent i del nou a les demandes socials i pedagogiques presents; existeix complicitat
entre els diferents agents socials i economics, les administracions educatives i locals,
i les universitats per abordar amb voluntat de ser eficacos la formaci6 del professorat
a Catalunya.

Cal aconseguir que els millors estudiants de secundaria estiguin interessats a ser pro-
fessors i professores i, per a aixo, s’ha d’aconseguir que aquesta sigui una professio
atractiva, que el seu exercici estigui envoltat de condicions que generin benestar i
—a la vegada—, rendici6 de comptes i responsabilitat davant la societat de manera
natural i amb rigor, com ha de correspondre a tot servei public amb independéncia
de qui presti el servei.

Paral-lelament a la configuracié del grau i del postgrau que segons la LOE son exigibles
per a l'exercici docent, convé avancar en la definicié de les competencies que cal que
el futur docent assoleixi mitjangant la formaci6 inicial. Aquestes competencies han de
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suposar 'aprenentatge de coneixements, habilitats, actituds i valors, i la seva mobilit-
zacié davant de situacions reals per tal d’abordar-les amb eficacia. Aquests objectius
i els nivells minims a assolir pels docents en finalitzar els seus estudis de formacié
inicial, han de ser comuns amb independencia del lloc de formaci6, han d’establir-se
per les universitats de forma compartida i conjuntament amb els agents que ocupen
els professionals i la comunitat on es prestara el servei. En aquest sentit —i mentre
es configuren els graus i el postgrau i surten de les universitats les primeres promoci-
ons—, el debat public sobre les competeéncies que calen avui entre el professorat esdevé
necessari. Aquest debat i el dels criteris emprats en la selecci6é del professorat en els
moments d’accés, contractacié en el sector concertat, i seleccié d’'interins i oposicions
en el sector public, s6n factors que ajuden a accelerar el procés de canvi i a orientar i
corregir —si escau— el procés d’elaboracié dels nous models formatius. Els programes
de formaci6 de professorat novell en centre i 'exigencia d’una avaluacié més adient i
amb conseqiiencies del periode de practiques, sén factors que també podrien ajudar
a catalitzar el canvi.

Sobre la formacio continua

Cal intensificar la formacié promoguda en la proximitat del centre i ’entorn, aixi com
la generada en el propi centre. La formacié que es basa en la reflexié sobre la practica
en el lloc de treball és una formacié que permet el treball cooperatiu i col-laboratiu
del professorat, i que pot adaptar-se amb més facilitat a les necessitats de 'equip del
centre. En aquest sentit, és important promoure i consolidar equips directius forts,
que liderin plans de formacié continua ajustats a les necessitats del centre i a les ca-
racteristiques del seu professorat.

Tanmateix, no es pot generalitzar que les modalitats de formacié en el centre siguin
sempre les millors. La diferent tipologia de titularitat i la percepcié que aquesta tingui
sobre la formacié —per exemple com a inversié o com a despesa—, pot provocar que
el mateix model produeixi efectes diferents o, fins i tot, més cultura individualista entre
el professorat o absencia de formacié. Es defensa un model de formacié descentralit-
zada, amb la participaci6 de les universitats, de ’Administraci6 educativa, dels equips



@ El professorat i el Sistema Educatiu Catala. Propostes per al debat

directius i dels titulars dels centres concertats i dels mateixos docents com a formadors.
Es defensa també una formacié continua que faciliti I'intercanvi d’experiéncies entre el
professorat de diferents centres, i una formaci6 a mida en funcié de 'edat i 'antiguitat
en I'exercici de la doceéncia.

La formaci6 a titol individual pot ser ttil per al professorat que hi participa, pero no
sempre té efectes ni impacte institucional en el centre. Si el que cal és un canvi en la
cultura docent del professorat i dels centres, la formacié continua orientada al canvi
institucional és capdal i ha d’estar promoguda i desenvolupada en la proximitat del
centre i del territori. Malgrat tot cal recolzar propostes de formacio a titol individual,
mitjangant contextos virtuals o presencials amb professorat d’altres centres. Generen
noves idees i afavoreixen intercanvi de propostes i experiencies, que sovint son factors
d’innovacio i canvi en els centres.

Cal fomentar la formaci6 centrada en la promocié d’equips docents, en la formacié
entre iguals, i a compartir i avaluar la practica docent mitjangant grups de treball,
projectes d’innovacio6 i intercanvi d’experiencies. Cal més transferencia d’experien-
cies documentades i promoure espais on el professorat pugui exposar més les seves
opinions i valoracions; ser escoltat i escoltar a I'altre professorat.

Siel canvi de cultura docent és un objectiu i aquest canvi ha d’estar orientat en I’assoli-
ment de determinades competencies, cal que el model formatiu emprat en la formacié
continua sigui coherent amb el model formatiu i la practica docent i d’aprenentatge que
es propugna. Cal que la formaci6 continua es tradueixi en practiques col-laboratives,
integri cultura avaluativa, sigui actual i rigorosa en el tractament dels continguts, i faci
un ds adient dels recursos tecnologics al nostre abast.

Competéncies al voltant de les quals cal orientar les accions
formatives

Des de sempre, un bon professor ha de ser un bon comunicador, ha de ser competent
en la materia de la qual és docent i ha de facilitar que ’'alumne incorpori un valor afegit
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a alldo que apren en altres arees. Pero avui, un bon professor ha de ser competent en
més ambits. La ponéncia i els debats posteriors han destacat —a més de la competencia
disciplinaria i comunicativa en que el professorat ha de ser competent—, els aspectes
segiients: desenvolupar la propia identitat professional, comprendre el grup classe
com a un sistema d’interaccié i comunicacid, organitzar 'aula com a lloc de treball i
d’aprenentatge, i adaptar els continguts de 'ensenyanca al nivell de coneixement dels
alumnes.

Es per tot aixd que els professors i les professores haurien de ser bons experts en el
domini dels codis i canals de comunicacid, dels llenguatges verbal i no verbal, mostrar
un alt nivell d’habilitats per comunicar bé els coneixements, i saber ajustar el ritme de
les classes a la interaccié amb I’alumnat, per tal que els aprenentatges que es procuren
siguin assolits i puguin ser executats.

I cal també que el professorat sigui competent socialment i domini les habilitats
socials i comunicatives que calguin, per tal que la seva relacié amb els pares, mares,
families i els altres companys i membres de la comunitat educativa, sigui satisfac-
toria i eficient, des del vessant pedagogic i social. Per aixo cal, a més d’habilitats,
paciencia, tenir cintura, esperit democratic, capacitat d’autoanalisi i autocritica, i
també, sentit de ’humor.

L’escola i la societat actual plantegen —tal i com ja s’ha considerat al llarg d’aquest
document —altres ambits on cal que el professorat sigui competent. Alguns d’aquests
ambits son objecte de programes especifics en molts paisos europeus. En el nostre
pais, alguns d’ells ho son des de fa anys i d’altres, no. Aixo fa referencia a la formacié6
en el domini de les tecnologies de la informacié, documentacié i la comunicacié; en
la gesti6 dels centres educatius; en I'atenci6 a les necessitats educatives especials; en
I’atencid a la diversitat cultural; en la gestié del comportament i de la disciplina esco-
lar; en el tractament de qiiestions socialment controvertides i en el mén de I'ética, del

desenvolupament moral i dels valors.

Per aixo, els plans de formaci6 del professorat han d’integrar necessariament practi-
ques docents i espais d’aprenentatge que garanteixin ’assoliment de competencies en
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el professorat, que permetin que aquest sigui efica¢ en la integraci6 de les tecnologies
de la informacié i de la documentaci6 en la seva practica docent i activitat professio-
nal, en la gestié dels recursos educatius, en identificar i atendre necessitats educatives
especials en un model d’escola inclusiu, que vol ser efica¢ en 'atenci6 a la diversitat i
en gestionar el comportament i disciplina escolars.

També cal fer esment —tant en el periode inicial com en els moments de formaci6
continua—, a la formaci6 del professorat per a una bona comprensi6 del mén actual,
dels seus canvis i evolucid, i en aquelles habilitats i actituds que garanteixin interes i
recursos personals per a 'autoformaci6 al llarg de la seva vida com a professional i
com a persona.

Pero, a més, cal que mostri tot tipus de competencies avaluatives. Davant del conjunt
de tasques que el professorat desenvolupa en els centres cal prestar una atencio especial
a la integracié d’una cultura de I'avaluaci6, tant en relacié amb els processos d’apre-
nentatge dels seus alumnes, com en relacié amb les seves funcions més enlla de l'aula,
en relacié amb el seus companys de feina, en el centre i en relacié a altres centres i al
territori. Aquesta cultura d’avaluacié sera possible si el professorat és menys refractari
ala critica sobre la seva feina, accepta que aquesta sigui avaluada i mostra una actitud
favorable al canvi —si s’escau— perque entén que és condicid per ala millora. Aquests
no sén objectius facils d’assolir, pero sén claus per tal d’ajustar la cultura docent del
professorat a les responsabilitats que la societat demana a 'escola. Juntament amb
la practica del treball col-laboratiu entre el professorat, sén dues de les condicions
necessaries del canvi que es proposen.

En relaci6 a les competencies del professorat, a la incorporacié de nous professionals
de Peducacié a I'escola, i a la possibilitat que aquest pugui assumir al llarg de la seva
vida professional noves funcions —no sempre lectives—, al llarg dels debats s’ha posat
de manifest que aquesta és una qiiestié encara no assumida com a tendencia. Per una
banda, en els darrers anys s’ha incrementat el nombre de professionals de 'educacié
amb tasques de docencia no directes amb "alumnat. Pero avui, encara es qiliestiona
Pencaix i articulacié d’aquests nous professionals en les dinamiques ordinaries del
centre. En tot cas, i quant als agents externs que entren al centre, els especialistes no



La cultura docent @

docents, caldria valorar i avaluar la seva incidéncia i la seva eficiencia actual en els
processos i resultats del centre i, després, decidir en funcié d’aquesta avaluacié la
necessitat d’incrementar o disminuir-ne el nombre.

Per altra banda, s’ha insistit que una cosa sdn els altres professionals i una altra ben
diferent sén altres funcions que els mateixos professionals docents poden fer en deter-
minats moments de la seva vida laboral, amb possibilitat de retorn o de canvi d’activitat
i molt més lligades a accions de formacié. Una formacié no només inicial, sind també
continua amb mencié a possibles especialitzacions que els permetin tenir dedicacié
— al llarg de la seva vida professional— a unes tasques o unes altres.

S’ha concretat algunes d’aquestes tasques amb exemples relacionats amb documenta-
cio, biblioteca, mediateca escolar, orientaci6 psicopedagogica, familiar i professional,
i s’ha valorat en positiu que aquestes funcions siguin desenvolupades per professorat
polivalent. En el cas del suport tecnologic caldrien altres professionals; fins i tot, caldria
integrar en els centres especialistes en 'elaboracié de recursos per a 'aprenentatge
i documentalistes. En definitiva, s’entén que és el professorat el que amb una bona
formaci6 inicial i bons programes de formacié continua, ha de ser suficientment
versatil i polivalent per poder exercir al llarg de la seva vida professional les diferents
funcions —no sempre al front del grup classe—, que demana la societat a 'escola
avui. La possibilitat de desenvolupar diferents tasques dins del marc educatiu escolar
esdevindria un incentiu de cara als professionals que, per les seves propies inquietuds,
podrien impulsar canvis en diferents etapes de la seva vida.

Per dltim —i no per aixdo menys important—, cal considerar les competeéncies del
professorat en relacié al dialeg entre el centre i el territori. Es urgent, tal i com es
va anar avangant al llarg del Seminari, que la cultura docent del centre i dels seus
professionals integri un dialeg fluid i natural entre el centre i el territori i les seves
institucions. Caldria analitzar les possibles xarxes de relacié entre centre i entorn i
entre les diferents escales de I’Administracié. Cal més proximitat de les decisions als
ciutadans per millorar els serveis prestats. Es necessari cercar complicitats entre el
professorat i els agents de 'entorn per aprofundir en projectes com per exemple, les
ciutats educadores o els plans educatius d’entorn. En aquest sentit la descentralitzacié
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pot millorar la coordinaci6 dels recursos humans i materials del territori, sempre que

no generi més confusié o un interlocutor per a cada iniciativa.

Cal crear una xarxa de col-laboracid entre els diferents serveis, recursos i altres institu-
cions d’ambit social, cultural o esportiuiamb els centres de la zona, que facin possible
laimplicacié del conjunt d’agents i serveis educatius per anar treballant conjuntament,
tot afavorint la cohesi6 social. El Projecte Educatiu de Centre s’ha de refor¢ar com a
instrument d’organitzaci6 d’identitat i com a marc de referencia de la comunitat edu-
cativa, iala vegada ha d’estar immers i ser coherent amb I’entorn del centre. Els centres
han d’estar estretament lligats als territoris i aixo facilitaria 'intercanvi d’experiencies
reeixides entre centres d’'un mateix context. Cal aprendre dels municipis que han
resolt satisfactoriament la dicotomia entre generalistes i especialistes, i el tractament
de 'atencié a la diversitat, compartint recursos i personal, contribuint a consolidar
una identitat professional del docent més oberta als canvis, a compartir, col-laborar
i aprendre de noves experiéncies, intercanviar metodologies i bones practiques entre

centres i anar provant per assaig error, tot compartint-ho a nivell d’entorn.

Consideracions finals

Les escoles poden ser nuclis de formacié permanent si tenen autonomia per treballar
i cercar solucions tot avaluant els resultats, sense presses i amb reflexid. Per aixo, cal
Pestabilitat dels equips docents i dels equips directius. La incorporacié dels nous do-
cents ha de fer-se en sintonia amb els principis del projecte educatiu de centre, han
d’estar tutoritzats i han d’integrar-se amb la resta de 'equip.

La formacié del professorat —tant de primaria com de secundaria—, ha de compor-
tar, com a primera fita, donar rellevancia als aspectes pedagogics professionalitzadors
i tecnics, juntament amb els continguts de materies perque, d’altra manera, la seva
modificacié podria no respondre als reptes actuals. Cal, en aquest sentit, atendre de
forma especial i amb prioritat demandes relacionades amb les competeéncies professi-
onals esmentades en aquest document, i amb aprofundiment del coneixement sobre
I’ambit en que el professorat esta especialitzat o especialment interessat.
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Cal generar espais de debat i reflexié on construir un projecte educatiu de centre, i
debatre la seva contribucié al projecte educatiu de territori. Per tal que aquest sigui
compartit i els seus avengos sentits com a propis per tot 'equip de centre, és necessari
establir pautes i, si cal, modificar actituds personals per tal de superar situacions que
oposen el dret personal del professorat, a defensar un sistema de valors o una manera
d’entendre la seva funci6 educadora amb I’assoliment d’'un compromis, alian¢a o, si
fos possible, pacte que garantis ’assoliment d’'un nombre minim de valors per a tota
la comunitat escolar i una continuitat educativa que donés coherencia al conjunt del
centre.

Cal més autonomia per aquells centres que la vulguin, demostrin que en fan un bon ts
1 participin d’un projecte educatiu de territori. Cal que aquesta autonomia comporti
més agilitat i eficiencia en la gestid, en I'organitzacié del professorat, en les demandes

de serveis externs i en el funcionament general del servei d’educacié.

Cal fer canvis que permetin que el que es proposi no quedi en el nivell declaratiu.
Solament si els canvis proposats son radicals en pot sortir quelcom significatiu, més
constructiu, passional i desinteressat; canvis que ha de fer ’Administracid, canvis que
cal fer en la legislacio i canvis que han de fer els centres i el professorat.

Cal fer propostes concretes de revisié i modificacié d’aquelles lleis i regulacions que
impedeixen avangar pedagogicament en la linia que es proposa, i cercar les aliances
que calgui per dur-les a terme.
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Capitol elaborat pel grup coordinador, a partir de la ponéncia del
professor Xavier Boltaina, “La funci6 publica”, i del debat entre els
membres del Seminari participants a la sessi6 del 9 de maig de 2007
a Can Bordoi. També incorpora les esmenes que els membres del
Seminari van adregar a una primera redaccié del text.

INTRODUCCIO
L’objecte

A Catalunya, aproximadament un ter¢ del professorat no universitari pertany a la
xarxa privada i poc menys de dos tercos a la xarxa publica. El altres professionals de
I'educacié solen romandre eclipsats per I'atraccié del seu gruix, que sén els professors
i professores. Convé no oblidar, pero, el debat obert sobre la presencia d’altres profes-
sionals a P'escola, dels seus perfils i del seu pes; ni tampoc aquest ample, multiforme
i emergent mén educatiu —o en bona part educatiu—, que nascut de 'escola o no,
esta creixent més enlla del temps lectiu i de les seves seqiiencies. Tampoc convé oblidar
aquest col-lectiu sense rostre que compon 'anomenat personal d’administracié i serveis
i que representa el voltant del 7% del total dels efectius. Parlar dels professionals de
I'educaci6 és parlar, cada vegada més, de col-lectius més complexos, de relacions juri-
diques menys cloniques, de 'emergencia de nous jaciments d’ocupacié i d’un conjunt
variat de professionals que comparteixen temps, espai, funcid i persones.

Tanmateix aquesta part del treball, encara que amb una mirada inevitable a allo que
succeeix a I'escola privada, se centra sobretot en el professorat de I’escola publica i,
particularment, en la funcié puablica docent. L’objecte, que no és menor, agafa encara
més importancia si es té en compte que un sector de 'ocupacié publica tan nom-
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brés i significatiu com és el docent —que constitueix més del 40% del personal de la
Generalitat de Catalunya—, disposa de poca bibliografia a la qual acudir davant de
possibles consultes. Preguntar-se per les raons que porten a aquest quasi desert en
Pestudi de la funcié publica docent, condueix també a preguntar-se per alguns dels
tabus de 'educaci6 i de les seves sensibilitats.

El marc legal

El mandat constitucional als poders publics a crear centres per garantir el dret de
tothom a 'educacio, el concreten avui les lleis educatives de I'Estat amb una regulaci6
uniforme i detallada dels centres, i una configuraci6 centralitzada dels seus efectius, que
—Illevat d’excepcions—, depenen majoritariament de les administracions educatives.
Amb el traspas de competencies de 'Estat a les comunitats autonomes a principi dels
anys vuitanta, el que s’ha fet és substituir el Ministeri d’Educacié i Ciencia per les con-
selleries, pero el model no ha variat. El professorat de la xarxa ptiblica no universitaria
segueix pertanyent a cossos estatals, que vénen ordenats en les grans lleis educatives
de I’Estat —i aviat, en una llei especifica com previsiblement sera estatut de la funcié
publica docent no universitaria (FDNU)—i que sén sotmesos a una regulacié detallada
iuniformadora, com correspon a uns cossos estatals de funcionaris escampats per tota
la geografia, amb els seus referents i posits. Potser, pero, 'ordenacié del professorat
dificilment pot ser una altra, si continuen essent les mateixes “macro-organitzacions”
molt centralitzades les responsables de la gesti6 de la xarxa publica, com sén avui les
administracions educatives. O al contrari, potser tal com esta ordenat el professorat
no sigui facil una altra organitzaci6 del sistema.

Hom es pregunta, doncs, si aquesta configuracié funcionarial és I'tnica possible o si
hi ha altres possibilitats. L’article 48 de la Constitucié republicana de 1931 establia que
“los maestros, profesores y catedrdticos de la ensefianza oficial son funcionarios piiblicos”.
Aquest mandat precis no hi és ala Constitucié monarquica de 1978, pero el seu article
103.3 diu que la Llei regulara un estatut dels funcionaris publics i, el Tribunal Consti-
tucional va pronunciar-se en el sentit que, amb caracter general, la Constitucié havia
optat per un regim estatutari pels servidors publics (STC 99/87). Tanmateix, el text
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constitucional de 1978 permet unes majors obertures, timidament aprofitades tant per
les lleis educatives no universitaries a 'hora de regular el professorat de determinats
moduls de formacié professional i ensenyaments especials, com per les universitats
publiques, on el sancta santorum de la funcié puiblica docent i de les catedres han
eixamplat el seu horitzé en preveure la LOU que fins un 49% del professorat pugui
estar contractat en regim laboral.

En el Seminari s’ha suggerit obrir més les portes de la docencia publica no universitaria
a personal sota regim laboral, la qual cosa sembla inevitable en la mesura que augmenti
la presencia de nous professionals i de nous perfils docents, que no sempre sén facilment
assimilables per un sistema de cossos massa rigid. Una opci6é més laboralitzadora com
la de 'empresa a les universitats ptubliques, no sembla tampoc incompatible amb les
previsions constitucionals.

Tot i aixo, la qiiesti6 potser no s’hagi de centrar tant en la naturalesa funcionarial o
laboral de la relacié —encara que també—, com a pensar si estructura centralitzada
de la xarxa publica que es té s’adiu prou bé amb les necessitats de les escoles, i si 'ac-
tual sistema de cossos docents i les seves dinamiques es corresponen prou bé amb les
necessitats de les funcions que els justifiquen.

Cal ser conscients que son les grans lleis educatives de 'Estat —avui la LOE—, les que
estableixen quina pot ser I'organitzacid dels centres publics —direccions incloses—, i
quina lestructuracié basica del seu professorat, inclos un sistema estatal de cossos que,
com en el cas dels catedratics, gira més sobre carreres personals i prerrogatives del cos
que no pas sobre la manera de cobrir millor les necessitats de les funcions a realitzar.
La mateixa diferenciaci6 entre els grups A i B, en funcié de si es demana la titulacié
universitaria de grau superior o mitja, col-lideix amb el nou sistema de titulacions
universitaries —que fa desapareixer la distinci6 entre llicenciatures i diplomatures—,
i topa també amb la nova filosofia de I'Estatut basic de 'empleat public (EBEP), que
substitueix els grups A i B per un sol grup, I’A, dividit en els dos subgrups Al1 A2, ja
no en funcié de la titulacié, sind en funcié del nivell de responsabilitat i altres criteris.
Les raons objectives i historiques —de vegades exageradament ressaltades—, que han
situat els dos col-lectius en dos méns diferents —i que no és facil de discernir si ha
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estat el sistema que ha provocat aquesta situaci6 o ha estat a la inversa—, semblen
haver perdut avui bona part del seu sentit.

Laredacci6 de UEstatut d’autonomia de Catalunya finalment aprovada en les Corts de
I’Estat posa de manifest I'aigualiment de les competencies de la Generalitat en materia
d’organitzaci6 dels centres publics i de politica de personal, per la qual cosa no es pot
dir que incrementi significativament els sostres d’autogovern en aquest aspecte. El
mateix esborrany de I'Estatut del funcionari docent no universitari (FDNU), amb el
gruix dels seus articles previstos amb caracter basic, sembla més preocupat per I'en-
fortiment del trets basics del model —certament, amb tot allo que té de positiu i que
li ha permes resistir dignament el pas del temps—, que no pas per introduir canvis
que el puguin fer trontollar.

-

La funcio publica docent vista des de I’Estatut basic de I’empleat
public

L’aprovaci6 de I’Estatut basic de 'empleat public (EBEP), un intent serids de posar al dia
l’actual sistema de funci6 publica, permetia pensar que podria ser el moment de posar
també al dia ’actual model de funcié puiblica docent. Les linies que apunta I'exposici6
de motius de "EBEP —recollides amb desigual encert en el text—, posen I’émfasi en una
ocupaci6 publica al servei de la ciutadania i no ala inversa, en unes prestacions ptbliques
que no sempre requereixen un mateix model de gestid, en un necessari equilibri entre
dretsiresponsabilitats dels funcionaris, a saber assentar les actuacions sobre una cultura
especifica de servei public i en la necessitat d'una funcié directiva professionalitzada.
Si bé I’Estatut basic de I'empleat ptiblic és una llei que afecta al conjunt dels empleats
publics i també als funcionaris pablics docents, la mateixa llei els remet a una legislaci6
especifica propia i els exclou ja explicitament de Iaplicaci6 de preceptes tan neuralgics
com sén la carrera professional i la promocié interna, les retribucions complementaries
o la mobilitat voluntaria entre administracions publiques.

El repte rau en si aquesta legislaci6 especifica serveix per aprofundir i adequar les
linies generals de PEBEP a la funcié publica docent, o més aviat serveix de blindatge
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davant de canvis massa grans que la nova llei pugui possibilitar. Els projectes de llei
sobre la funcié publica docent no universitaria que es coneixen no permeten afirmar
amb rotunditat que s’hagi optat pel primer cami.

En tot cas, bona part de les intervencions del Seminari es van centrar en els aspectes
més sensibles de la funcié publica docent, en particular sobre la relacié entre estabi-
litat i flexibilitat, sobre 'organitzaci6 i gestié de la xarxa de centres docents publics i
també sobre el paper de les organitzacions presents en el moén educatiu, singularment
les sindicals.

ESTABILITAT VERSUS FLEXIBILITAT

D’entrada, cal reflexionar sobre quines condicions en I'exercici de la funcié publica
docent —per la seva transcendencia i perque afecten aspectes neuralgics de la propia
relacio—, convé fixar solidament i quines altres exigeixen majors obertures, tenint en
compte que alld que ha de prevaler son els interessos de la ciutadania i les necessitats
del servei. Aquestes qiiestions, a més, solen estar sempre en el rerefons dels debats. Entre
les primeres giiestions s’inclouria el dret a la continuitat en la docéncia i a Iestabilitat,
el dret a la no arbitrarietat en les decisions que I’afecten, el dret a una retribucié su-
ficient i a un horari adequat a la funcié a desenvolupar. Entre les segones, s’inclouria
una major flexibilitat i adaptabilitat en la prestaci6 del servei, o en la percepcié de
retribucions complementaries.

L’accés al sistema i la determinacié de quins poden ser els processos més idonis de
reclutament i d’adjudicacié de places del professorat esdevenen una preocupacio recur-
rent. En canvi, no ho sén tant les sortides del sistema. Si bé sembla que hi hagi relacié
entre entrades i sortides, certament també sembla que les majors o menors rigideses i
flexibilitats se solen plasmar en entrades i sortides. En qiiestions com la dificil expulsié
de la condicié de professor o professora de la xarxa publica amb independencia dels
motius, en comparacié amb el més facil acomiadament del professorat de la privada
—no for¢osament motivat—, sol haver-hi tanta coincidencia en 'apreciaci6é com co-
incidencia en Poportunitat de passar-hi de puntetes. La cura es diposita més en I’accés
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al centre —basicament a separar i donar un tracte diferent a accés i provisié—, que
no pas en accés al sistema. Importa, sobretot, quin professorat té destinaci6 en una
escola o territori concret, com es conformen les plantilles dels centres. Basicament, la
qiestio és si les provisions de lloc es fan dependre més de les carreres administratives
i de les voluntats personals dels eventuals candidats o, el que ha de prevaler sén les
necessitats dels projectes educatius de centre i territori, 0 en quina mesura s’han de
tenir en compte unes i altres. Davant d’un funcionari docent generic i igual, intercan-
viable —permutable, en expressi6 funcionarial— que presta serveis en centres també
indeterminats i indistingibles, cal oposar-hi el valor de les diferéncies, la importancia
de les dinamiques i necessitats propies de cada centre i de cada comunitat educativa,
les caracteristiques també diferents, més enlla de les igualtats funcionarials basiques,
de cada professor i professora.

L’accés

Els sistemes d’accés a la funcié publica docent, tant per la naturalesa de la feina a
desenvolupar com pel seu assegurament —ara, de facto, de per vida—, exigeixen una
especial cura que, en termes generals, proporcionen en primer lloc uns processos
selectius objectius en que, per mandat constitucional, s’han de garantir els principis
d’igualtat, merit i capacitat. L’objectivitat d’aquests processos, d’altra banda, constitueix
també la major garantia per a la igualtat d’oportunitats. El que no sembla tan clar és
si els processos actuals asseguren també prou bé la seva adequaci6 a les necessitats de
la funcié a desenvolupar. Es a dir, si Pestabilitat a assegurar als seleccionats ha de ser
conseqiiéncia d’una seleccié puntual feta en un moment determinat i en uns termes
determinats, o bé si aquesta estabilitat exigeix la seva adaptacié permanent i raonable
a les necessitats canviants de 'educaci6 i de les seves necessitats.

La millora de les vies d’accés caldria situar-la més a subratllar la importancia dels
periodes de practiques i dels primers anys de professid, que no pas a qiiestionar la fase
concreta del concurs-oposicié. Certament que hi ha qiiestions que convindria tenir més
presents des del primer moment, com ara la importancia de les polivalencies —i no
només en el terreny estricte de les materies—, pero l'actual estructuracié dels organs
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de seleccié i dels processos, a banda els handicaps de I'actual sistema centralitzat de
xarxa publica, asseguren avui un alt grau d’objectivitat i professionalitat.

La preocupacié més gran —a banda de com es proveeixen els llocs de treball—, se
situa, pero, en com assegurar un bon periode de practiques i en com fer entendre
que Pestabilitat que s ofereix a I'aspirant, es pot aconseguir amb ritmes superiors de
temporalitat i una tutoritzacié i avaluacié millors i més intensives. Els periodes de
rodatge a les universitats publiques —molt més laboriosos i llargs—, també ajuden
a subratllar que en I'ensenyament public no universitari, potser el sistema permet
estabilitats de llarg abast no prou madurades. En aquesta mateixa linia s’hauria d’ad-
vocar per un major zel en la tutoritzacié i avaluacié del professorat de nou ingrés i,
a tal efecte, sembla clara la conveniéncia d’enfortir la figura del tutor o de la tutora.
A tall d’exemple, es podrien fer propostes diverses, com dedicar part del temps del
professorat més experimentat i de més edat a aquesta tasca, reflectir la importancia
d’aquesta tasca en la seva remuneracié, donar una major entitat a ’'avaluacié d’aquest
periode, també de cara al resultat final del procés de seleccié.

Totes aquestes qiiestions apareixen desdibuixades davant d’una realitat que esta ori-
ginant grans bosses de personal interi —agreujades a primaria com a conseqiiencia
de la implantacié de la sisena hora—, i que esta posant en primer lloc la regularit-
zaci6 de situacions per davant de la millora dels sistemes de reclutament. Aquest
fet, acompanyat de les jubilacions anticipades de professorat que coincideixen en
el temps, genera una perdua d’experiéncia i de possibilitats de tutoritzaci6 per part
de professionals experts. Comenca a ser una constant a la legislacié educativa el
disseny d’uns processos selectius de caracter extraordinari, que s’aparten d’allo que
és convenient —i també, val a dir-ho, més clarament compatible amb els mandats
constitucionals— i que comporten ingressos massius amb uns sistemes més a la
carta i com a conseqiiencia de situacions de fet. D’aqui la importancia de repensar
la figura de interi. Davant d’aquesta realitat, el primer que es pensa és a establir un
sistema menys lax d’accés del personal interi, d’avaluar-lo i de preveure férmules
—encara que més flexibles— de tutoritzacié. En canvi, potser convindria retornar la
interinitat a la seva excepcionalitat natural, a la seva també natural menor incidéncia
en els processos de seleccid.
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Tanmateix, la qiiestié clau sobre la que es va insistir en el Seminari, no és tant I'accés
a la funcié publica docent en general, com I’accés a una plaga en els centres.

La provisio de llocs

La distinci6 entre accés i provisié de llocs ha estat una constant en les intervencions.
No es discuteix que siguin les universitats les encarregades d’impartir els estudis
que han de permetre exercir posteriorment, i no es discuteix tampoc que, si es vol
accedir a la funcié publica docent —com no podia ser d’altra manera perque aixi ho
estableixen els mandats de la Constitucié—, cal superar un procés selectiu, objectiu
i obert, en que es pugui participar en condicions d’igualtat i en que es valori el merit
i la capacitat dels aspirants. No es qiiestiona que siguin uns processos objectius ge-
nerals, els que permetin ’accés a la funcié publica docent, sind que també siguin uns
processos objectius generals, que giren basicament sobre la carrera administrativa dels
concursants i dels seus propis merits, els que acabin decidint i conformant la plantilla
dels centres. La relacié entre carrera administrativa i autonomia dels centres esdevé
el centre de la qiiestié.

Aquesta coincideéncia basica segons la qual cal donar protagonisme als centres en la
determinacié del professorat que ha d’impartir-hi la docéncia pot tenir, no obstant,
diverses concrecions.

Es podria proposar —de manera semblant al que succeeix amb el professorat de les
universitats publiques—, un sistema d’acreditacié general perque, posteriorment, si-
guin els centres els que acabin fentla selecci6 entre els candidats previament acreditats.
De vegades s’ha dit que la decisi6 es podria dipositar en mans d’unes direccions fortes,
a semblanca del que farien els responsables de les empreses privades, pero sense tenir
en compte que les administracions publiques —no només les educatives— estan sot-
meses per mandat constitucional a altres principis i valors i, també, a altres exigencies.
Continuant amb el simil de les universitats, es podria pensar a dipositar la decisi6 en
unes comissions de seleccié que triarien segons les necessitats dels centres, entre els
diversos aspirants previament habilitats que optessin al lloc. Es tractaria logicament
d’unes comissions en les quals haurien de jugar un pes important els organs de direccié
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i de govern. Convé observar, pero, alguns fets diferencials en relacié a les universitats
publiques, ja que, a banda de les seves dimensions, les universitats son essencialment
autonomes en la mesura que tenen personalitat juridica propia per establir les seves
propies relacions juridiques, i aix0 no succeeix amb els centres publics no universi-
taris. Per continuar amb el simil, a 'ensenyament public no universitari es podrien
conformar unitats més grans que les d'un centre i dotar-les d’'una autonomia semblant
a la de les universitats.

El professor Xavier Boltaina proposa que els processos de provisié de places no esti-
guin tant en els centres com en unes indeterminades zones intermedies, la qual cosa
permetria un cert distanciament que assegurés millor I'objectivitat i transparencia dels
processos, perd també una raonable proximitat que permetés conjugar I’organitzaci6
efica¢ del professorat amb els seus drets de mobilitat i les necessitats dels centres. El
ponent s’inclina per la configuracié d’aquestes zones intermedies i no centre per centre,
perque pensa que és la manera d’assegurar un millor ajustament de la férmula amb
el nostre sistema d’ocupaci6 publica, que té exigencies no sempre coincidents amb el
sistema privat. L’establiment d’aquestes unitats intermedies, raonablement amb pre-
seéncia significativa dels poders locals i amb un plus d’identitat incompatible amb una
mera desconcentracié administrativa, amb totes les seves variants i formules —fins i
tot la seva propia conformacié juridica—, segurament esdevingui una de les pedres
angulars per a eventuals canvis.

Hom diria que altres vies més moderades, com ara exploracié a fons de les possibi-
litats que obre la LOE als centres per organitzar-se i per formular requisits de titula-
cid i capacitaci6 professional per a determinats llocs de treball, o les possibilitats de
formules com els plans estrategics —tot i que convé no desaprofitar les seves bones
intencions—, no semblen poder garantir gaire allo que es creu necessari en la nostra
realitat actual i que és que el protagonisme en la confeccié de les plantilles i la provisié
de llocs —sens perjudici de 'objectivitat i transparencia dels processos—, recaigui sobre
els centres i/o sobre els ambits territorials més amples que es puguin conformar. Amb
la incorporacié massiva de nous professors en els darrers anys i amb les previsions de
noves incorporacions importants en un futur immediat, es fa més important que mai
establir uns primers mecanismes que defineixin clarament la linia a seguir.
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La mobilitat entre administracions publiques

L’Estatut basic de Pempleat ptblic estableix com excepcié per a la funcié publica
docent la mobilitat entre administracions, i la LOE —en la linia d’altres lleis edu-
catives precedents— estableix també, més aviat com a desideratum, la conveniencia
de promoure la mobilitat entre ensenyaments, inclosos els universitaris. El mateix
esborrany d’estatut de la FDNU, —també com a desideratum—, parla de la mobilitat
entre administracions pels docents. Aquesta mobilitat no és quelcom que es postuli
gratuitament ja que, segons la recerca realitzada per la Fundacié Jaume Bofill,! un de
cada cinc professors canviaria de feina si pogués. Facilitar sortides a aquest col-lectiu
que les preferiria a la docencia —com, per altres motius, s’han facilitat jubilacions
anticipades als seixanta anys—, semblaria una mesura beneficiosa per als afectats i,
en la mesura que es disposi de prou relleus, també per al sistema.

Aixi, en el si de la mateixa administraci6 educativa, s’han assajat diverses formes
encaminades a substituir —normalment de manera provisional—, feines d’aula per
altres feines, pero la funci6 publica docent —tant pel seu propi perfil, com per les seves
condicions d’accés i pels seus requisits i intitulacié—, esta tancada a la mobilitat de col-
lectius de funcionaris provinents d’altres administracions. La mobilitat que es postula
des de la funci6 publica docent és una mobilitat en una sola direcci6 en la mesura que
laccés a la mateixa, per les seves especificitats i per la seva tendeéncia a subratllar-les,
no admet facilment la mobilitat receptora. Com s’ha assenyalat en alguna ponencia, la
mobilitat dels docents entre administracions no és facil, en la mesura que no és facil
Pestabliment de reciprocitats.

No obstant, convé no renunciar a aquesta possibilitat. L’obertura de Peducacié a nous
professionals i la professié docent a nous perfils, no emmurallant més del compte els
terrenys privatius de la docencia i, promovent un major interes per la docencia en la
resta de la funcié publica, sén circumstancies que poden permetre avancar.

1. Francesc Pedr¢ (director) (2007). EI professorat de Catalunya. Barcelona: Mediterrania i Fundacié
Jaume Bofill. Coll. Politiques, 60.
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Dedicacions i retribucions

Davant el debat de si exercir la docencia és més una vocacié que no pas una feina,
probablement caldria convenir que, més que una cosa o una altra, és una professio.
Sembla raonable pensar que hi ha activitats que per la seva major transcendeéncia, per
la seva superior afectacio a aspectes neuralgics de les persones, pels seus codis de drets
i deures explicits o implicits o pels seus referents socials i historics, veuen subratllada la
seva dimensi6 professional per davant d’altres tan legitimes com la laboral. El benestar
del professorat —un cop assolits els minims—, sembla tenir més a veure amb la millora
d’aquells aspectes que afecten més a la professid i el seu exercici, als recursos i suports
que permeten treballar amb major seguretat i satisfaccig, a una major assumpcio i
implicacié en els projectes o a una millor organitzacié dels centres i de les persones,
que no pas en els aspectes vinculats al nucli dur de les reivindicacions laborals clas-
siques. La millora d’aquest nucli segueix essent important, perd en menor mesura, i
per descomptat, no de forma tan preferent.

Talicom jas’ha avangat, cal entendre que la qtiesti6 de les dedicacions i de les retribu-
cions complementaries no forma part del nucli dur d’aquelles condicions de treball que
cal fixar de manera absoluta i universal, com sén per exemple Pestabilitat en la feina
i les retribucions basiques, sind que s6n aspectes que apareixen especialment lligats
a les funcions concretes que es realitzen, a les necessitats concretes de les funcions a
realitzar, a com es desenvolupen aquestes funcions, amb quin grau de preparacié i de
resultats, amb quina adequacié a allo que demanen els ritmes de formacié i aprenen-
tatge dels alumnes o a allo altre que pugui exigir el projecte i 'organitzacié del centre.
Junt amb la necessaria flexibilitat per fer compatibles la vida familiar i la laboral —que
obliga els centres a adequar dedicacions i horaris—, també cal reconeixer que hi ha
professions —com és la docent— que poden exigir dedicacions més obertes i que
comporten responsabilitats a realitzar en temps menys pautats. La mateixa jornada
legalment establerta de trenta-set hores i mitja setmanals, ho és en consideracio al fet
que la docencia obliga a dedicacions que no s’esgoten en les hores programades en
els centres, una part de les quals és realitzable flexiblement fora dels recintes escolars,
encara que no for¢cosament totes.
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Com s’ha esmentat, a la funci6 publica docent no 'afecta la liberalitzacié de les re-
tribucions complementaries que 'EBEP ha previst per a la funcié publica en general.
Establir les mateixes retribucions per a tothom pot acabar essent injust i desincentivar
aquells que més s’esforcen i s’impliquen, pero s’és conscient també de les dificultats
de fer diferenciacions prou objectives, que evitin que el remei acabi esdevenint pitjor
que la malaltia. Es més, la uniformitat retributiva s’ha estes també en part a la xarxa
concertada, en la mesura que s’ha estes el sistema retributiu de la xarxa publica via
concerts. De totes maneres —tot i la complexitat de la qiiestio— sembla clar que
més enlla de les retribucions basiques, convé fugir d’increments complementaris
universals que no vagin lligats a raons concretes que els justifiquin, entre les quals
i a titol enunciatiu s’hi podrien incloure I'avaluacié positiva del treball realitzat, la
polivalencia de funcions, la disposicié a mobilitats no voluntaries, la participacié en
projectes d’innovaci6, ’'atencié a les families, la destinaci6 a llocs d’especial dificultat,
lassumpcié de responsabilitats academiques o de gestié més enlla de la docencia, o
la tutoritzaci6 del professorat nouvingut. En relaci6 a la tutoritzacié i pel que fa a les
retribucions del tutor i del tutoritzat, convindria pensar si l'alt grau d’equiparacié
retributiva entre un i altre es correspon prou bé amb els distints rols que juguen, o
bé si les retribucions del professor en fase de tutoritzacid, han de ser les mateixes que
quan no hi esta.

° s

L’avaluacio

L’avaluaci6 del desenvolupament de la feina és una de les principals apostes de 'Estatut
basic de Pempleat public i de la qual la funcié publica docent no n’és una excepcié.
Constitueix una eina clau no només a efectes retributius, sind també a efectes de ser
considerada en la carrera administrativa dels funcionaris i en la gestié de 'ocupacié
publica. Certament, la funcié publica docent és tradicionalment reticent a les diferen-
ciacions de tracte en les condicions de treball del professorat. Ara, en el cas de ’ava-
luacid, el que se subratlla sén les seves dificultats tecniques o els efectes eventualment
inhibitoris per a qui es consideri injustament avaluat. Aquestes reticéncies, no obstant,
no poden enterbolir la bondat de la mesura ni obstaculitzar la seva implementacid. Si
de cas, obliguen a fer les coses millor.
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No és facil trobar indicadors d’avaluacié del professorat prou objectius i consensuats
que assegurin la consolidaci6 dels processos. L’avaluacié del professorat, dificilment
separable de I’avaluacié dels centres i del progrés i resultat dels alumnes —pero ba-
sicament lligada al desenvolupament de la propia funcié publica docent—, exigeix
en tot cas uns marges de discrecionalitat i de valoracions personals que escapen dels
criteris més pautats i igualitaris amb que se solen mesurar les retribucions i les ma-
teixes carreres docents. D’aqui la importancia d’uns avaluadors que disposin d’una
gran professionalitat i fiabilitat. La bondat dels sistemes es mesuren per 'encert de les
normes que els regulen, pero també i sobretot, per la confianca que es tingui en les
instancies que han de decidir.

Probablement, 'avaluacié no s’hagi de considerar una activitat addicional, sind una
tasca substantiva que necessita els seu lloc, els seus professionals i el seu pressupost.

L’ORGANITZACIO

A part de pensar en el professorat, probablement també convingui fer-ho en com
s’organitza, en qui el gestiona i com ho fa, sobretot quan s’advoca per un més alt grau
de flexibilitat del sistema. Potser el quid de la qiiestid, a més de raure a mirar més de
prop la funcié publica docent i els seus professionals, sigui també esbrinar com és
possible que amb un professorat que majoritariament creu en la seva professio i que
esta raonablement preparat per exercir-la bé, i que ha aconseguit unes millores nota-
bles de les condicions laborals, els resultats docents no acabin de convéncer i massa
sovint s’estengui el desanim. Es probable, tal i com ja han assenyalat alguns autors,
que el problema no rau tant en el col-lectiu de funcionaris com en organitzacié en
que treballa aquest col-lectiu. En 'ensenyament caldria dirigir la mirada no tant cap
al professorat com cap a qui ostenta —o hauria d’ostentar— les facultats de direccié
1 gestio.

Si bé es podria dir que el professorat és una part ben delimitada de la relacié juri-
dica de treball, i aix0 suposa que la seva condicié laboral esta plenament regulada i
alhora se I'identifica facilment quant a drets i deures, I’altra part —la constituida pels
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ciutadans i ciutadanes destinataris del servei, ' Administracié educativa titular dels
centres i els centres— és probable que no estigui tan delimitada. Tanmateix, tot una
mica massa difus.

La descentralitzacio del model

La primera pregunta que convé fer és si’actual sistema de funcié publica docent, en
gran mesura indestriable d’una estructuracié de la xarxa publica fortament centralit-
zada en el Departament d’Educacié —una administracié massa gran i massa allunyada
dels centres per ser eficag, amb uns centres radialment lligats a ella, sense territoris
intermedis reconeixibles, sovint massa petits i massa condicionats per 'excés de normes
per esdevenir autonoms—, podria ser realment un altre. Potser la pregunta sigui si sén
possibles altres models apreciablement diferents d’ordenar el professorat i la mateixa
direcci6 de centres, si es manté el model centralitzat que li d6na cobertura, o —a la
inversa—, en quina mesura la centralitzacié del model s’explica per 'actual ordena-
cié de la funci6 publica docent; un model que dificulta la realitzacié de politiques de
recursos humans i que sembla situar-se a les antipodes del que és la moderna funcié
publica, també a les antipodes d’una llei —I’EBEP— justament cridada a proporcionar
aixoplucs per a la seva modernitzacio.

A més, un model centralitzat com el de la xarxa escolar publica dificilment es pot
governar i gestionar si no és a través de minucioses instruccions i reglamentacions.
Segurament una estructuracié d’aquestes caracteristiques —on tot esta detalladament
pautation I'organitzacié dels efectius gira essencialment sobre carreres administratives
personals a bastament regulades per la legislaci6 basica estatal—, pugui permetre fun-
cionar com si la titularitat no existis, com si les direccions no fossin ben bé direccions
sense necessitat de gestors, amb unes inspeccions educatives especialment presents a
la xarxa publica i que transiten entre la inspeccid i la gestid, amb unes organitzacions
de professors que pateixen i s’aprofiten del desdibuixament dels seus interlocutors.

Probablement, convindria advocar amb més for¢a per uns gestors publics de recursos
humans, professionals i competents, que vagin més enlla de la normativa, que sapiguen
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negociar i acordar amb serietat i rigor, que sapiguen ser el referent i la contrapart que
el professorat també necessita; en definitiva, que sapiguen executar. Tanmateix, 'ac-
tual organitzacié de la xarxa publica, que no considera prou el paper dels gestors, no
sembla permetre avangar raonablement prou bé en aquesta direccié.

D’aqui també que es pensi que una major descentralitzaci6 del sistema cap a ambits
territorials més propers als centres i un major pes de les direccions dels propis cen-
tres podrien permetre una gesti6é millor del sistema i de les seves unitats. Es probable
que la qiiesti6 sigui determinar en quina mesura els majors marges de decisi6 han de
recaure en els centres, i en quina mesura han de fer-ho en els ens territorials que es
configurin. La qiiesti6 gira entorn de com s’estructurin i dotin d’entitat aquests ens
i de com s’estableixin les seves relacions amb els centres, el territori i ’Administracié
educativa. Algunes visions d’aquests eventuals processos descentralitzadors podrien
ser, entre altres, aquestes:

La descentralitzaci6 de les competencies del Departament d’Educaci6 cap al territori
podria seguir girant sobre els serveis territorials. Aixi, semblaria raonable pensar que
conformar de manera més racional i propera les actuals demarcacions territorials del
Departament, atorgar-ne la responsabilitat a personal directiu professional que hagi
demostrat la seva valua directiva i gestora —i no que s’adjudiqui com una pedrera de
carrecs— i, en tot cas, assumir un sostre més ample de competencies, milloraria nota-
blement l'organitzacié del sistema. A més, no semblaria una decisi6 gaire complexa.

També es podria optar —ara sense subjectar-se a I'actual estructuraci6 del Departa-
ment d’Educacié—, per un model organitzatiu que abasti diversos centres d’una area
geografica. En parlar de la seleccié de professors, el professor Xavier Boltaina proposa
que la decisi6 recaigui en una autoritat intermedia de més amplada que els centres,
pero més abastable que I’Administracié educativa. Que cal prioritzar en aquest mo-
del, quines podrien ser les dimensions d’aquestes zones intermedies, com es podrien
determinar els seus responsables i, en definitiva, quina podria ser la intensitat de les
transformacions que pugui comportar, sén aspectes que s’han situat només en el ter-
reny de apunt pero que caldria deixar prou oberta la férmula per poder-se adequar
—almenys en fase experimental— a les caracteristiques de cada zona.
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L’agrupaci6 de centres d’'un mateix territori n’és una de les possibilitats. Una concrecié
d’aquesta possibilitat podria ser la que ja funciona en alguns petits municipis, amb
uns objectius essencialment practics, sota la formula de les zones escolars rurals. En
la mateixa linia —encara no explorada— se situaria la previsié de la LOE d’admetre
que les administracions educatives puguin considerar centre educatiu —als efectes
de gestio, organitzacié i administracio—, Pagrupacié de centres publics d’un mateix
territori. Aix0 ha de permetre férmules que —entre d’altres— donin cos, continuitat
iidentitat a centres de distint nivell i a les diverses etapes educatives, que facilitin 'op-
timitzaci6 de recursos i gestid, i que contribueixin a aprofitar millor les potencialitats
que van més enlla dels centres individualment considerats.

Tanmateix, ni una organitzacio i direcci6 dels serveis territorials més racionals, ni la
formaci6 d’unitats operatives més accessibles que apleguin diversos centres —tot i les
seves eventuals bondats—, semblen aportar canvis significatius en el model. Aquest
esta especialment fixat i sembla clar que 'organitzacié de la xarxa publica correspon
a la legislaci6 basica de I'Estat, com ho palesa el fet que I'Estatut d’autonomia de
Catalunya finalment aprovat per les Corts limiti les competencies de la Generalitat
de Catalunya en materia d’organitzaci6 de centres publics i les situi en el terreny del
desenvolupament organitzatiu, quan la redaccié originaria les situava en el terreny
de Porganitzacié. Com s’ha avancat, '’esborrany que es coneix de I'Estatut de la fun-
ci6 publica docent no universitaria, més enlla de ser una manifestacié d’intencions
coincidents amb les de ’Estatut basic de Pempleat public, no sembla proposar justa-
ment grans canvis. Es possible que alld que el model té de positiu i que coincideix en
bona mesura amb el gruix dels valors predicats de 'escola publica —allo que ha fet
possible la fortalesa i universalitat del sistema amb tots els seus beneficis socials i que
li ha permes sobreviure amb una acceptable bona salut durant segles—, mantingui
encara avui part de la seva vigencia. Probablement, la qiiesti6 ragui en el fet que altres
possibilitats podrien adequar-se millor a allo que es demana de I’escola publica avui,
i que no és facil construir-les a partir d'un model potser massa enrocat en si mateix i
massa presoner de les seves propies dinamiques.

En altres moments d’aquest Seminari ja es va parlar d’algunes d’aquestes possibilitats,
com per exemple, pensar en unes institucions publiques territorials que formades
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basicament per la mateixa Administraci6 educativa i per ’Administracié local i amb
personalitat juridica propia, assegurin tant la naturalesa publica de la titularitat com
I'obertura a altres formes de gesti6 i govern dels centres educatius.

Els centres i les direccions

Pero han estat els centres —i especialment les seves direccions i la seva manca de com-
petencies en materia de personal— els que han atret més les mirades. Dificilment es pot
entendre —si no és per 'automatisme d’un sistema que li permet funcionar sol— que
el lloc de maxima responsabilitat d’un centre public, com és la direccid, tan sovint no
trobi candidats voluntaris per ocupar-lo i s’hagi d’acudir al nomenaments obligatoris a
dit per part del Departament d’Educacié. Quina organitzacié admetria —si no és’Ad-
ministracié educativa—, que els llocs de responsabilitat d’avantguarda, alla on presta el
servei i on ’Administraci6 se la juga, tinguessin comandaments que no volen coman-
dar, professors i professores sense la preparacié ni les ganes per dirigir? Sembla que la
direccié d’institucions tan complexes i essencials com sén els centres educatius —que
apleguen i fan sentir els seus efectes sobre tantes persones, i que exigeixen la realitzacié
de multiplicitat de rols—, haurien de mereixer sens dubte una altra consideracié. Aquest
panorama, que tant costa d’entendre a les persones que observen des de fora, és per
contra quelcom natural si des d’on es mira és des de dins del mén educatiu, si es tenen
en compte les dificultats i exigencies del lloc de direccid 1, a més, la feblesa de les facultats
de que disposen els directors i directores i dels suports que es reben.

Aquesta feblesa es posa especialment de manifest quan hom s’acosta a les competencies
de les direccions dels centres publics en materia de personal. Quan es mira des de fora
de la funcié publica —i particularment des de fora de la funci6 publica docent—, costa
d’entendre com es pot ostentar efectivament la direcci6 si no es tenen facultats efectives
en materia de personal, en primer lloc per poder organitzar les persones dintre dels
centres, pero també atribucions per contractar i acomiadar. Esta clar que aquesta equi-
paraci6 amb el mén de les relacions de I'escola privada —on, d’altra banda, no sén els
directors sind els titulars els que decideixen sobre els aspectes més essencials en materia
de professorat— s’ha de fer salvant totes les distancies. L’ Administracié ptblica té les
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seves dinamiques i exigéncies que, encara que de vegades son semblants a les de les grans
empreses, no sempre sdn compatibles amb les que imperen en el mén privat. La qtiestio
és veure si, tal i com estan estructurats actualment en la legislaci6 basica de I'Estat els
centres publics, la funcié publica docent i les seves direccions, aquestes podrien tenir
una major capacitat de decisi6. Certament, de la ma de la LOE es poden explotar vies,
com la possibilitat que tenen els projectes educatius dels centres de determinar perfils i
capacitacions per a determinats llocs, o que els directors assumeixin per delegacié més
competencies del Departament d’Educacié en materia de gesti6 de personal.

No obstant, el model —formes estandard de seleccié i/o nomenament inclosos— és
el que apareix regulat amb detall a la legislacié educativa de I’Estat i que, de fet, sem-
bla seguir una via autonoma i diferent de les previsions que, sobre la nova figura del
personal directiu, apunta I’Estatut basic de Pempleat public.

Els gestors

Es una realitat comuna que les administracions publiques estan mancades de gestors
de recursos humans, professionals i competents, que vagin més enlla de 'aplicacié de
la normativa. Complir i fer complir les normes no sembla necessitar d’unes especials
habilitats com a gestor. Es més, una ordenaci6 detallada i previsible déna seguretat i
tranquil-litza directors i professorat, i sembla posar també barreres a I'arbitrarietat.
Contrariament, a mesura que la gestié executora de les normes déna pas a una gestié
més creativa i amb un marge de decisié més alt, la certesa de la reglamentacié déna
pas ala incertesa de decisions que van més enlla de les normes i que atorguen un plus
de poder sobre el professorat a aquelles persones que han de decidir.

D’aquila importancia dels gestors i la importancia d’extremar la seva professionalitat
ilaseva credibilitat. D’aqui la importancia de la conformacié d’uns governs de maxim
suport per damunt dels gestors —probablement en seu territorial—, amb qui s’hagi
de comptar. Segurament no n’hi hagi prou amb advocar perque els responsables de la
gestio dels centres, o d’altres institucions del sistema, tinguin més camp de decisi6 per
poder dirigir organitzacions i persones, només amb I'tinica obligacié de retre comp-
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tes al final del mandat, sin6 que potser calgui quelcom més. Els efectes d'una bona o
mala gesti6 en els centres educatius es perllonguen molt més enlla del periode en que
han tingut lloc. El recent estudi d’'USOC que aborda, entre d’altres, les relacions no
sempre prou eixides entre el professorat i les direccions dels centres privats, subratlla
les dificultats que té també la xarxa privada per disposar de bons gestors i, de retruc,
la necessitat d’esmercar-se a aconseguir-los.

La flexibilitzaci6 del sistema comporta—abans que res— una tria més curosa d’aquells
que han de gestionar la flexibilitat, fonamentalment aquells que son cridats a dirigir.
Les funcions directives en el sector public, que comparteixen maneres amb la gestié
privada i especialment amb la de les grans corporacions —pero que té les seves pro-
pies particularitats constitucionalment subratllades—, ocupen un lloc preferent en
les politiques de funcié publica dels paisos més avangats i, en el nostre ordenament,
la seva substantivitzacié a 'TEBEP n’és un exemple.

No obstant, val a dir que les direccions dels centres publics, tradicionalment configurades
per jugar el dificil triple paper de ser directors, pero ser també la maxima expressi6 dels
organs de participacid dels centres i executors de les normes, han iniciat en aquests darrers
anys un apreciable cami cap a una major professionalitzaci6 que els ha permeés —més
enlla del model i amb les seves limitacions—, posar sovint les bones practiques gestores
en primer pla. Es diria que el seu bagatge, a més, coincideix amb allo que es ressalta avui
com a essencial per a qualsevol organitzaci6, com és entendre que el principal actiu sén
els seus equips de persones, la seva implicacié en el projecte, la seva capacitat de treballar
cooperativament i d’assumir responsabilitats, i 'establiment d’uns marcs relacionals i
de confianca que els permetin exercir felicment la seva professio.

Els sindicats

En el m6n de Peducacié, a part de les organitzacions sindicals, hi son presents amb un
pes significatiu altres institucions i organitzacions, sovint amb dificultats per determi-
nar espais i fronteres entre unes i altres. La particularitat dels sindicats és que les seves
funcions resulten explicitament establertes per la Constitucié —com ho resulten també
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les funcions de les associacions empresarials—, aixi com que la seva representativitat,
ala manera de les forces politiques, resulta també legitimada per les urnes. No és per
aixo estrany que els gestors —també els publics— ressaltin aquest paper, com tampoc
és estrany que I'intent de modernitzacié del nostre model de funcié ptiblica de I'Estatut
basic de 'empleat public, tingui especialment en compte les organitzacions sindicals
en el seu disseny. Probablement i per tal de ser justos, convindria reconeixer que si
avui es pot dir que el professorat gaudeix d’unes acceptables condicions de treball, en
gran mesura es deu a la tasca realitzada pels sindicats en aquests darrers anys. Aquesta
tasca —indestriable de la seva propia ra6 de ser— hauria de ser especialment intensa
en la defensa d’aquells col-lectius, com s6n els nous, que emergeixen cada vegada més
visiblement en el mén de 'educacié i que estan en unes condicions més manifesta-
ment millorables.

No obstant, cal preguntar-se quin és avui el lloc dels sindicats de 'ensenyament, i com
compartir amb altres organitzacions i institucions els terrenys d’actuacié més amplis en
que s’han de moure tots els agents educatius. També cal preguntar-se si la prioritzaci6
d’avengos universals incrementalistes en les condicions genuinament laborals respon
realment a les necessitats del col-lectiu i del seu benestar o bé caldria entendre que,
en lactualitat, el benestar del professorat depen més d’altres factors relacionats amb
'organitzaci6 dels centres i la tasca en les aules. Sembla que I'estructura centralitzada
del sistema ha comportat també una activitat més centralitzada dels sindicats i, potser,
un cert allunyament dels centres.

Repensar el sistema és repensar, també, el lloc i el paper dels seus agents.
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Capitol elaborat pel grup coordinador, a partir de la ponéncia del
professor Mariano Ferndndez Enguita, “La professié docent avui.
Algunes reflexions i suggeriments”, i del debat entre els membres
del Seminari participants a la sessié del 13 de juny de 2007 a Can
Bordoi. També incorpora les esmenes que els membres del Seminari
van adrecar a una primera redaccié del text.

INTRODUCCIO

El principal recurs del sistema educatiu és el professorat. S’afirma, amb fonament, que
el sistema descansa sobre els professors, que la seva feina és essencial, i que qualsevol
politica educativa que es vulgui impulsar i implementar només sortira endavant amb
el seu suport.

No obstant, al mateix temps, s’evita tota discussié realista sobre la naturalesa i les
condicions del seu treball i la seva carrera professional. En paraules del professor
Fernandez Enguita, es fuig del que es considera politicament incorrecte o corporati-
vament incomode, es repeteixen tota mena d’eufemismes superficials i mistificacions
interessades, i s’organitza una especie de competici6 per afalagar el col-lectiu.

Quan es volen plantejar —tal i com és 'objectiu del debat— canvis en el funciona-
ment del sistema educatiu, en la seva organitzacio, en la seva forma de provisio i en
la vinculaci6 dels docents als centres d’ensenyament, per assenyalar només alguns
aspectes, és del tot imprescindible evitar quedar-se amb els llocs comuns i aprofundir
en la naturalesa de la funcié docent de manera que es pugui, des del seu coneixement,
avancgar en propostes amb vocacié transformadora d’una realitat que s’analitza com
a no prou satisfactoria.
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Aquesta consideracié és més convenient encara quan ja s’accepta la insuficiencia
d’aproximacions essencialment quantitatives, del tipus “cal augmentar els recursos
destinats a educaci6” o “cal expandir I'oferta educativa perque aixi es genera demanda
de formaci6 i es satisfa millor les necessitats dels ciutadans”, i d’aproximacions holis-
tiques simplificades com ara “la culpa és de les institucions publiques, del sistema en
el seu conjunt o de 'excessiu canvi de legislaci6 basica”.

LA INSTITUCIO ESCOLAR

Per tant i en primer llog, cal tipificar la naturalesa de la feina del docent en el si d’una
institucid particular com és el centre d’ensenyament. Amb la qualificacié d’institucié
es vol reflectir la condici6 d’organitzacié constituida per persones, 'objectiu de la qual
és produir una determinada conducta en altres —els seus alumnes—, sense tanmateix
predeterminar-la absolutament. Els centres d’ensenyament procuren I'educacié dels
que hi estan inscrits, sense alhora tenir-ne ’absolut i ple domini, ni essent I'tinica font
de coneixement i de formaci6. En aquest sentit, és una institucio tutelar’.

A Pescola es dona una situacié asimetrica entre la plantilla de professorat —dotada
d’autoritat, poder i qualificaci, que treballa de manera regular sobre I’altre estament
present—il’alumnat; si bé el procés d’ensenyament-aprenentatge no pot ésser concebut
simplement com la transmissié “vertical” de coneixements des de qui els té a qui no en
disposa. Es més un procés de construccié de coneixement en el qual les dues bandes
juguen un paper cabdal, aspecte que marca la diferéncia respecte d’altres processos que
es donen en la societat. En tot cas, els docents s6n la peca clau de la instituci-escola.

1. El professor Ferndndez Enguita distingeix entre institucions totals, que tracten de modelar de forma
absoluta la conducta, com succeeix amb els camps de concentraci6, els monestirs, les presons o els hos-
pitals psiquiatrics; institucions administratives, que tot just pretenen controlar aspectes molt parcials de la
mateixa, com és el cas de la policia de trafic, Ioficina d’hisenda o la inspecci6 de treball; i les institucions
tutelars, com I'escola, que modelen aspectes substancials de la conducta, pero sense esgotar-la.
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ELS DOCENTS: PROFESSIONALS EN LA INSTITUCIO ESCOLAR
Similituds amb altres professions

En les institucions, hi presten serveis els professionals. A 'escola, els professors. Una
professié no és una ocupacié més, siné un tipus molt especial d’ocupacié. Es —tot
seguint el professor Ferndndez Enguita— una ocupacié en la qual el treballador té un
coneixement relativament especialitzat i gaudeix d’una notable autonomia. Sovint, la
seva feina és dificilment avaluable.

En el cas dels docents, es pot afirmar d’acord amb la pauta anterior que la doceéncia és
una professié. Com a tal, en comparteix les caracteristiques: un coneixement i uns codis
propis compartits pels docents, i 'exercici de la seva feina amb una amplia autonomia
dins i fora de 'aula. En contra del que sol pensar-se, el valor d’aquest coneixement i
de la seva acreditaci6 no procedeix del fet que la tasca sigui en ella mateixa dificil de
desenvolupar —que no és tampoc gens facil—, siné que sén incerts el seu objecte i el
seu context, aixi com dificils d’avaluar els seus resultats.

Diferéncies amb altres professions
La doceéncia també presenta importants diferencies respecte d’altres professions.

En primer lloc, la seva formacio inicial és limitada, curta i no prou exigent en el cas del
magisteri, i sense especialitzacié docent en el professorat de secundaria. Les previsions
legislatives en el context de la convergencia universitaria europea poden fer que les
diferencies puguin desapareixer en un futur proper.

En segon lloc, ala docencia li falta alguna cosa que altres professions tenen: el contrapes
d’una clientela adulta i inicialment Iliure. No hi ha dubte que 'asimetria professor-
alumne —especialment la capacitat decisoria del primer element del binomi— dificulta
'existéncia de contrapesos. Tanmateix, en els ensenyaments no obligatoris i en els
cursos superiors de I’etapa obligatoria, s’aprecien contrapesos insuficients i infor-
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mals. El docent no vol ser titllat de mal professor pels seus alumnes ni per la resta del
claustre. Els conflictes que alguns cops sorgeixen dins i fora les aules poden reflectir
un malestar fonamentat de I’alumnat envers la tasca d’alguns docents, com també el
reflecteixen algunes baixes temporals.

Per altra banda —i cada cop més—, 'alumnat i el professorat tenen tendencia a
evidenciar el seu malestar. La qiiestié cabdal és establir, dins dels centres docents,
mecanismes de vehiculacié dels senyals difusos que s’emeten en les situacions abans
esmentades, atorgar autoritat i competencies a les autoritats academiques —incloses
les que tenen carrecs de coordinacié docent en un mateix ambit d’especialitat—, amb
el suport decidit de la titularitat del centre, per afrontar les inadequacions que es
presentin, aixi com tenir procediments de formacio i atencié a la millora de la tasca
docent monitoritzats des de la proximitat. El primer interessat a fer bé la seva feina és
el propi docent, llevat d’excepcions singulars, la resoluci6 de les quals entra en Pambit
disciplinari o de vigilancia de la salut.

La manca de contrapesos en la dinamica professional dels docents s’estén més enlla
de les relacions alumnat-professorat. En els consells escolars la representacié dels
sectors de la comunitat educativa és també asimetrica: el pes de les families mai pot
contrarestar el del professorat. Normalment els usuaris no tenen canals eficients per
contrapesar les deficiencies pedagogiques dels professionals, ni acostumen a fer ts de la
via administrativa o jurisdiccional per demanar responsabilitats pel mal funcionament
del servei public de 'educacio, tal i com es fa alguns cops en relacié amb els serveis de

la salut, encara que no sempre amb prou cura ni amb fonament suficient.

En els centres privats, la titularitat juga també un paper notable en el joc de contrapesos,
en la participacié i en I'exercici de responsabilitats. Mentre en els centres publics el
pes docent és rellevant i la participacié és sovint insuficient, en els privats concertats
la titularitat —en alguns casos la direccié— condiciona la participacié? i els docents
perden pes relatiu. Les diferents situacions evidenciades en ambdues tipologies de

2. En opinio6 del professor Fernandez Enguita, en el sector privat la participaci6 és feble per innecessaria.
El principi d’eficacia il-lustra i refusa Pescassa necessitat de participacio.
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centres docents, que pertanyen al mateix servei d’interes public, haurien de ser motiu
de reflexid i de cerca de formes de funcionament for¢ca més equilibrades entre ambdues
tipologies de centres.

La participaci6 és un element de qualitat educativa que pot millorar el sistema. Pot
ajudar a vertebrar el centre i afavorir una relacié positiva entre aquest, entorn i el
sistema educatiu. La participacié de la comunitat educativa, i no només del professo-
rat, pot ajudar a donar respostes adequades a les necessitats de Palumnat. Ara bé, és
convenient que el professorat sigui escoltat i que doni consentiment —en la mesura
que sigui possible—, respecte d’allo que afecta el col-lectiu i el centre.

Per tant, en qualsevol reforma del sistema educatiu s’ha de comptar amb tots els sectors
de la comunitat educativa en igualtat de forces o, si més no, que aquestes estiguin prou
compensades. Per a aix0, caldria aplicar —a criteri del professor Fernandez Enguita— el
principi de les tres mans: la intangible, a través de la qual el professor s’hauria d’inte-
grar al centre ia la seva cultura, només per la satisfaccié que li proporciona I’esdevenir
membre d’un col-lectiu professional amb deontologia propia; la invisible, a partir de
la qual rep individualment incentius positius o negatius fruit de la realitzacié de la
seva feina; i la ma de ferro, que implicaria accions coercitives en cas de fer malament

la tasca encomanada.

En tercer lloc, els resultats del treball del docent sén fins i tot més incerts que en altres
professions: és més dificil identificar les petjades del bon o mal professor en un alumne,
que les del metge en el pacient, 'arquitecte en Iedifici, Padvocat en Pencausat o 'en-
ginyer en el pont, per emprar les mateixes comparacions que el professor Ferndndez
Enguita en el seu document.

La dificultat esmentada no exclou que puguin fer-se aproximacions a la mesura dels
resultats educatius. Gairebé ho exigeix. Hi ha prou instruments ja desenvolupats en
diferents arees de coneixement i en la investigaci6 educativa per —si es desitja— me-
surar els resultats de la interaccié docent en els centres d’ensenyament. Aixi com també
hi ha formes incentivadores de bones practiques i per a aquells que les apliquen.
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A la societat del coneixement, una bona part de les ocupacions tendeixen a ser pro-
fessions que es caracteritzen per no situar-se en un tnic temps o espai i per demanar
un alt i creixent grau d’autonomia, especialitzaci6 i pericia. Alhora, com en el cas de la
tasca docent, els resultats no sempre sén clarament identificables. La professi6 docent,
com a professié del coneixement, es troba en un procés de convergencia amb altres
ocupacions propies de la societat actual.

AUTONOMIA | ESTABILITAT DEL PROFESSORAT
Autonomia

El docent, com a professional, gaudeix d’'una amplia autonomia en I’exercici de la
seva funcio i un gran poder sobre la instituci6. Sovint es diu que els centres acaben
esdevenint allo que el professorat vol que siguin i que construeix amb el seu treball,
la qual cosa no és del tot certa perque els centres estan fortament condicionats pels
requeriments de les diferents titularitats, pel cos normatiu —extens i sovint de dificil
compliment—, pels continguts prescrits per la normativa curricular —que exerceix
pressié sobre els docents i té repercussions en la metodologia i en les estrategies di-
dactiques a 'aula— i per les avaluacions del centre i del professorat, que cada vegada
s6n més nombroses i condicionen comportaments i ensenyaments.

L’exercici de la professié docent es fa en el centre d’ensenyament. La tasca docent
té una dimensié personal —allo que cada professor fa— i col-lectiva —alld que fa
amb els altres. Tant 'una com laltra es desenvolupen, primordialment, en el centre
docent. En conseqiiencia, el centre hauria de ser el nucli de la renovacié pedagogica,
de la formacié permanent i del sistema d’avaluacié. Tanmateix, part del professorat
acostuma a aillar-se a la seva aula i no sol potenciar un treball de col-laboracié que
dugui a modificacions de la praxis educativa. No sempre aflora amb prou for¢a un
projecte educatiu de centre que integri en el seu contingut i de manera consensuada,
els valors a potenciar i el treball transversal per portar-los a la practica.

Apareix aqui un llarg cami per recérrer, per tal d’incrementar el desenvolupament
professional i la cultura docent en el centre i del centre, que no ha d’excloure la cons-
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trucci6 de cultures compartides —si més no en part—, entre diferents centres a partir
del treball conjunt en projectes comuns.

Estabilitat docent

L’estabilitat laboral és bona per al professorat i per als centres docents. Aquesta estabilitat
laboral hauria d’estar garantida—i de fet ho esta en les actuals circumstancies—, d’acord
amb les previsions legals, per a ’acreditacié com a professor. També ho esta pels pactes
sindicals i per la necessitat de professorat per atendre la demanda de formacié.

Igualment, 'estabilitat no és un valor absolut en ella mateixa. En analitzar la dicotomia
estabilitat-mobilitat cal contextualitzar la realitat i, en funcié d’aquesta, assumir allo
més adient, que a voltes pot ser Uestabilitat i a voltes, el canvi. Molta estabilitat podria
dificultar —i de fet en algunes ocasions ho fa— els processos de millora i innovacio;
i molta mobilitat desafavoreix la integraci6 i identificacié amb el centre, aixi com els
projectes a mitja termini.

La polivalencia del professorat ajudaria a afavorir tant 'estabilitat com la mobilitat.
La formacié continuada hauria de permetre acreditar altres competencies diferents a
Iespecialitat propia i crear nous perfils de professionals polivalents. Al mateix temps,
el sistema d’assignaci6 de llocs de treball hauria de facilitar el transit entre especialistes
per afavorir la mobilitat, i permetre’ls també participar en projectes que involucrin
altres centres. La capacitat d’adaptacié i de polivalencia del professorat és garantia
d’estabilitat, alhora que permetria plantilles de centres docents més riques.

Les necessitats del sistema educatiu i dels centres docents també han de ser degudament
ateses, la qual cosa ha de poder suposar, en un moment donat i en un centre docent
determinat, la perdua d’estabilitat, i la necessitat de mobilitat territorial, quan no es
satisfacin suficientment els objectius dels centres docents o no es puguin desenvolupar
les funcions encomanades, més que no pas quan un determinat temps d’ocupaci6 del
lloc de treball hagi transcorregut, tal i com es va arribar a suggerir. L’estabilitat té com
a contrapartida necessaria la competencia docent, la creacié de valor i la feina ben
feta, com passa en tots els camps professionals.
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Convindria estudiar si els llocs de treball en centres de recursos, serveis educatius,
Inspeccié educativa, llocs en I’Administracié educativa i altres, no haurien de ser
ocupats temporalment. Es consideraria prudent un primer periode de quatre a sis
anys seguit d’un segon i darrer periode de la mateixa durada, per tal de permetre
canvis i innovacions en les escoles i en els serveis esmentats. Aix0d no exclouria la
possibilitat que alguns dels llocs poguessin ser ocupats indefinidament, per estric-
tes necessitats de servei per persones, amb experiéncia acreditada, avaluades amb
rigor.

Com a conclusio, 'estabilitat és un valor a preservar i a enfortir on i quan no estigui
prou garantida. Forma part —com ho és la retribucié suficient— del nucli de con-
dicions essencials que permeten fer la feina ben feta i que han de fer-se compatibles
amb les necessitats del servei i amb la imprescindible adaptabilitat del professorat a
les noves exigencies de la docencia, que poden abastar diferents temps, llocs de treball
iretribucions. La compatibilitat esmentada abans i ’'adaptabilitat seran possibles si es
garanteixen criteris d’objectivitat i transparéncia en la presa de decisions per part dels
organs de govern legitimats, responsables i avaluats, tot respectant absolutament el
nucli essencial dels drets dels docents. En qualsevol cas, els mecanismes d’adaptabilitat
que s’implantessin haurien de satisfer, ensems, les garanties raonables d’estabilitat dels
docents i les necessitats del sistema educatiu.

DEDICACIO A LA DOCENCIA
Calendari escolar i jornada de treball

S’analitza el calendari escolar, el temps no lectiu i la percepcié que, en general, es té
de la dedicaci6 dels professors.

CALENDARI ESCOLAR

La tasca docent en els centres d’ensenyament es desenvolupa d’acord amb el calen-
dari escolar que estableix de 'ordre de cent setanta-cinc dies anuals de classe, entre
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els mesos de setembre i juny, llevat dels periodes considerats com a no lectius en el
calendari escolar.

Aquests periodes no lectius no sén, necessariament, festius per al docent. Certament,
poden arribar a ser-ho, ja que no hi ha establerts mecanismes formals de control de
la tasca feta o no feta en aquests periodes de temps. Tot i aixi, indirectament, es pot
arribar a apreciar aprofitament del temps de no presencia a 'escola, a través dels
resultats docents.

En els diversos centres, les situacions poden ser també diferents. N’hi ha que per indi-
cacié de la titularitat, per convenciment dels membres del claustre o per impuls de la
direccid, estableixen processos de formacid preceptius, o gairebé, en els periodes sense
activitat lectiva. Tampoc no sén escassos, ans al contrari, els exemples de docents que
els aprofiten per a autoformaci6 i per a la preparacié del curs segiient.

L’ACREDITACIO DE LA TASCA DOCENT EN EL TEMPS NO LECTIU

No hi ha —llevat d’alguna excepci6, gens o poc coneguda— procediments per acre-
ditar 'aprofitament dels periodes de temps fora del centre, i de la formacié informal
o la que es fa en circuits no controlats, regulats o financgats per les administracions
educatives.

De la mateixa manera, tampoc no hi ha procediments per contrastar la qualitat
d’aquesta formacid i la seva aplicacio en la tasca educativa. I és imprescindible disposar
d’eines d’avaluacié perque, en més d’un cas, la formaci es fa amb l'objectiu que sigui
considerada un merit computable en la carrera docent o en la provisié de llocs.

No és aquest un estil de formacié desitjable ni comparable al d’altres professions.
Afortunadament, els professors i professores pensen cada cop més que cal posar-se al
dia, no per acumular merits a través la formaci6, siné per continuar fent la feina en
condicions i per compartir amb altres professionals docents experiencies reeixides i

aprenentatges valuosos.
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No es pot deixar de reconeixer la dificultat de discernir qué és i que no és aprofitament
dels periodes de no presencia a 'escola. Moltes activitats aparentment allunyades
del que pot ser considerat formatiu, poden aportar valor a la tasca docent i de fet

>
naporten.

Sempre hi haura ’'ambit inacreditable, la qual cosa no evita, ni excusa, de disposar de
formes de control i contrastacid, per parcials que puguin ser, en relacié a les activitats
que els professors fan, o no, dins els periodes sense presencia a I’escola. Precisament
perque hi ha una part significativa del professorat que els aprofita intensament, és
encara més imprescindible tenir-ne coneixement i valorar-los en termes d’incentivacié
de la funci6 i de la carrera docent.

EL TEMPS DOCENT | EL TEMPS ESCOLAR

En tot cas, seria molt recomanable fer els possibles per acabar amb la percepcié co-
munament acceptada —per més indeguda que pugui ser— que els docents disposen,
pel cap baix, de tres mesos de vacances.

Aixi doncs, cal dissociar el temps de treball dels docents del temps de treball dels
alumnes, aixi com, davant la regulaci6 del calendari escolar, distingir ambdds temps,
i declarar i entendre com a treball efectiu dels docents tot el periode no vacacional,
definit de manera semblant al de la resta de ciutadania que treballa per compte d’altri.
I més quan el personal docent dels centres publics i concertats és retribuit a carrec de

Ierari public i exerceix una tasca essencial per a la resta de conciutadans.
EL CALENDARI ESCOLAR

La tasca docent s’ha de fer, normalment, en el centre d’ensenyament al llarg de 'any, de
setembre a setembre, excepte el periode de vacances. Aquesta ha de ser la regla general
—Dben administrada pels centres—, perque no tot el treball efectiu s’ha de desenvolupar
en el centre de treball necessariament, ni seria tal vegada prou bo que aix{ fos. El que
es postula és un canvi de perspectiva.
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Les titularitats i les direccions dels centres docents han de tenir la certesa que el temps
de treball es duu a terme, i que el servei educatiu i la instituci6 escolar n’obtenen
beneficis, per immaterials que siguin. En aquest sentit, la institucié escolar se n’ha de
responsabilitzar davant dels poders publics, que sén I'origen del seu finangament.

Les activitats que permetin acreditar la feina feta en benefici del centre docent, per
encarrec d’aquest o amb la seva conformitat, poden i han de ser definides amb flexi-
bilitat i amplitud, precisament perque les fonts de millora de la qualitat educativa s6n
multiples i dificilment reduides a llistes completes, relacionades en més o menys grau
a tasques docents o “paradocents”.

Les formes d’acreditaci6 de la feina feta han de ser igualment multiples. Si es definissin
les activitats i els procediments d’acreditacié de manera restrictiva, el risc d’incom-
pliment augmentaria proporcionalment al grau de restrictivitat, tot fent inviable el
canvi de perspectiva preconitzat.

La jornada docent

La jornada i horari de treball del docents estan regulats formalment. La jornada és
I'ordinaria de tots els treballadors, a temps total o parcial, ja siguin docents o con-
tractats laborals. Normalment, es parla d’'una jornada de trenta-set hores i mitja a la
setmana.

Les mateixes reflexions sobre el calendari del docent al llarg de 'any sén d’aplicacié
a ’horari laboral. Aqui el canvi de perspectiva suposa entendre que I'horari es des-
envolupa —normalment— en el centre d’ensenyament, essent possible i justificable
—de manera raonable— que una part d’aquest temps no es faci efectivament en el
centre docent, amb coneixement de la titularitat o de la direccié del centre. El docent,
per exemple, pot haver d’atendre obligacions més enlla del temps i de I'espai escolars,
pot haver de fer sortides a biblioteques i centres de recursos, pot haver d’assistir a
activitats de formaci6 o perfeccionament professional, esmer¢ant temps augmentant
el seus coneixements en institucions de formacié.
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En el decurs dels debats, la modificacié de fet del temps de permaneéncia en els centres
docents es va proposar amb certa freqiiencia. En el darrer dels debats, algi va plantejar
que una jornada de trenta-set hores i mitja de presencia en els centres docents hauria
de ser desestimada per “utopica”, afegint seguidament que es podria plantejar que els
docents hi romanguessin trenta hores setmanals. Un altre plantejament va ser que el
compliment de les trenta-set hores i mitja setmanals —que no es nega— s’hauria de
garantir a partir de la rendicié de comptes i no de la permanencia en el centre.

En qualsevol cas, cal subratllar que la professié docent té unes exigencies que escapen de
jornades i horaris acotats i mesurats absolutament, i que la professio no es pot sotmetre
a relacions de treball classiques propies d’una ocupacié en una societat industrial, en
un entorn de treball rigid i preestablert. No es pot oblidar que és una professio tipica
de la societat del coneixement.

Sigui com sigui, les obligacions propies de la docencia han de quedar garantides,
aspecte que ha de suposar més disponibilitat presencial en els centres d’ensenyament
de manera ineludible, amb les degudes condicions materials i d’entorn de treball que
permetessin al professorat fer les seves tasques amb eficacia i millor valoracié de la
feina feta. Trenta hores setmanals semblen prou raonables i possibles.

La gestio del canvi: jornades a temps parcial

Implicitament, les condicions de treball de molts docents quedaran modificades d’am-
pliar-se el temps de preséncia en els centres d’ensenyament, amb les cauteles tot just
expressades. La preeminencia de I'’horari lectiu i de ’'anomenat de permanencia obli-
gada per sobre de I’horari laboral, ha conduit amb facilitat a no valorar suficientment
la resta del temps retribuit i a no ser prou curosos en 'exigencia del seu compliment.
El canvi de perspectiva, si bé no afegeix més temps de treball, si que en canvia la per-
cepci6 de dedicaci6 als centres docents de professors i gestors dels centres.

Un canvi sobtat en la forma de desenvolupar la docencia en aplicacié d’un regim
de permanencia en els centres docents més exigent, seria senzillament d’impossible
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assumpcio per a cert professorat, amb greus disfuncions en el servei educatiu i en la

vida professional i familiar.

El canvi en la forma d’entendre la jornada i I'’horari laboral, i la dissociaci6 entre
temps escolar d’alumnes i professors, requereix, per tant, un procés de transicié amb
els acords convenients —si no imprescindibles—, dels titulars dels centres amb el
professorat i els seus representants, i amb el suport del Govern de la Generalitat per
les evidents repercussions en la prestacié del servei i eventualment en les condicions
retributives.

Aixi mateix —a banda d’haver de plantejar un procés i un temps de transicié—, cal-
dra donar als docents la possibilitat de modificar la seva jornada laboral i acollir-se a
regims de treball menys intensius o que suposin menys obligacié de romandre en el
centre docent la totalitat de la jornada que s’estableixi amb caracter general. Per tant,
es fara imprescindible considerar jornades a temps parcial tot establint, pero, amb
claredat, aquelles obligacions essencials de coordinacié i d’assistencia i participacio,
en activitats que no sén de docencia directa.

La flexibilitat horaria s’ha de plantejar, en primer lloc, per atendre millor els interessos
i necessitats de escola i del servei a desenvolupar. No ha de ser només, ni primordi-
alment, el resultat d’'una més alta exigéncia en la dedicaci6 docent.

Ampliar la flexibilitat en Pexercici de la professié i el ventall de dedicacions en els
centres docents i facilitar que el professorat pugui optar entre les possibles, té algunes
limitacions que han d’ésser assenyalades. La primera és garantir la prestacié del servei
ila segona, la seva qualitat.

Caldra sempre que un gruix suficient de docents garanteixi I'estabilitat i continuitat
del centre, la coordinacié entre docents, la cohesié dels equips docents, atencié a
les necessitats de 'alumnat i també de referents imprescindibles, especialment en les
primeres etapes d’educacié. En definitiva, la flexibilitat esta al servei de la qualitat de
la feina que es fa en els centres docents, i esta orientada a facilitar la consecuci6 plena
del seu projecte educatiu.
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LA SATISFACCIO 1 ELS INCENTIUS EN L’EXERCICI DE LA DOCENCIA

Una de les constants en el decurs del Seminari —que és també una de les principals pre-
misses que informen els objectius a assolir— va ser la conveniéncia de propiciar la satis-
facci dels docents, des del convenciment que pot contribuir a la millora de 'educacié.

En aquests moments, el burnout o sindrome de desgast professional i altres patologies
fisiques i psicologiques incideixen sovint en el professorat. Aixo no obstant, tot i que
la retorica emprada per una part del col-lectiu docent es concreta en un llenguatge a
voltes alarmista i interessat, de la qual els mitjans se’n fan resso, no sén inhabituals
percepcions de satisfaccié en la feina dels docents.

Esta comunament acceptat que els i les docents estan prou satisfets amb el seu horari
i calendari escolars; amb les condicions de gaudir de llicéncies, excedéncies i permisos
de tota mena; amb I'estabilitat laboral, llevat que siguin interins o disposin de contracte
temporal; amb la col-laboracié amb altres docents; amb el grau d’autonomia de que
disposen; amb la seva practica docent a I'aula; i amb les condicions salarials, laborals
i de la valoraci6 que de la seva feina reben per part de 'alumnat i de les seves families,
més del primer que de les segones, val a dir.

Per contra, no sembla que estiguin satisfets amb les possibilitats de promocié profes-
sional i de progressio salarial, ni amb les possibilitats de recerca i innovacié docents i
tampoc amb la situacié de la professié com a espai de desenvolupament professional.
Una veritable carrera professional segueix estant lluny de les expectatives del profes-
sorat, malgrat les possibilitats de promoci6 personal i professional que comportaria.

Tampoc no els satisfan —element preocupant i que pot explicar la retorica del desen-
cis—, el funcionament de ’educaci6 a Catalunya ni tampoc les expectatives de futur.
Els docents tenen poca esperanga que millori la practica docent, les condicions salarials
i laborals, i la valoracié que rebran del seu alumnat i de les families.

A més, el professorat se sent poc valorat socialment. No creu exercir una professi6
socialment prestigiada ni veu expectatives clares que aquesta percepcié millori. Des
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del punt de vista sociologic, la professié de mestre o professor es considera de segon
ordre. Les families i la ciutadania fan al-lusié a les nombroses vacances i al reduit ho-
rari docent, de manera que consideren aquesta professié privilegiada en relacié6 amb
altres. Al seu torn, el professorat es compara negativament amb altres professions que
consideren de més prestigi, com ara metges o professorat universitari.

Sigui com sigui, si la retorica dominant fos de desencis —i en part ho és— tal i com
s’aprecia en el discurs imperant, ;quins valors podrien transmetre ’escola i els pro-
fessionals llevat de valors derrotistes? La pregunta és del tot pertinent.

La satisfaccié docent i el convenciment d’exercir una professié socialment valorada
son imprescindibles precisament perque de valors es tracta i comenca a ser urgent
plantejar alternatives que millorin les expectatives dels docents —aspecte gens facil—,
i que facin créixer el prestigi i la valoraci6 del professorat amb més complicitat dels
agents socials, i més comunicaci6 publica de les bones practiques professionals.

Per tant, des de qualsevol optica —incloent-hi la sindical—, seria ben acceptable
assenyalar que la millora del paper del professorat no passaria, o com a minim no
exclusivament, per millores en les condicions de treball, siné per trobar altres incen-
tius que aportessin més satisfaccid i expectatives de futur, segurament prestant més
atencio als aspectes lligats a les necessitats personals i professionals dels docents, i que
suposessin una millora del sistema educatiu. No s6n pocs els professors i professores
que preferirien, abans, millorar les condicions en qué exerceixen la seva feina que no
pas les condicions laborals, la qual cosa és congruent amb el que els és i el que no els
és satisfactori en la seva tasca.

Laretribuci6 no és el factor determinant de la satisfaccié docent. Hi ha altres aspectes
que ajuden a tenir-ne un grau més elevat, com ara autoestima, el reconeixement
social i dels companys i companyes de feina, la integracié en una cultura de centre
engrescadora, la col-laboraci6 en un projecte educatiu comd, la valoracié de la seva
feina per alumnat i les seves families, i la millora dels resultats escolars.

Es creu que el centre ha de ser una referéencia en la incentivacié del docent. Si el cen-
tre millora i se n’aprecien els efectes, el docent també se sent impel-lit o predisposat
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a millorar. T també, un dels millors incentius per al professorat és prestar serveis en
centres que funcionin i on es treballi seriosament. Les bones condicions en els centres

i un bon ambient incentiven els docents.

També té capacitat d’incentivar el docent, saber que és apreciat per la comunitat edu-
cativa immediata i les institucions territorials més properes, de qui ha de rebre suport
iajut, aixi com saber que el seu treball contribueix a la qualitat de vida i a 'ampliacié
de les expectatives de futur de la societat on el desenvolupa.

Permetre dedicacions parcials, facilitar les entrades i sortides de la professié, promoure
que els docents puguin fer tasques de formaci6 d’altres docents i d’investigadors en el
moén de Peducacid i permetre 'ocupacié temporal de llocs en I’Administracié educativa
o en la Inspeccié —com en I'apartat anterior s’ha esmentat—, s’apunten com a mesures
que poden incentivar els docents i també atreure noves persones a la professio.

Entre les tasques de formaci6, es considera imprescindible per afavorir la formaci6
de la cultura docent, la tutoritzacié de ’'alumnat en formaci6 per a la docencia i del
professorat novell; i és per aixd que es pensa que qui se n’ocupés mereixeria el reco-
neixement econdmic i en merits docents.

També la retribucié contribueix a la satisfaccié docent. Una retribucié que no pot ser
igual per a feines desiguals, pels que tenen bones practiques i pels que no, pels que exer-
ceixen en entorns amb fortes dificultats i pels que no hi exerceixen, pels que es formen,
experimenten i innoven, i pels que segueixen els camins de sempre, pels que tenen una
avaluaci6 positiva i pels que no la tenen, pels que treballen més i pels que no tant, pels
que assumeixen més responsabilitats i pels que no n’assumeixen mai cap, pels que com-
pleten altres titulacions (master, doctorat i altres) i pels que ja els esta bé quedar-se amb
la que accediren a la docencia, pels que compleixen amb les seves obligacions i pels que
les incompleixen freqiientment, pels tenen més experiencia i pels que en tenen menys o
pels que contribueixen a la formacié de professorat novell i als que se n’estan.

En aquest context, és del tot urgent la construccié d’un sistema de carrera docent amb
les caracteristiques segiients: avaluada, incentivadora de bones practiques, que distin-
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geixi entre docents en relacié a la retribuci6 i en funcié de les circumstancies abans
esmentades, que abasti la totalitat de la vida professional —no com en l'actualitat,
que s’estronca als trenta anys de servei—, i que no suposi necessariament ni canvi de
destinacid, ni de funcions, ni la sortida dels centres i que comporti el reconeixement
professional del docent.

L’AVALUACIO DOCENT

° s

La posta en valor de ’avaluacio

No és gens facil avancar en I’avaluacié de I'exercici de la professié docent, en un context
itradici6 de no avaluacié i d’igualtat retributiva per definicié: a igualtat d’estatus, dedi-
cacié i antiguitat, identic sou; amb independencia de la qualificacié de la tasca feta.

No obstant, darrerament hi ha un corrent profund,’ evidenciat a bastament en el
decurs de totes les sessions del Seminari, que posa émfasi en la necessitat de 'avalua-
cid en el sistema educatiu —i singularment del professorat —, més enlla d’anteriors
pronunciaments retorics. En paraules del professor Fernandez Enguita: “(...) si bé el
professor compta, també haura de donar comptes”.

L’avaluacié es veu com una exigencia de 'autonomia dels centres docents i del
professorat. N’és la contrapartida necessaria. Actualment ja s’apliquen avaluacions
formals sobre els centres i sobre el professorat, perd sén avaluacions amb escassa
incidencia. Al mateix temps, en les societats locals i en les comunitats educatives,
es produeix de manera constant una avaluacié informal sobre els centres docents,
i no sempre sobre bases fiables ni criteris objectius. També en els centres es déna

3. Com a exemple, IEstatut basic de Pempleat public, d’aplicacié al personal docent funcionari, disposa
que P'avaluacié s’ha de fer necessariament, que s’ha de valorar la conducta professional i I'assoliment de
resultats, que s’han de respectar els criteris de transparéncia, objectivitat, imparcialitat i no discriminacid,
i que els seus efectes han d’abastar ambits essencials en la vida professional del docent. També la Llei
Organica d’Educacié (LOE) déna valor a I'avaluacié en vincular-la a la millora de la qualitat educativa
i del treball dels professors.
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aquesta avaluaci6 informal, que abasta el seu professorat, i que es transmet per vies
gens formalitzades.

L’avaluaci6 formal és necessaria per valorar el professional i per a 'obtencié de resul-
tats. La seva omissi6 aboca a una manca o, si més no, a una dilucié de responsabilitats.
L’avaluacié ha de suposar incentivaci6 o discriminacié negativa amb les degudes con-
seqiiencies. Es més desitjable avaluar —encara que es faci amb alguna insuficiencia—,
que no pas no avaluar. Pausadament i progressivament s’anira creant cultura valorativa
i millorant-ne els instruments i procediments.

L’avaluaci6 no s’ha de limitar a ’avaluaci6 del professorat. També han de ser avaluats els
centres docents i el sistema en el seu conjunt i en les diferents parts que el componen.
En aquest document, pero, es reflexiona basicament en 'avaluacié docent.

Finalitats de I’avaluacié docent

L’avaluaci6 ha de satisfer les necessitats i les expectatives de la ciutadania, la qual ha
de tenir el convenciment que es coneix I'estat de ’educacid i es posen els mitjans per

a la seva millora.

L’avaluacié del docent ha de servir, primerament, per reconeixer i manifestar la com-
petencia del professorat i, en segon lloc, per identificar les necessitats de formacié i
qualsevol altra que, un cop resolta, millori la seva tasca i la seva satisfaccié en I'exercici
de la professié.

També ha de servir perque ’Administraci6 educativa, les diferents titularitats i els
organs de govern dels centres tinguin informaci6 suficient per adoptar decisions que
contribueixin a la millora continua dels processos docents que es desenvolupen en

els centres.

Aixi, com qualsevol sistema d’avaluaci6, ha de tenir el vessant adregat a la millora de
les practiques docents, i el vessant adrecat a adoptar decisions generals i particulars
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per tal d’assegurar I'exit del sistema educatiu, i de cadascun dels seus components,
essencialment dels centres d’ensenyament, ja que en constitueixen el cor.

L’avaluacid, que ha de ser integral i integrada, ha de valorar tant exercici de la pro-
fessié com els resultats que se n’obtenen. La tasca docent té una dimensié individual
—el professor i els seus alumnes— i una dimensié col-lectiva —el professor en el
si d’equips docents. Conseqiientment, I’avaluaci6 de la conducta professional ha de
contemplar els dos vessants.

Avaluacio de la conducta professional
LA DIMENSIO INDIVIDUAL

Una primera qiiestié és discernir que cal entendre per conducta professional del docent,
iquin ha de ser 'objecte d’avaluacié. En termes generals, una conducta professional sera
aquella que s’ajusta a la dignitat de la seva funcio; que s’exerceix amb responsabilitat;
que fa tis dels coneixements técnics de la professi6 docent; que reflexiona sobre la propia
practica; que té en compte la dimensi6 col-lectiva de la seva tasca; que procura per la seva
formacio; que s’adreca a satisfer els objectius de 'educacid, atenent les responsabilitats
que li han estat adjudicades, el context en que exerceix la seva funcid i el projecte educatiu
del centre, i que procura també 'aprenentatge i la formacié dels seus alumnes.

La segona qiiestio és saber qui pot avaluar la conducta professional. Només poden va-
lorar-la aquells que la coneixen. I la coneixen els organs de govern dels centres docents,
els membres d’un mateix equip docent i els membres de 'area de coneixements on és
adscrit el docent. També la coneixen els alumnes corresponents i el propi professor i
professora. Totes aquestes fonts de coneixement han d’ésser, o poden ésser, emprades
en l'avaluaci6 individual.

LA DIMENSIO COL-LECTIVA

Eltreball docent té una dimensi6 col-lectiva. El professorat treballa en el marc d’equips
docents, de cicle o d’etapa i dins del departament o en agrupacions per arees de co-
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neixement o especialitats docents. L’avaluacié del funcionament de les instancies
abans esmentades, que ha ser efectuada pels organs de govern dels centres docents,
ha de tenir repercussié en 'avaluacié dels docents que les conformen. Si no és aixi, la
dimensi6 col-lectiva de 'educacié perdra for¢a i importancia. L’avaluacié ha de tenir
en compte elements objectius, com ara els plans de treball d’aquelles instancies i el
seu acompliment.

Igualment, 'avaluacié del centre docent ha de tenir efectes en I’avaluacié dels seus
professionals, de tots ells i dels seus organs de govern, que també han de ser avaluats,
perque és el centre en el seu conjunt el responsable de la formacié del seu alumnat.

Avaluacio dels resultats

L’assoliment de resultats ha de ser també valorat. Es prou sabut que els resultats depenen
del context en que s’exerceix la tasca docent. Totes les avaluacions coincideixen en el
fet que les circumstancies personals i socials influeixen en els resultats academics de
I’alumnat i de les institucions docents que l'acullen. També se sap que no els prede-
terminen absolutament. Centres i equips docents diferents obtenen resultats diferents
en contextos similars. L’exercici de la funci6 docent i el paper dels centres no és irre-
llevant, ans al contrari. La mesura de resultats ha de ser, en qualsevol cas, basicament
incremental, tot mesurant el progrés assolit i el valor afegit.

Explicacié de I’avaluacio

L’avaluaci6 s’adreca a la millora, i no hi ha millora possible sense la participacié activa i
convenguda del professorat i dels centres. S’avalua amb i per als centres i el professorat,
per millorar-ne les practiques i per detectar-ne les necessitats educatives que han de
ser ateses necessariament, i no condueix a res anar contra ell o contra els centres.

Per tant, la primera tasca ha de ser fer particips els centres docents i professors de
tot el que es vulgui desenvolupar en aquest ambit, tot permetent i incentivant la seva
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participaci6 decisiva en la definici6 d’objectius, instruments, procediments, analisi de
resultats i conseqiiencies.

L’objectiu de les propostes fetes en els apartats anteriors no és altre que garantir el
correcte exercici de la funcié docent en benefici de 'alumnat i la proteccié dels seus
drets, especialment, el de tenir una educacié de qualitat. La proteccié dels drets dels
alumnes no exclou, ans al contrari, exigeix, la del professorat. Aixo implica, en relacié
amb les qiiestions anteriors, plenes garanties de claredat i coneixement previ d’allo
que constituira 'objecte de I'avaluaci6, aixi com els criteris i procediments a emprar,
les garanties d’imparcialitat, I'abséncia d’arbitrarietat, 'audiencia de I'interessat i la
motivacié.

° s

Consegiiéncies de I’avaluacio

Les primeres han de ser necessariament la determinacié de les mesures que, si fos el
cas, s’han d’implementar per millorar la praxi educativa de manera individual, per a
cada professor i professora, o col-lectivament, dirigint-ho als diferents equips docents
i centres. En segon ordre de prioritat, cal posar en marxa els ajuts que siguin adients
perque les mesures siguin efectives i, seguidament, aplicar els incentius vinculats al que
en resulti i que hauran estat préviament fixats pels diferents objectes de 'avaluacio.

Els efectes en el professorat han d’abastar, com a minim, els ambits de la carrera
professional, la provisié de llocs, la percepcié de retribucions complementaries i la
formacio.

Abans s’ha evidenciat que el professorat —o si més no una part—, segons el discurs
dominant, es troba desmoralitzat o desencisat, li falten incentius, i no té el prestigi
social que li hauria de ser reconegut.

Les propostes que es fan per impulsar una veritable avaluacié docent han de contribuir
a eliminar alguns dels motius que justifiquen aquesta percepcio, tot augmentant aixi
la satisfaccié dels bons docents, que son la immensa i qualificada majoria. Ja no seria
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tan facil dissimular practiques inadequades d’alguns professors i professores —ben
escassos—, ni tampoc emparar-se en defenses corporatives de la professié docent. Per
altra banda, una professi6 avaluada que déna compte dels seus resultats fa créixer el
seu prestigi social.

A partir de diverses mesures com les propugnades i d’altres, es podria intentar cap-
girar I'incipient deteriorament de 'organitzaci6 en els centres docents, evidenciat en
la fugida de Pexercici de responsabilitats en la gestié. En aquest sentit, és pertinent
preguntar-se quants interins o professorat destinat a altres centres, o sense destinaci6
definitiva, exerceixen avui com a carrecs de direccid en centres docents. Tenint en
compte, a més, la manca de compromis de molts docents a fer activitats que vagin
més enlla de les estrictament lectives o a exercir carrecs de coordinacid i, fins i tot, de
tutories dificultoses.

LA GESTIO DEL PROFESSORAT: MODEL DE CARRERA DOCENT O MODEL
CENTRAT EN LLOC DE TREBALL

El professor Fernandez-Enguita en el seu estudi analitza els avantatges i els inconve-
nients dels dos models habituals en la gesti6 del professorat: el basat en la carrera i el
basat en el lloc de treball. El primer tendeix a assegurar professorat en nombre sufici-
ent sense garantir necessariament ’adequacié del professor al lloc de treball, mentre
que el segon tendeix a garantir 'adequacié al lloc, perd no un nombre suficient de
professorat, ja que no garanteix estabilitat a llarg termini ni seguretat en la feina, i no
ho compensa prou a través de la retribucié. Caldria buscar un sistema que participés
dels avantatges d’ambdds models.

En el servei public de 'educacié coincideixen els dos models. L’emprat a Catalunya en
els centres publics és ’heretat del sistema espanyol, fonamentat en la carrera docent,
molt plana, fortament condicionat per la legislaci6 basica, en que el titular —la mateixa
Administracié educativa en la immensa majoria de casos— no és proper als centres
d’ensenyament quant a la seva gesti6 i administracié i a la del seu professorat, per la
impossibilitat material que provoca el gran volum de centres i professors. En els centres
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concertats, amb una titularitat propera al centre docent, prima el model vinculat al
lloc de treball: cada centre contracta, acomiada i retribueix el seu professorat, encara
que el pagament el fa, pel professorat inclos en el pagament delegat, I’Administracié
en nom i per delegacio del titular.

Al llarg dels debats, s’apunta com a possible i desitjable un model de gesti¢ publica a
Catalunya en que I'accés a la docencia es gestionés centralment i la provisié dels llocs
de treball dels centres docents es fes més territorialment, amb flexibilitat, tendint a
garantir I'adequaci6 de la persona a la plaga i a la funcié a desenvolupar, prenent
en consideracid els projectes de centre amb garantia de compliment dels principis
d’igualtat, merit, capacitat i publicitat.

En qualsevol cas, els interessats a accedir a la docéncia en centres ptblics i en els con-
certats han de tenir la certesa que el procediment és transparent, se segueix amb rigor
i que la instancia que decidira és fiable. Convindria valorar si algun grau de separacié
de la instancia decisoria de les diferents titularitats, podria ser possible i eficag.

En el cas dels centres publics, el bon funcionament del model requeriria probable-
ment d’autoritats publiques educatives de nivell territorial, com ara consorcis entre
administracions o férmules que permetessin també la presencia de la societat civil en
la gesti6 territorial de centres docents.

El principi de subsidiarietat ha de ser aplicat i els centres han de poder gestionar tot
allo que sigui possible en materia de professorat i personal. L’ensenyament-aprenen-
tatge té lloc en els centres docents —I’ens nuclear en el sistema educatiu—, que han
de ser i fer-se plenament responsables de la formacié del seu alumnat, per la qual
cosa han de tenir competencies amples sobre els docents que hi presten o hi han de

prestar serveis.

Aixi mateix, més d’un cop es planteja la possibilitat que persones juridicament privades,
amb projectes educatius de vocaci6 publica de llarg abast, puguin gestionar centres
docents construits i sostinguts per iniciativa publica. De bon grat i per tal d’enfortir
'oferta publica, es permetria que personalitats educatives de gran prestigi administres-
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sin centres de vocacié publica que, juridicament privats, fossin impulsats i finangats
plenament per recursos publics, sempre que s’evidenciessin clarament una ordenaci6
i gesti6 del personal més eficaces i quedessin ben garantides la solvencia dels gestors i
la del projecte educatiu, a través de 'avaluacié i el rendiment de comptes.

No s’ha de confondre, pero, aquesta viaamb emprada, en molts casos, en la gestié de
llars d’infants publiques municipals per persones privades. Aquesta no hauria d’ésser
estesa sense identificar bé els gestors, avaluar en quina mesura s’ha millorat la provi-
si6 del servei public i la gesti6 respecte de la feta directament per I’autoritat publica,
i coneixer si s’ha aconseguit una millor ordenacié dels efectius personals i si aquests
poden treballar amb més satisfaccié.

Aixi mateix, cal promoure i incentivar que iniciatives de persones privades amb pro-
jectes educatius de vocaci6 publica, enforteixin aquest caracter, disposin del maxim
suport per part dels poders publics i, arribat el cas, puguin configurar una organitzacié
propia que els estructuri.

CAP A UN NOU MODEL EDUCATIU A CATALUNYA

En el decurs dels debats es va evidenciar la conveniéncia de redefinir el model del
sistema educatiu catala, a través de la nova Llei catalana d’educacié, per fer front als
reptes de futur de la societat i de 'educacié catalanes. La legislacié propia ha de fer
possible modificar sensiblement els sistemes de gesti6 dels centres ptblics i de la seva
direccid, en els de gestié de professorat, en els ambits de formaci6 inicial i continuada,
accés, provisié de llocs, dedicacid, avaluacié i carrera docent, molt especialment en
els centres publics —encara que no exclusivament—, per tal de construir un veritable
Servei Public d’Educacié.

Avui, les solucions ja no passen exclusivament per atorgar més recursos ni més pro-
fessorat sense canviar res més. La logica quantitativa ha de deixar pas a una nova
logica: la que es fonamenta en la responsabilitat avaluada dels agents educatius, en les
responsabilitats compartides —no diluides— entre administracions pabliques, i entre
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aquestes i la societat civil, la que es basa en experiéncies reeixides en molts centres
docents, la que fomenta i incentiva 'experimentaci6 i la innovaci6 educativa, la que
accepta i protegeix 'autonomia dels centres docents i els forneix de capacitats efectives
per actuar, i la que creu en la capacitat i responsabilitat dels seus docents, que se saben
apreciats per la societat a la qual serveixen.

No és més del mateix, és senzillament diferent. El canvi s’ha de fer amb prudencia i
amb la voluntat de no trencar res perque el sistema educatiu és fragil, amb el reconei-
xement de la necessitat de buscar i assolir el consens, amb el convenciment que cal
un llarg periode de transicié, amb la coexisténcia de models diferents, i que no hi ha
cap férmula que garanteixi ’exit per ella mateixa. S6n possibles doncs, moltes formes
diferents d’abordar la gestié concreta de centres i professorat.

Tanmateix, s’haurien de tenir presents les dificultats que es presentaran, que no seran
poques ni petites, perque el que es proposa s’ho mereix i perque hi haura d’haver la
transferencia de responsabilitats i competencies d’unes instancies a unes altres, i no
sempre les que avui les tenen les cediran de bon grat.

Al mateix temps, el canvi s’ha de fer sabent que no es pot continuar com s’ha fet fins
ara, perque la situacié no és acceptable —en massa ambits—, ni el sistema educatiu
produeix els resultats esperats; especialment si es mira cap aquells col-lectius que
més n’haurien d’esperar i d’obtenir. El sistema no afavoreix prou ni I’excel-léncia ni
Iequitat.

El compromis del professorat i dels seus legitims representants, el de tota la comu-
nitat educativa catalana, i el dels poders publics és imprescindible. Els objectius s6n
ambiciosos, pero estan a I’alcada dels reptes als quals el sistema educatiu catala ha de
fer front.






@ Propostes i consideracions finals

Miquel Martinez, Inaki Echebarria, Ramon Farré i
Ramon Plandiura






INTRODUCCIO

Per tal que el sistema educatiu d’un pais sigui eficag, eficient i equitatiu, cal que s’acom-
pleixin una série de condicions. Certament, el sistema educatiu a Catalunya ha avangat
pero, tot i aixi, la situacié educativa no és prou satisfactoria. Es per aixo que cal assenyalar
algunes d’aquestes condicions per tal de prioritzar aquelles accions que permetin avangar
amb suficient criteri cap a la construccié d’una politica educativa adient a Catalunya.

Entre aquestes condicions en figuren algunes que afecten la formaci¢ inicial i per-
manent del professorat i que sens dubte sén cabdals. Una adequada formacié del
professorat és essencial per assolir la qualitat, pero no és suficient. Altres condicions
fan referencia directament a la forma com el professorat aborda la seva practica; altres,
al grau de confianga que la societat té en la feina del professorat i en la de 'escola. A
més, existeixen condicions que incideixen en la funci6é docent del professorat, en la
seva gesti6 propiament dita i per extensid, en les condicions estructurals i funcionals
del sistema. En aquest sentit i a tall d’il-lustrar, segons els resultats de 'estudi sobre el
professorat a Catalunya (Pedrd, 2008) s’observa que el 65,9% del professorat prefereix
que es millorin les condicions de la docencia abans que les laborals.

Bona part del professorat mostra una important implicacié amb la seva tasca, pro-
curant adaptar-se als canvis que la societat planteja en relacié al desenvolupament de
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les seves funcions, tant a 'aula i al centre, com amb als seus estudiants i les respectives
families. No obstant, aquesta implicaci6 no esta exempta de dificultats i el docent no
sempre pot desenvolupar-la satisfactoriament.

Aixi, es poden identificar diferents factors que serveixen per afirmar que la feina del
professorat, avui, es troba davant d’'un canvi o conjunt de canvis que no solament
exigeixen l'actualitzacié de continguts i optimitzacié d’habilitats, siné que també de-
manen una certa modificacié d’actituds i valors en relacid a la seva funcié professional.
Aquests canvis obliguen a centrar la mirada del professorat sobre el que fa, fixant-se
no només en el que cal ensenyar sin6 centrant també I’atenci6 en com ho fa, com ho
avalua i com garanteix que allo que ensenya és apres, fent més competent I'estudiant
davant la vida, Iestudi i el treball. Es un canvi no menor, que permet afirmar i reco-
neixer Pexistencia d’'un nou paradigma educatiu i que obliga a repensar 'educacié
ila feina dels seus professionals: professorat en primer lloc pero també la dels altres
—avui encara pocs— professionals de 'educacié.

Els canvis que es consideren en aquest estudi fan referéncia als estudiants —que han
canviat qualitativament, com les families, que també s6n diferents—; a la necessitat
d’entendre 'educacié com quelcom que no es pot reduir a l'activitat escolar i que, per
tal d’assolir els seus objectius, requereix d’aliances amb la resta d’agents educatius, so-
cialsi culturals; a la creixent presencia en aules i barris d’infants i adolescents d’origen
immigrat, amb sistemes de valors, cultures i llengiies diferents de les habituals en el
context d’acollida i diverses entre si, que generen espais de convivencia i aprenentatge
ales escoles, de composicié més heterogenia i diversa que abans; a la integraci6 de les
tecnologies de la informaci6, la comunicaci6 i la documentacié en tots els contextos
de vida, estudi i treball de la nostra societat; a una nova concepci6 del treball, també
present en el mén de I'estudi, que exigeix més aprenentatges en termes de competencies
imenys formaci6 enciclopedica, entre d’altres. Aquests factors afecten com a minim a
la formacid i a I'exercici del professorat; a la gesti6 de la funcié docent; al’escolaiales
seves relacions i implicaci6 en el territori i comunitat on desenvolupa la seva feina, i
també a la necessitat d’integrar una cultura d’avaluacié del professorat —pero també
de tot el sistema— que informi de manera habitual i sistematica sobre com s’assoleixen
els objectius que la societat avui considera adients.
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Tanmateix, el professorat i I’escola han anat abordant aquests canvis, donant-hi respostes
prou adequades, tot i que sovint no han rebut el reconeixement explicit ni la valoraci6
social que els correspondria. Destaca el fet que un 67,5% (Pedrd, 2008) del professorat
considera que la valoraci6 social de la seva professi és insatisfactoria o molt insatisfac-
toria. No obstant, no és menys cert que el grau de satisfaccié que manifesten les families,
els estudiants en particular, en relaci6 al professorat i a la seva tasca, és notable i sovint
excel-lent (Consejeria de Educacién y Ciencia, 2000). Per altra banda, la percepcié del
professorat sobre el funcionament general de I'ensenyament obligatori, mostra un estat
de desanim en el conjunt del mateix professorat, ja que un 59,4% (Pedr6, 2008) el con-
sidera insatisfactori o molt insatisfactori. En definitiva, el mateix professorat no sempre
és prou conscient de la seva contribucié en abordar els nous reptes socials que afecten
al’escolaiala seva tasca, i la societat no té una percepci6 prou ajustada en relaci6 a la
seva important contribucié. Per exemple, els canvis derivats de 'actual heterogeneitat de
procedencies de la poblaci6 escolar —s’ha passat d’1,8% d’alumnat d’origen immigrat
(16.620 estudiants) durant el curs 1998-1999, a un 12,5% al curs 2007-2008 (133.000
estudiants) (Departament d’Educaci6, 2007)—, han fet més complexa la seva feina i,
malgrat tot, molt sovint han estat abordats de forma natural.

Es aixi de manera que, tant les condicions internes i propies del sistema educatiu com
les de 'entorn —per exemple, les valoracions no prou acurades que en algunes ocasi-
ons la societat fa sobre I'educacié, avaluant-la exclusivament en termes de barems, o
considerant ’escola un espai de conflicte i problemes—, fan que una part important
dels docents es trobin massa sovint en una situacié d’incertesa. Convé avangar cap un
sistema educatiu catala capa¢ d’il-lusionar el professorat i la societat, i que impedeixi
alhora actituds acomodaticies o contraries al canvis que suposin la millora en la qualitat
del sistema i de ’educaci6. Cal una gesti6 de la funcié docent que no dificulti la tasca
—ans al contrari, que la incentivi— dels equips humans de professorat, que volen i
poden fer molt més per millorar el sistema educatiu catala.

En aquest sentit i en funci6 del conjunt de reflexions i debats que van anar conformant
el Seminari, es formulen les segiients propostes i consideracions finals.!

1. Aquestes propostes i consideracions finals han estat adregades a tots els membres del Seminari per tal
que si ho consideraven oportu formulessin consideracions a titol particular. Les consideracions rebudes
figuren al final d’aquest capitol.
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SOBRE EL SISTEMA EDUCATIU I L’ESCOLA
Enfortir I’escola i millorar I’equitat

Els centres docents son, en bona mesura, allo que els docents conformen mitjangant
el seu treball, el seu compromis, i també amb les seves actituds, valors i il-lusions. Tan-
mateix, perque la seva feina sigui profitosa, cal que la millora —imprescindible— de
la tasca vagi acompanyada de canvis en altres ambits: en les politiques publiques, pel
que fa a la coordinaci6 i la corresponsabilitat entre administracions; entre aquestes i
la societat; en els diferents entorns educatius; o en la mateixa institucié escolar, que
s’ha d’enfortir.

Es indispensable assumir la premissa que avangar cap un sistema que millori la qua-
litat educativa no pot dependre tinicament de 'administracié corresponent. Depén
també de les complicitats i aliances que es puguin generar a la societat, i entre aquesta
i les administracions locals, que empenyin amb convicci6 als poders publics —no
unicament a ’Administracié educativa— cap a un canvi en la manera de plantejar
els objectius de 'educacié —no solament de I'escola— i, especialment, en la manera
d’assolir-los generant compromds social al seu voltant.

Tot aixo, amb dos objectius principals: enfortir Pescola i garantir el funcionament
d’un Sistema Educatiu Catala promotor de més inclusié social i excel-léncia educativa.
En definitiva, la millora de ’educaci6, combinant objectius d’excel-lencia educativa
amb objectius d’equitat i cohesi6 social. Cal enfortir 'escola —tant la publica com
la concertada—, aixi com garantir de manera integrada i conjunta el seu compromis
cap a 'assoliment d’aquests objectius. Aquest enfortiment pot contribuir de manera
decisiva a la millora de I'educaci6 que es proposa, ja que 'escola és qui ensenya, for-
ma i educa. Cal crear un entorn que contribueixi, integrant la feina de les instancies
educatives formals i no formals, a ’enfortiment de ’escola i a la millora de I’educacié
de tots i cadascun dels estudiants.

Per fer viables aquests dos objectius és necessari, en primer lloc, formular propostes
en clau de sistema educatiu catala i no de sistema escolar de Catalunya i, en segon lloc,
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en clau de proximitat al territori. Tot aix0 sense perdre de vista que la transformacié
que es proposa cal que també es doni a Pescola i en el professorat, entenent 'educa-
ci6 en sentit ampli, no limitant el seu abast a I'educacié escolar i promovent aliances,
prioritariament a nivell de territori, entre tots els agents educatius.

Aquestes aliances vers 'educacié han de permetre un nou espai on compartir projectes
adrecats a aconseguir equitat i inclusio, tot conformant un sistema educatiu integrat
al territori dins un projecte de pais.

En relaci6 al primer objectiu dels esmentats —enfortir I'escola—, cal modificar as-
pectes que afecten al professorat i als centres: el sistema d’incorporaci6 i seleccié del
professorat —sobretot en la provisié de llocs de treball a 'escola ptblica—; el seu
desenvolupament professional, i les condicions i cultura de treball docents a I’escola.
En aquest sentit, també és necessari promoure canvis tant en les condicions laborals
—especificament en el cas de les escoles concertades— com en la funcié publica do-
cent, en el cas de les escoles publiques.

Pel que fa al segon objectiu —compromis amb més equitat i inclusié social—, dificil-
ment es podra avangar si no és a partir d’'un model de proximitat que possibiliti espais
de decisid i d’'implicacié compartida entre escoles ptbliques, escoles concertades, agents
educatius formals i no formals i altres agents socials que afavoreixi una visi6 integral
de Peducaci6 i eviti processos i expressions de segregacié en el territori.

Tant un objectiu com laltre s6n urgents i per tal d’assolir-los amb la necessaria forca
1 il-lusié, cal decisi6 politica i iniciativa per enfocar i trobar consensos amplis, també
amb els docents. Cal generar condicions que suposin més benestar en I'exercici pro-
fessional del professorat, més eficacia en la gesti6 dels centres, i més qualitat en els
aprenentatges escolars i en I'educacio en el seu conjunt; tant escolar com més enlla
de ’escola, formal i no formal.

En resum, les propostes que segueixen es formulen des del convenciment que només
s’avancara cap un sistema d’educacié a Catalunya inclusiu, arrelat al territori i que
procuri la millor educaci6 per als seus estudiants, si s’enforteix I'escola, i s’intensifica
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i es garanteix el compromis —tant de 'escola publica com de la concertada— de
millorar la inclusié social i no la segregacio, les condicions de gestid i també 'exercici
de la docencia i els seus professionals.

Per desenvolupar les propostes s’haura de saber aprofitar i, en el seu cas, modificar
marcs normatius i legals, sumar complicitats i ser proactius en la posada en marxa
de politiques en educacié que garanteixin la millora de 'escola —tant la puiblica com
la concertada—, aix{ com la igualtat d’oportunitats educatives escolars i no escolars
d’un mateix territori.

El Sistema Educatiu Catala

S’entén com a Sistema Educatiu Catala el conjunt de recursos educatius que Catalunya
hauria de poder mobilitzar en favor de I'escola i ’educaci6 dels seus ciutadans. Con-
seqiientment, supera ’abast del sistema escolar. Inclou els agents educatius formals
i no formals, els escolars i els que actuen més enlla de I'horari lectiu, el conjunt dels
serveis educatius i les accions que desenvolupen —també les adrecades a la poblacié
en general, com per exemple, els plans d’interculturalitat i de cohesi6 social o I'edu-
cacié de persones adultes—, els agrupaments i esplais, les organitzacions esportives,
musicals i artistiques en general, i també els agents i serveis diversos de 'ambit de les
biblioteques, museus i cultura. Suposa, a més, considerar les esglésies i les altres insti-
tucions i organitzacions que canalitzen el pluralisme moral de la societat i, en general,
aprofitar la dimensi6 educativa d’administracions, empreses, mitjans de comunicacio,
la resta de la societat civil organitzada, particularment els agents del moén del treball, de
la sanitat i de la seguretat. Aquest sistema pot promoure espais de trobada al territori
on compartir objectius, oportunitats i dificultats, que per la seva naturalesa transversal
superen I’abast de la resposta del sistema escolar, perd que afecten directament aixi
com als seus objectius. Per exemple i en el context d’un territori, una determinada
politica de mobilitat i transport public, d’habitatge, de salut o d’equipaments d’aco-
llida i educaci6 més enlla de I'horari lectiu, poden afavorir els objectius d’inclusi6
social que les escoles es plantegen o dificultar-los seriosament malgrat la seva bona
voluntat i eficacia.
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Es un sistema on poden participar diferents estructures i organitzacions de I'’Admi-
nistracio i la societat, compartint una mateixa funcié: I'educativa, al llarg de la vida
de la poblacié. En aquest sentit, novament cal insistir en el fet que el referent no és ni
I’escola ni I’edat escolar, sin6 el conjunt format per Pescola i els altres espais educa-
tius i d’aprenentatge al llarg de la vida. Malgrat tot, si bé I'objectiu central d’aquesta
proposta és 'escola i la gesti6 de la funcié docent, és necessari analitzar-les i formular
propostes en clau no tan sols escolar sin educativa, no limitant-les als centres educatius
sind al conjunt d’un territori. Avancar cap aquest sistema implica generar sinergies i
corresponsabilitats entre el teixit social i diferents departaments de I’Administracio i
administracions locals, en la constitucio per territoris del Sistema Educatiu Catala. La
seva constitucié s’ha de fer mitjancant un procés que es pugui desenvolupar segons les
diferents voluntats dels agents de cada territori, i els diferents ritmes en I’assoliment
d’objectius compartits pels mateixos agents al voltant de 'educacio.

En tot cas, ’Administraci6 educativa conjuntament amb altres departaments del Go-
vern —més enlla de les seves responsabilitats en el funcionament regular del sistema—1
amb la col-laboracié dels ens locals, hauria de desenvolupar una funcié notable de
lideratge que afavoreixi identificar quins son els territoris que per la seva especificitat
i competencia amb la innovacié i millora de I'educacid, puguin iniciar aquest procés
gradual i flexible a Catalunya.

En aquest sentit cal promoure i incentivar la constitucié de consells d’educacié del
territori en aquells suposits que, d’'una manera compartida i mitjangant adhesions
voluntaries, aixi ho vulguin els centres de titularitat ptiblica i concertada, les adminis-
tracions locals implicades —tot respectant la seva autonomia—, els agents d’educacié
formal i no formal i la resta d’organitzacions laborals, culturals i civiques, aixi com la
mateixa Administracié educativa. L’extensié d’aquests consells al conjunt de Catalunya
significa la consolidacié del Sistema Educatiu Catala al qual s’esta fent referéncia.

El Consell d’Educacio del Territori

S’entén com a Consell d’Educaci6 del Territori, aquella plataforma representativa de les
institucions que fan tasques educatives en un determinat territori, no sols escolars, i de
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les diferents administracions amb capacitat i competéncia per racionalitzar, dinamitzar
i potenciar els recursos publics i privats que es posen al servei de 'educacié.

L’accié de promoci6 i incentivacié a que s’ha fet referencia, podra generar dinamiques
en el si del territori, capaces de generar-hi sentit de comunitat i pertinenca, aixi com
conflanga que es pugui dotar d’una politica educativa integral de qualitat i equitat.
Es aixi com als consells d’educacié del territori se’ls podra atribuir significat social,
en la mesura que es conformin com a instruments territorials als quals s’adhereixen
voluntariament els diversos agents del territori i en els quals prioritariament les ad-
ministracions locals hi exerceixen funcions de lideratge. S6n instruments que tenen
una dimensid educativa i territorial, i no només escolar, i haurien de conformar-se
atenent a la singularitat de cada territori.

Enrelacio a la seva grandaria, cal que sigui de mides humanes i flexibles. Aixi, haurien
de combinar criteris d’efectivitat amb criteris relacionats amb sentit de pertinenga i
afectivitat entre els implicats. No té sentit que siguin zones amb un nombre reduit de
centres, per exemple menys de deu, ni amb un nombre molt elevat, per exemple més
de quaranta. Es tracta de grandaries que no vulnerin el principi de proximitat —també
flexible— ni el sentit de pertinenga a quelcom que ha de ser funcional i efica¢ i no
solament administratiu i estructural. Per exemple, grandaries similars a les d’un barri
d’una ciutat gran o d’una ciutat mitjana, o d’'un conjunt de pobles propers, i en cap
cas d’una grandaria superior a una comarca.

Aquests consells haurien de disposar de recursos prioritariament proveits pel Govern,
per tal d’endegar politiques propies que afavorissin la inclusié social al territori, la
millora de la qualitat dels aprenentatges a les escoles i la de Peducacié de la zona. A
més, els consells haurien d’estar liderats per unes administracions locals implicades,
disposant dels recursos i capacitats suficients pel lideratge. Els consells d’educacié del
territori s’entenen com a instruments de composici6 adaptable, disposarien d’una
minima estructura i d’un raonable pressupost per desenvolupar les seves funcions,
situant-se basicament en el terreny de la proposta, de 'impuls i de la coordinacié, cosa
que conformaria la seva legitimitat.
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Les administracions locals implicades haurien de liderar els consells com a un ambit
propi de decisid en el territori, promovent les sinergies necessaries a la zona i dirigint-
les amb la voluntat de cercar el consens entre els agents implicats, amb els objectius de
definir el ventall de competeéncies a compartir. Es necessari que els consells assoleixin
competencies decisories, per exemple, en els processos de matriculacié o 'adjudicacié
de recursos a projectes d’interes. Per aixo caldra un marc legal que aixi ho estableixi.

Les administracions locals que iniciin el procés haurien de dirigir el seu desenvolupa-
ment i avaluar la viabilitat de la proposta. En funcié de I’avaluacié d’aquestes iniciatives
se n’iniciarien d’altres fins a dotar a Catalunya d’un conjunt de consells d’educacié
arrelats a cada territori que, contrastada la seva viabilitat i eficacia a nivell estructural
i funcional, traslladessin, entre d’altres, els aprenentatges obtinguts en relacid a la
composicié dels organs de coordinacid, als mecanismes de funcionament o ’analisi
del cost i benefici, a altres territoris. Es aixi com sera possible configurar un Sistema
Educatiu Catala de proximitat, proactiu i promotor de més qualitat i, conseqiientment,
més inclusié social.

A més de les administracions locals i de ’Administracié educativa, podrien formar part
del Consell d’Educaci6 de cada territori: representants dels diferents agents educatius
formals i no formals; els agents socials, laborals, culturals, de salut i seguretat; els ser-
veis educatius de I’Administracié implicats, i els centres educatius ptiblics i concertats.
Entre els membres del Consell, s’hauria de comptar amb la presencia de professio-
nals d’ambits no educatius que haguessin estat designats pel seu reconegut prestigi i
compromis social i/o coneixement del territori. Alhora, la composici6 del Consell i la
proporcionalitat i pes de cada un dels sectors s’hauria d’ajustar a les caracteristiques i
dinamiques de cada territori, en el si d’'un marc legal comu per Catalunya.

Aquest marc legal hauria de contemplar 'atribucié de competeéncies a favor del Consell
d’Educacié de cada territori, en aquelles giiestions que els departaments del Govern
puguin tenir en materies educatives —en especial el d’Educacié—, perd també els
relatius als ambits de joventut, cultura, familia, esports, politica lingiiistica i accié
social i ciutadania, entre altres.
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No cal dir que aquesta proposta pot comportar determinades dificultats, car les com-
petencies es donen a un ens caracteritzat per la participacié voluntaria de diverses ins-
titucions, organitzacions i agents. No obstant, cal esmercar esforcos per tal que uns ens
d’aquests tipus puguin desenvolupar per delegacié competencies de ’Administraci6.
En tot cas els consells d’educacié de cada territori han de ser lleugers en estructura i
densos funcionalment, i no han d’aspirar a suplir les administracions, siné formular
amb autoritat i raonabilitat propostes per tal d’executar-les o bé vincular amb la seva
execuci6 a les mateixes administracions.

Sempre sens perjudici d’allo que pertoca a cada administracié com a poder public, el
Consell d’Educaci6 hauria de ser 'encarregat de definir i aprovar el Projecte Educatiu
del Territori com a pla marc programatic i de prioritats; hauria de tenir competeéncies
en materia d’escolaritzacié i processos de preinscripcié i matriculacio en els centres del
territoriien la distribucié equilibrada de la poblaci6 escolar. També en la determinacié
de recursos suplementaris adregats a centres docents, com programes i accions edu-
catives, mitjangant contractes-programa o convenis amb centres publics i concertats
i/o amb administracions publiques i persones fisiques i juridiques del territori, entre
d’altres, els agents educatius formals i no formals. A més, hauria de tenir competencies
en el seguiment i avaluaci6 d’aquests contractes i convenis, posant especial atencié en
tots aquells agents que afavoreixen la inclusi social, com per exemple, els que desenvo-
lupen la seva activitat mes enlla de ’horari lectiu, per tal d’impedir que la doble xarxa
d’educacié —escolar i no escolar— sigui font de noves formes de segregacié social en
els territoris. Finalment, també tindria competencies en la promocié de avaluacié
interna de educacié formal i no formal al territori, i de la qualitat dels aprenentatges
escolars ideles seves escoles, i sense perjudici de les competencies del Consell Superior
d’Avaluacié6 del Sistema Educatiu.

Per aixo, caldria, especificament, que el marc legal establis les competencies necessaries
per tal que el Consell d’Educacié del Territori —per delegacié—, pogués signar con-
tractes-programa i/o convenis amb els diferents centres —publics i concertats— i els
agents esmentats. Tant és aixi, que en el cas dels centres del territori podrien disposar,
amés del seu pressupost anual o concert, d’'un pressupost variable per anys i ajustable
en funci6 dels resultats, que permetés un cert horitz6 pressupostari per abordar accions
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d’interes per al territori. Aquest pressupost i el contracte-programa a que esta associat
han de permetre assolir els diferents objectius establerts en el Projecte Educatiu del
Territori que el Consell estableixi i avalui. Hauria de ser el Consell 'encarregat de de-
cidir la quantia i les finalitats, dins el volum total de recursos que les administracions
haurien de posar a la seva disposicié. Tot aix0 orientat a assoliment d’objectius que
fomentin la millora del servei de 'educacié, la inclusié social i equitat al territori.

En aquest sentit, caldra que els centres responguin davant els consells d’educacié del
territori, en relacié al seu compromis amb el mateix territori i les seves necessitats
expressades amb iniciatives com les que puguin conformar els convenis i contractes-
programa que es puguin subscriure. A aquest Consell, conformat per una bona part de
I’entorn social, laboral i economicg, li correspon fixar el Projecte Educatiu de Territori
i els convenis i contractes-programa amb centres publics, privats i la resta d’agents
educatius orientats a la millora de la qualitat i equitat de I'educaci6 en el territori.

El Consorci d’Educacio del Territori

En cadascun dels territoris i d’acord amb allo exposat fins ara, es proposa constituir
consorcis d’educacié del territori entre la Generalitat i les administracions locals que
voluntariament vulguin constituir-los. Els consorcis han de gestionar i actuar com a
titulars de la xarxa de centres publics del territori, i en ells la Generalitat ha de disposar
la majoria en els seus organs de govern. Les competeéncies que assumiran els consorcis
dependran de la voluntat de les administracions consorciades.

Cal que els consorcis puguin integrar recursos de la zona al servei dels centres publics,
fruit de la descentralitzaci6 de competencies del Departament d’Educacié i, si escau, de
les administracions locals implicades; exerceixin per delegaci6 de les administracions
educativailocals la titularitat dels serveis educatius del territori, la gesti6 del personal,
equipaments i recursos relatius als centres publics, incloses els llars d’infants, i posin
a disposici6 dels centres els pressupostos necessaris que haurien de permetre un cert
horitzé economic variable, ajustable i plurianual. En tot cas, és necessari que el Consorci
vetlli per tal que la seva constituci6 i funcionament no suposi la perdua d’identitat de
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cada centre. Aquests no han de perdre la seva singularitat i han de conrear entre els
seus membres el sentit de pertinenca que els caracteritza.

El Consorci ha de permetre acostar la persona juridica que pot prendre decisions al
territori, i fer que aquestes decisions es prenguin amb el concurs dels governs locals
i en consideracid a les especificitats del territori, sense trencar el referent comu de la
xarxa que la presencia majoritaria de ’Administracié educativa li garanteix.

La constitucié del Consorci ha de possibilitar una mobilitat del professorat, propiciant
un marc més raonable i abastable que permeti canvis en la forma de provisi6 de llocs de
treball i en la conformaci6 de les plantilles, i a la vegada la consolidacié d’equips docents
en cada centre, en condicions de desenvolupar la seva tasca col-laborant i d’acord amb
el Projecte Educatiu del Centre. Aixo sempre en coheréncia amb el Projecte Educatiu
del Territori i comptant amb un nou marc que permeti exercir funcions directives en
els centres i en el territori amb eficacia i eficiéncia.

Conseqiientment, la constitucié de consells i de consorcis d’educacié ha de suposar,
pels territoris que hi optin, un desenvolupament singular i prou agil de les disposicions
legals que permeten a la Generalitat de Catalunya exercir competencies en materia
educativa, en relaci6 ala provisié de llocs de treball i a la conformacié de plantilles dels
centres del territori. Cal avangar cap a un model on el professorat, malgrat estar vinculat
aun lloc de treball en un centre, sigui professorat del Consorci. Aixo sera possible en
la mesura que aquest Consorci assumeixi funcions de gestié de personal, incorporant
processos d’avaluacio, tot garantint una certa estabilitat en el desti. Per exemple, que
el professorat ho sigui en un centre per un periode determinat i renovable, garantint
una destinaci6 preferent en els centres i serveis del Consorci.

Les possibilitats que propicia el marc legal

La capacitat d’ordenacié de 'educacié i de la funcié puablica que es dedueixen de
I’Estatut d’autonomia de Catalunya de 2006 hauria de permetre impulsar una millor
configuracio6 i organitzaci6 del servei de 'educacio, dels seus centres docents i del seu



Propostes i consideracions finals @

professorat, amb anim de constituir el Sistema Educatiu de Catalunya i de dissenyar
politiques educatives propies. La promulgaci6 de legislacié substantiva del Parlament
de Catalunya que desenvolupi totes les possibilitats de I'Estatut es fa, aixi doncs, im-
prescindible.

Cal també aprofitar totes aquelles possibilitats que, adrecades a la mateixa finalitat i
essent respectuoses amb les competencies de la Generalitat, obren tant la Llei Organica
d’Educaci6é (LOE) com I’Estatut basic de I'empleat ptblic (EBEP). Certament, les
lleis organiques d’educacié de I'Estat, la LOE entre elles, han deixat, des de sempre,
pocs espais per legislar en seu autonomica, situacié agreujada per I'ts i abus dels
reglaments que, també amb caracter basic, venen desplegant la Llei i la regulacié del
seu professorat. Tanmateix, sens perjudici d’esmercar esforcos per incidir en aquestes
extralimitacions de Estat, convé parar atenci6 en aquells aspectes de la LOE bona
part dels quals son fruit de les aportacions dels parlamentaris i parlamentaries cata-
lans, que possibiliten i promouen una organitzacié més raonable dels centres i vies
que permeten situar més bé la referéncia de les necessitats dels centres i dels serveis
a prestar.

S’haurien d’aprofitar igualment les possibilitats que ofereix la llei de I’Estatut basic
de Pempleat public, una llei que es vol situar en el cami de la modernitzacié de
I'ocupacié publica i que entén que l'esfera publica és diversa i que calen regulacions
diferenciades pels sectors que ho requereixin. En aquest sentit TEBEP, amb el gruix
dels seus articles aplicables també al personal docent, fa una remissié expressa a la
legislacié especifica que dictin I'Estat i les comunitats autonomes, al mateix temps
que es proclama respectuosa amb les posicions singulars en materia de sistema insti-
tucional i de les competencies exclusives i compartides en materia de funcié publica
i d’autoorganizacié que els sén atribuides pels respectius estatuts d’autonomia, en
el marc de la Constitucid.

Hom diria que, en aquests marcs, les possibilitats que té avui la Generalitat de Catalunya,
en uns casos necessariament per via de llei i en altres no, sén més amples que en qual-
sevol altre moment historic i que, usades i administrades en cura, poden encaminar-se
cap a férmules com les que aqui es proposen.
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SOBRE EL PROFESSORAT | ELS CENTRES

Talicom es constata ala primera part d’aquest apartat de conclusions i propostes, per
tal de canviar les condicions que envolten la feina del professorat i la funcié docent,
calen canvis a titol individual en el professorat pero també, i sobretot, en estructura i
funcionalitat del sistema, amb la finalitat de fer que sigui més eficag, que assoleixi més
equitat i generi benestar en 'exercici de la feina docent. En aquest sentit cal contemplar
dues qiiestions. La primera, considerar que la millora en la qualitat del sistema —més
eficiencia, eficacia i equitat— depen també de la qualitat en la gestié del canvi que cal
impel-lir. Cal gestionar els canvis amb qualitat per assolir més qualitat. La segona es
refereix a integrar la societat i el territori —no solament la comunitat educativa— en
el procés de canvi. Sense participacié de tots els implicats és impossible assolir més
qualitat i a la vegada més equitat.

Per aix0 convé implementar les propostes proposades respectant els ritmes i els pro-
cessos de cada territori. La constitucié de consells i de consorcis d’educacié s’ha de
plantejar com una via oberta per aquells territoris que tinguin iniciativa i vulguin
comengar aquest procés de manera singular, amb voluntat de sumar forces i compartir
objectius entre els diferents agents del mateix territori.

Per avangar en la configuracié d’un Sistema Educatiu Catala cal necessariament que
en el si de cada territori on s’inicii aquest cami, tant els seus agents socials i laborals
com la resta d’organitzacions treballin conjuntament amb els sindicats, professorat i
administracions per tal d’impulsar el procés. No obstant, la clau de volta del canvi passa
per la voluntat politica d’assumir-ho amb convenciment i amb les aliances suficients,
abordant-se d’aquesta forma com una qiiestié de pais i no de govern.

Destacada la importancia del territori i dels altres agents educatius, cal insistir en el fet que
I’eix basic al voltant del qual pivoten tota la resta d’elements és el centre. Obviament, s’ha
de tenir una visié més amplia que vagi més enlla dels vertexs familia-professorat-centre.
El context és determinant en I’estructuraci6 i funcionament de les institucions escolars i
aixi cal tenir-ho en compte davant I’analisi i formulaci6 de propostes, perd considerant
sempre que l'objectiu central on s’ha de concretar el canvi i aplicar les reformes és el
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mateix centre. Per aixo, el desenvolupament professional del professorat, la gesti6 de
recursos humans i la millora de la qualitat en la gestié del sistema —qiiestions relaci-
onades totes elles amb el centre—, sén cabdals i aixi s’evidencien en els plantejaments
d’aquesta proposta. Cal un model formatiu més agil i més dens que I’actual, centrat en
les competencies que el docent precisa avui; una cultura docent i també de sistema que
incorpori el treball en collaboraci6 i I'avaluacié com a instruments clau i motors per
millorar, i unes direccions i equips directius amb competencies, capacitat, il-lusié i suport
suficient per conformar i gestionar equips de professorat i professionals de 'educacié
en funcié de projectes educatius de centre i de territori. Tots aquests aspectes afecten al
benestar del professorat i a I'eficiéncia i eficacia de centres i sistema.

El desenvolupament professional del professorat

Una evidencia cada vegada més contrastada és que la qualitat de I'educaci6 del sis-
tema educatiu i de cada centre depén de la qualitat del professorat. Un dels primers
factors que incideix en la cultura professional dels docents i, per tant, en la qualitat del
professorat, el constitueix la formaci6 professional que reben, ates que en el periode
de formaci6 inicial es conforma la seva primera identitat professional. Es a dir, els
pensaments, els valors i les actituds amb els quals després abordara la seva activitat.

Encara que tradicionalment es distingeix —i fins i tot es presenten com a termes
oposats— la formacio inicial i la formaci6 permanent, sembla més oporta plantejar
la formaci6 en termes processals d’un professional que necessita ampliar i aprofundir
de manera permanent en la seva formacié —de la mateixa manera que es fa en altres

professions, considerant els canvis continus en el coneixement.

Conseqiientment, sembla oportd proposar un model de formacié que estimuli, des
dels inicis del procés, una actitud activa i responsable del docent, aixi com un interes
per I'autoformacié continua. Aixi, la formacié inicial no sera un proposit o estadi final,
sind un procés on els continguts, la manera d’organitzar-la, les diferents activitats i la
mateixa avaluacié haurien de tenir com a referent les condicions, les caracteristiques
i el desenvolupament del professorat en entorns reals i propers.
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Pero cal configurar i desplegar un nou model amb urgencia per tal que el nou marc
legal no es limiti solament a declarar la seva necessitat, o que el context de I'Espai Eu-
ropeu d’Educacié Superior no es limiti a un mer canvi d’imatge i durada dels estudis
sense res més. Cal un model formatiu de qualitat, susceptible d’avaluaci6 i millora,
aixi com el compromis i la dotaci6 de recursos humans i materials. A tall d’exemple,
no pot abordar-se la formacié del professorat tal i com s’ha fet en el cas del professorat
de secundaria, de manera que, durant decades, la despesa ha estat practicament nul-la
per part de ’Administraci6 educativa i les universitats.

Aquest model cal que sigui pensat i implementat des d’una perspectiva formativa
professionalitzadora. Per tant, ha d’estar centrat en 'assoliment de les competencies
professionals necessaries per assegurar un bon exercici de la funcié docent avui; ha de
permetre seleccionar per la seva capacitat i idoneitat els futurs docents, i ha de comp-
tar amb els recursos economics i humans necessaris per fer viable una formacié on
hi hagi una estreta relacié entre la formacié teorica i la practica. Per garantir aquesta
coordinaci6, cal comptar amb la participaci6 del professorat en exercici com a docents
en la formaci6 inicial del professorat i formant part d’equips de treball conjunt amb
el professorat universitari i els tutors dels centres.

Igualment, també cal entendre el practicum com a eix vertebrador d’aquesta proposta
formativa, no reduint-lo a la docéncia d’aula i incorporant-lo a totes les activitats que
comporten I'exercici de la professi6 de mestre i/o professor al centre. També cal que 'ava-
luacié del periode formatiu i del practicum sigui rellevant per I'accés a la funcié docent.

En sintesi, es tracta d’avancar cap al desenvolupament d’un model professional que
vinculi la formacié inicial amb la permanent i que romangui fins al final de la carrera
docent. Un model que relacioni la formacié inicial amb formacié en el lloc de treball,
la formaci6 del professorat novell, 'accés a la professio i el desenvolupament profes-
sional i formacié continua.

En aquest sentit, i entre els factors que incideixen més en la construccié de la identitat
professional i en la cultura docent del professorat, cal destacar de forma rellevant els
primers cinc anys de la docencia. Per més que hi hagi una formacio inicial adient, en
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aquests inicis, la formacié continua i el modelatge formatiu per part de 'escola com
a facilitadora de competencies professionals i integradora en un clima i cultura de
centre, és la que estructurara, o no, una bona identitat professional. Es aixi que el pro-
fessorat de nou accés ha de comptar amb un suport, seguiment i tutoritzacié acurats
i, per aix0, cal enfortir els plans d’acollida i d’acci6 tutorial per al professorat novell,
i plantejar-se uns periodes més llargs d’exercici docent, subjecte a avaluaci6 positiva
amb totes les garanties, abans de consolidar el mateix accés.

Quant a la formaci6 continua, s’hauria de contemplar com a un procés individual i
de centre. Hauria de respondre a les necessitats i etapes professionals del professorat
i caldria que esdevingués flexible a fi de poder-la ajustar a les demandes i periodes
de creixement professional del docent. Cal destacar, entre els factors que poden con-
tribuir a la formacié continua del professorat, la participacié d’aquest en projectes
d’innovacié i recerca educativa. Aquesta participacié contribueix a la integracié de la
recerca educativa en la practica en els centres i té efectes encoratjadors i promotors de
qualitat. Una bona forma de desenvolupament professional i de formaci6 continua del
professorat dels centres i també del professorat de les universitats, és la participaci6
conjunta en equips de recerca i d’innovacid. Permet vincular millor la formacié del
professor i la recerca a la universitat i, a la vegada, la participaci6 i incorporacio, si
escau, del professorat dels centres educatius en els departaments universitaris, tant en
la seva activitat docent en formaci6 del professorat com en la recerca.

Convé una formacié continua que prepari per a Pexercici de diferents funcions sobre
la base de les necessitats del servei educatiu i dels interessos dels docents al llarg de
la seva vida professional diferents de les estrictament docents i d’aula o diferents de
'especialitat propia. Convé una formacio al llarg de la vida professional més obertaiun
sistema d’acreditacié que reconegui tota la formacié possible, la formal i no formal.

En sintesi, és convenient un model de desenvolupament professional que permeti
avangar en la carrera docent i amb reconeixements personals, mitjan¢ant avaluacions
individuals i de centre basades en valoracions positives sobre la millora de la qualitat
dels centres i la contribucid que en fa el professorat, i no tant en l'acreditacié d’haver
participat en activitats de formacié.
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La cultura docent

En lactualitat, resulta dificil imaginar un exercici professional tan complex com el
dels mestres i professors desenvolupat tinicament en clau de treball individual. No
obstant, és una realitat freqlient a moltes aules i centres; falta cooperacié entre el
professorat que treballa amb el mateix grup d’alumnes i families i entre el professorat
com a equip docent.

La cultura docent —com a conjunt de coneixements no necessariament especialitzats
que conformen la manera d’abordar la professié docent en el context del centre—, re-
quereix canvis en profunditat. Per una banda, cal progressar cap al treball en equip en les

ues di i indi . "altra, és convenient avancar en la integracié ’avaluacié
dues direccions indicades. Per1

com a eina per a la reflexié sobre la practica professional i com a eina de millora.

En tots dos casos, és necessari aprofundir i consolidar el treball i la reflexi6 del pro-
fessorat de manera col-legiada. S’han de propiciar espais de trobada entre docents a
partir d’activitats d’innovacid, millora i formacid, integrant en la practica professional
les aportacions de la recerca educativa. Cal també que el professorat —especialment el
d’educaci6 secundaria— incorpori millor la practica de funcions, com I’accié tutorial
ila relacié amb les families, en col-laboracié amb la resta del professorat.

I per a aix0 esdevé indispensable que la implicaci6 del conjunt del professorat en
aquests processos d’innovacid, millora i atenci6 sigui reconeguda i encoratjada. Aquest
reconeixement hauria de ser especialment qualitatiu en el sentit que, més enlla dels
incentius a titol individual —increments economics o reduccié d’horaris—, també
caldria valorar incentius per al conjunt del centre que facilitessin millores organitzatives
i estimulessin el treball en equip del professorat.

Tot aix0 suposa un canvi conceptual i laboral qualitatiu sobre queé cal entendre per
dedicaci6 no lectiva del professorat i que suposa quant a la seva permaneéncia al cen-
tre i al treball en equip. Com ja s’ha afirmat en altres apartats, un dels obstacles que
impedeix el canvi de cultura docent és la confusi6 que es genera en presentar la dedi-
cacié laboral del professorat com a sindonim de la seva dedicaci6 lectiva o de I’horari
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de alumnat al centre. Aquests tres aspectes relacionats amb la dedicacié temporal a
I’escola sovint s’han confds; convindria aclarir-los i abordar amb certa fermesa que
s’entén per dedicaci6 laboral del professorat i obrir un ventall de diferents formes de
dedicacid, segons caracteristiques personals, necessitats de les escoles i reptes que es
proposen en els seus projectes educatius.

Les dedicacions laborals en temps del professorat de les escoles concertades, i en especial
de les publiques, permeten —i si no fos aixi en el cas de les concertades s’hauria de
modificar, per tal que ho fos— el treball cooperatiu i disponibilitat horaria suficient
per incorporar la cultura de la presencialitat al centre, més enlla de la presencia a les
aules i el treball d’equip docent. Calen més hores de treball sense alumnes, en xarxa i
presencial, tot fent possible que la gesti6 dels processos d’aprenentatge i ensenyanga
siguin cada vegada més compartits i construits en col-laboracié. Aquest canvi és im-
prescindible per tal que I'escola avanci com a organitzacié que apren, i convé que el
professorat ho visqui de la mateixa manera com ho han fet altres professionals davant
de canvis culturals a les seves professions. Ni més ni menys.

Si bé és convenient avancar cap a la integracié de 'avaluaci6é com a eina per a la re-
flexi6 sobre la practica professional, igualment s’ha d’evitar la burocracia avaluadora.
L’avaluacié “burocratica” no garanteix la credibilitat de la informacié que obté sobre
eficiencia de Pactivitat en el centre i en el sistema, i tampoc no informa de manera
que possibiliti la millora de I'activitat del professorat; per contra, afegeix i suposa al
professorat una feina excessiva, sovint no justificable.

L’avaluaci6 també ha de permetre acreditar el professorat i coneixer exercicis de bones
practiques, aixi com els equips docents i els centres que les desenvolupen. Una avalu-
aci6 clara i transparent és un instrument clau i un motor pel canvi, ja que enforteix
el sistema, la docencia i Pexigencia del docent. Hauria de ser integral de tot el sistema
educatiu i no només dels centres.

Una avaluaci6 integral i participada pot i ha de millorar la qualitat dels centres, aixi
com satisfer les necessitats de la ciutadania i les expectatives de 'usuari. Una bona
avaluaci6 amb conseqiiencies i una formacié continuada eficient poden servir per
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mantenir la capacitat docent al llarg de la vida professional del professorat. La carrera
docent ha de ser avaluada de manera qualitativa i amplia, no mitjangant sistemes com
els dels sexennis o estadis. Aquests no consideren com a indicadors d’avaluaci6 davant
la valoracié de la qualitat professional, per exemple, els indicadors relatius als processos
d’aprenentatge dels alumnes, la singularitat dels centres o territoris, la contrastaci6 de
les millores induides a través de les activitats de formacié i dels projectes d’innovacio i
recerca educativa en que participa el professorat, o el treball en equip del conjunt del
centre en 'assoliment del projecte educatiu.

Cal que la professionalitat s’acrediti abans dels sis anys i la seva avaluaci6 progressiva
ha de permetre, al llarg de la vida laboral del docent, la promoci6 economica i pro-
fessional del mateix professorat, si es vol garantir la responsabilitat i la feina ben feta.
Per tant, és convenient valorar els mestres, professors i professores que treballen bé i
que desenvolupen les seves funcions de manera eficient.

En tot cas, cal abordar ’avaluaci6 com a sistema de responsabilitzaci6 i rendiment de
comptes de la feina realitzada, i en un sentit ampli que abasti també les direccions,
les titularitats, els serveis educatius, la inspecci6 i altres 0rgans i unitats del Departa-
ment d’Educacid, aixi com les universitats com a responsables de la formacié inicial
i continua del professorat.

Cal que l'avaluaci6 del sistema, també amb la finalitat de reflexionar de manera par-
ticipativa per millorar, es faci en el marc d’un ens que ha de dependre del Parlament.
Aquest seria I'encarregat d’avaluar no solament el sistema escolar de Catalunya, sin6
també el Sistema Educatiu Catala al qual aquesta proposta es refereix.

La funcio directiva

Per tal de fer front i avangar en les propostes que es formulen, cal promoure climes
de confianca que facilitin les aliances entre el agents socials i ’Administracié de cara
a fer reals i realistes els canvis. Cal que en aquests canvis també s’impliqui la societat
des dels seus diversos sectors laborals, econdomics i culturals i, sobretot, la comunitat
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educativa no reduida a les seqiiéncies escolars. La comunitat educativa sola no podra
avangar prou en 'optimitzacié de la qualitat de I'educacid, dels centres i del benestar
del professorat.

Cal potenciar en els centres el treball cooperatiu dels seus diversos estaments i la
feina responsable dels seus diversos organs de govern i participaci6, perd convenen
també direccions capaces i fiables que executin els projectes, que sapiguen encoratjar
i donar sentit i més confianga als equips dels centres, que tinguin també més marge
per a la gestid i organitzaci6 dels centres i del seu professorat. S’esta pensant en unes
direccions que es signifiquin per la seva autoritat moral i per les seves condicions per
liderar i també per la seva capacitat de decidir i de respondre. S’esta pensant, sobretot,
en unes direccions amb prou ofici i sensibilitat per a les micropolitiques que afecten
directament persones, que sapiguen potenciar les aptituds i actituds dels seus equips
docents, que entenguin que la bondat del sistema depeén essencialment del grau de
satisfaccié amb que professors i alumnes realitzin la seva tasca.

En un model de sistema singularitzat per territoris com el proposat, cal saber conjugar
prou bé allo que és propi de 'autonomia dels centres i allo que és més propi del territori;
també cal saber atorgar als centres més autonomia i —a la vegada— aconseguir que es
comprometin amb el territori. Aixo fa referencia a unes direccions —avui sovint encara
molt cenyides a un concepte reductiu de les seqiiéncies escolars i molt centrades en la
vida interna dels centres—, que tinguin més marge de maniobra i que mirin més enlla
dels centres, comptant també amb un cami natural de projeccié en el territori.

Convé reconeixer, considerar com a referent i donar especial suport als models i estils de
direccié —tant en els centres ptblics com en els concertats— que han fet de la direccié
una practica de lideratge institucional, que incorpora I’avaluaci sistematica i continua
de processos i de resultats per apreciar avengos i corregir el que calgui, i que promou
la participacié activa i democratica de la comunitat del centre i del territori davant la
innovaci6 i la millora. Existeixen bones practiques de direccié i centres —tant publics
com concertats— ben dirigits. Cal enfortir aquestes practiques i centres de forma
rellevant i amb urgencia. I cal promoure direccions en els centres convencudes que la
qualitat en la gesti6 dels canvis que es proposen esta directament relacionada amb el
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grau d’iniciativa i innovaci6 orientada a la millora de la cultura docent, amb el nivell
de participacid activa de la comunitat i amb el d’increment d’eficiencia del centre.

Per tltim i no menys important, cal fer les direccions atractives per tal que el professorat
que es trobi en millors condicions personals i de formacié vulgui assumir-les.
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CONSIDERACIONS A TITOL PARTICULAR

JOAN CARLES GALLEGO HERRERA
Professor i sindicalista

Certament és oportt abordar una reflexié sobre el professorat com la feta al Semi-
nari, i és adequat que les propostes de millora que s’apunten es contextualitzin en el
centre educatiu i en la gestié. Durant els darrers anys, 'exercici de la professié docent
s’esta duent a terme en un entorn de canvis importants, que van del marc legislatiu
—LOGSE, LOPAGE, LOCE, LOE— al demografic i social —de les baixes taxes de
natalitat als repunts de les onades migratories i canvis en el model familiar—, pas-
sant pel tecnologic —impacte de les noves tecnologies de la informacié dins i féra
de Pescola—, entre d’altres. La magnitud d’alguns d’aquests canvis no ha portat cap
reformulacié de la professié docent. Mentre que si que s’ha modificat I'ordenacié del
sistema educatiu o els curricula, la formaci6 inicial i I'accés o 'organitzacié escolar
només han sofert petits retocs.

Es per aix0 que el conjunt del treball produit pel seminari és oportt i positiu. No
obstant aixo, hi ha algunes qtiestions que voldria apuntar:

+  Com en tot col-lectiu professional, els canvis comporten conflictes d’interessos,
els quals poden convertir-se en resisténcies importants a ’hora d’aplicar-los.
Cal, per tant, tenir molta cura a generar processos de participaci6 del col-lectiu
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a partir de férmules de debat i implicacié del professorat i dels equips docents
en les propostes; i cal comptar amb les organitzacions representatives del pro-
fessorat perque canalitzin i gestionin el conflicte —si es produeix— mitjangant
la consecuci6 d’acords que li donin sortida.

+  Pel que fa als mecanismes de seleccié i accés a la plaga docent, els canvis que es
puguin introduir després de 'analisi de les insuficiencies de la realitat actual
que constata el document, han de preservar els elements que incorporen valors
positius com sén els principis d’igualtat/publicitat, merit i capacitat, propis del
sector publici que s’haurien d’estendre també als sectors privats. Salvant aquests
principis i els de 'estabilitat laboral, és possible introduir férmules de provisié
de places menys centralitzades i que tinguin més en compte la idoneitat entre
perfil i plaga.

+ Hiha qiiestions en que no s’aprofundeix prou: la complexitat de 'organitzaci6
del treball als centres docents —necessitat de coordinacié de molta gent i de
forma sovintejada; I'elevat nombre de personal educatiu i amb funcions diverses
(TEL auxiliars d’educaci6 especial, vetlladors, educadors...) que passa per les
aules i espais educatius; la gran mobilitat de grups en I'espai educatiu, etc.—1iles
necessitats de participaci6 i coordinaci6 per garantir implicaci6 en el projecte;
les funcionalitats dels espais on es realitzen la multiplicitat d’accions educatives
—cal reflexié sobre l'organitzacié del treball als centres o I'arquitectura esco-
lar—; lexistencia d’importants riscos psicosocials en I’exercici de la docencia i
la necessitat d’avaluar-ne les causes i promoure mesures per combatre’ls —com
mana la llei de prevenci6 de riscos—, que evidencien I'impacte en la salut docent
de les formes d’organitzar el treball docent i de les interrelacions entre 'equip
docent en la salut del professorat.

+ Sibéles condicions laborals del professorat han millorat entre el professorat de
primaria i secundaria de la ptblica, gracies a la capacitat contractual exercida
per les organitzacions sindicals que han assolit importants acords de plantilles,
retributius, sobre accés o gestié d’interinatge i substitucions, permisos, etc., no
passa el mateix amb les condicions laborals a la concertada o amb la situaci6
de precarietat dels col-lectius menys organitzats com sén els de 'etapa de zero
a tres anys, la formaci6 ocupacional, académies d’idiomes, etc.
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1. EN RELACIO AL SISTEMA EDUCATIU CATALA

A Thora de definir el contingut dels recursos educatius que una societat pot mobilit-
zar en favor de Pescola i 'educacié dels seus ciutadans, cal destacar en primer lloc la
missié ila for¢a educadora de la familia. La definicié d’un Sistema Educatiu Catala ha
d’integrar les tres dimensions segiients: familiar, escolar i sociocultural.

La igualtat d’oportunitats depén en primer lloc d’una bona politica de familia que eviti
la pobresa infantil i que garanteixi pautes educatives facilitadores del creixement i desen-
volupament de 'alumne. Hem de reconeixer a la familia com la gran aliada de I'escola.

2. EN RELACIO AL CONSELL D’EDUCACIO DEL TERRITORI

Per tal de crear les sinérgies necessaries és interessant plantejar que uns possibles con-
sells d’educacié del territori apleguin el mén social, laboral i economic. La naturalesa
d’aquesta modalitat de consells s’ha de circumscriure a la funcié de participacio i
consulta.

3. EN RELACIO AL CONSORCI D’EDUCACIO DEL TERRITORI

Les competeéncies que puguin assumir uns possibles consorcis entre administracions en
cap cas han de representar una fragmentacio de la titularitat publica i una ingerencia
sobre les competencies de la iniciativa social concertada. L’enfortiment de 'escola pu-
blica ha de conjugar la recerca de l'eficiencia i els principis d’igualtat, publicitat, merit
i capacitat en la provisi6 de llocs. Els llocs han d’estar degudament perfilats, d’acord
amb les necessitats del centre, i s’ha de preservar la garantia de pluralitat propia del
model d’escola publica a ’hora de cobrir-los.

Cal orientar, en primer lloc, la mirada envers ’escola i la seva realitat, i després elaborar
les propostes organitzatives del sistema.
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1. Aquesta contribucié conté algunes de les conclusions del treball endegat per la Fundacié Jaume Bofill
sobre el professorat (F. Pedr6 (dir.) (2008). El professorat de Catalunya. Barcelona: Mediterrania i Fundacié
Jaume Bofill), presentat a inicis del 2008. En I'elaboraci6 de I'informe final del treball hi van participar,
a banda de autor d’aquesta breu contribucid, Salvador Carrasco, Teresa Lloret, Josep Maria Momind,






Per al contingut de la ponencia de Francesc Pedré en la sessi6 del seminari del dia 14
de febrer de 2007 a Can Bordoi, ens remetem al capitol 16 del llibre L’estat de 'educacié
a Catalunya. Anuari 2006, dirigit per Ferran Ferrer i Bernat Albaigés i publicat per
I’Editorial Mediterrania i la Fundaci6 Jaume Bofill el gener de 2008.

El capitol porta per titol “Un diagnostic de la situaci6 del professorat a Catalunya des
d’una perspectiva comparativa” (pags. 327-353 del volum II).
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1. Agraeixo a Carlos Losada, Albert Serra, Angel Castifieira, Enrique Lopez Viguria, Alfred Vernis i Joat
Henrich les seves observacions sobre el tema, les quals han estat, amb la seva pluralitat, una molt valuosa
aportaci6 en el procés d’elaboracié d’aquest document.






INTRODUCCIO

El punt de partida d’aquest document és una conviccié d’insatisfacci6, que 'autor
fa propia i entén, a més, ampliament estesa, sobre el funcionament i els resultats de
I'educaci6 a Catalunya. Els elements d’aquesta insatisfacci6 contenen aspectes forca ob-
jectivables, com ara els indexs i les tendéncies marcades pels informes PISA de TOCDE
en les arees de comprensio lectora i calcul matematic —per bé que els resultats dels
informes pel que fa a 'equitat siguin satisfactoris— o bé les xifres de fracas escolar i
abandonament prematur en la franja postobligatoria. D’altres, com I'increment de la
violencia iles practiques de bullying als centres, o el desencis i burnout del professorat,
formen part de percepcions menys contrastables empiricament perod molt esteses en la
nostra societat. Aquestes dades i tendencies negatives, els desequilibris que comporten i
la seva projecci6 sobre el desenvolupament economic i huma del pais, fan de 'educacié
un dels principals motius de preocupacié en la societat catalana actual.

Aquest document fa referéncia al centre docent, i més especificament al centre docent
en els nivells d’ensenyament primari i secundari. Es evident que els problemes de I'edu-
cacié no s’esgoten en el centre. Per tant, tampoc les respostes serien encertades si les
limitéssim a aquelles que s’hi refereixen. Cal, en aquest sentit, distingir entre educaci6
i escolaritzacié. El primer concepte és forca més ampli i fa referencia a un procés que
es desenvolupa tant dins com fora de 'ambit escolar. Probablement, una de les causes
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dels problemes que pateix el conjunt del sistema educatiu radica en una transferencia
de responsabilitats educatives de les families cap als centres, cosa que els sobrecarrega
excessivament i els dificulta aixi ’'acompliment del seu rol educatiu.

Tanmateix, el centre docent és una peca central i clau del sistema educatiu. Al seu
interior es viuen dos tipus de relacions primordials quant a la qualitat de 'educacio,
tant pel que fa al procés com als seus resultats: d’'una banda, la que vincula alumnes
a professors i, de l'altra, la que els vincula a altres alumnes. Les vivencies lligades a
Pexperimentaci6 d’aquests dos tipus de relacions esdevenen cabdals en els aprenen-
tatges de tota mena que les persones fan al llarg de la vida. T¢ tot el sentit, per aixo,
que el centre educatiu sigui un dels ambits d’analisi que s’han contemplat en el marc
d’aquest Seminari sobre el servei educatiu a Catalunya.

Al voltant del centre docent, de la seva titularitat, de la seva gestid, i fins i tot del model
d’ocupaci6 dels seus treballadors, s’esta desenvolupant un debat fortament ideologitzat.
L’antinomia public/privat és la municié basica d’aquest debat, i alhora I'ingredient
amb el qual es construeix, pel que fa al’educacié, 'imaginari de la delimitaci6 generica
esquerra/dreta. Aquest és un tret que no afavoreix ni’analisi dels problemes ni la recerca
de solucions. Evidentment, sembla logic i necessari que sobre un tema socialment tan
central com I'’educaci6 hi hagi opinions, idees i enfocaments diversos, i que un viu debat
social se’n faci resso. Quan parlem de debat ideologitzat fem referencia al fenomen pel
qual la militancia en camps reciprocament excloents fa impossible I'acceptacié dels
arguments dels suposats adversaris. Aquest fenomen implica la construccié d’imatges
fortament simplificades i esbiaixades de les posicions contraries, ’elaboraci6 de judicis
d’intencions de I’antagonista i la remissi6 de tot plegat a referents normatius tancats
i definits en bona part per la negacié de 'oposat. Aquesta ideologitzaci6, sobretot
quan es manifesta des de les seves posicions extremes, constitueix un dels principals
obstacles per arribar a propostes viables i eficaces en aquest camp.

Sembla convenient avancar, des d’ara, que moltes de les consideracions i propostes
que conté aquest document qiiestionen obertament I’actual model burocratico-fun-
cionarial d’organitzacié de la professié docent en la xarxa publica. Hi ha aqui, per
una banda, una qiiestié de model: considerem que les normes, valors constitutius
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i regles de joc que van justificar la creaci6 de les burocracies publiques no aporten
gairebé res d’util a la provisié del servei public docent. Per altra banda, constatem que
'organitzaci6 funcionarial actual implica, pel que fa a I'assignaci6 de professorat als
centres, la seva gestid interna, els incentius, la mobilitat, ’'avaluaci6 i altres exigenci-
es, restriccions inassumibles si es volen millorar les coses més enlla de la retorica del
canvi. Evidentment, aixo suposa assumir una dimensi6 de les reformes necessaries que
introdueix un plus considerable de dificultat, per bé que el procés dels canvis hauria
de ser —creiem— tan gradual i definit pragmaticament com calgués. D’altra banda,
cal advertir que el problema no es troba fonamentalment en els mots: no importa
tant que se’n digui “funcionari” com quines sén les regles d’organitzacié professional
ilaboral que es fan servir. Aixo no implica, pero, desconeixer la for¢a simbolica de les
paraules, la qual és, en aquest cas, bastant manifesta.

Es evident, ates alld que es diu al punt anterior, que el plantejament que es fa resulta, dit
en termes juridics, de lege ferenda, és a dir, que implicaria modificacions significatives
del marc legal vigent. Aixo constitueix, com és obvi, una dificultat afegida, perd pensem
que s6n encara més importants i significatives les inercies, obstacles i resistencies de
tipus cultural que s’oposarien als canvis proposats. Es per aixd que considerem com
a part imprescindible del procés de reforma el debat d’idees al voltant del contingut
dels canvis, per tal de “descongelar”, en la coneguda terminologia de Lewin, els models
mentals instal-lats.

EL CENTRE DOCENT EN EL MARC DEL SERVEI PUBLIC D’EDUCACIO

Parlar a Catalunya de Servei Public d’Educacié implica fer referéncia a I'existencia
d’una doble xarxa de centres financats amb fons puiblics. Una d’elles és la que ano-
menem, per entendre’ns, xarxa publica (tot i que, en realitat, totes dues ho son, de
publiques, i la que anomenem publica, com veurem, en té més aviat poc, de xarxa).
Es més homogenia quant a la seva configuraci6 i els costos sén finangats al cent per
cent pel Govern, el qual es fa carrec, si s’escau, dels seus deficits. Pel que fa a aquests
centres, 'autoritat educativa (Departament d’Educaci6 de la Generalitat de Catalunya)
n’assumeix, a més del financament, la planificacio, la regulacio, la provisi6 del servei
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i la inspeccid. Pel que fa a la provisid, aquesta assumpcié implica, com veurem, una
forta centralitzacié —si més no, formal— de la gesti6 dels centres. La segona xarxa,
concertada, és molt més diversa. Hi pertanyen basicament centres promoguts per
ordres religioses, d’'una banda, i d’altres creats com a projectes associatius o coopera-
tius seguint pautes que constitueixen una tradici6 del sector a Catalunya. Pel que fa
als centres concertats, ’autoritat educativa n’assumeix el financament, d’acord amb
uns barems que cobreixen un percentatge dels seus costos que no arriba al cent per
cent. Alhora, assumeix el paper de “principal”, en el marc que li atorga el concert, tot
establint els estandards pel que fa a les admissions, condicions de professorat, ratios,
avaluacio, etc. El model d’intervencié resultant és clarament hands off, especialment si
el comparem amb els centres ptblics, i bona part de les atribucions de gesti6 queden
en mans dels titulars dels centres.

Semblaria raonable pensar que I'orientacié cap a un servei public d’educacié de
Catalunya (SPEC) ens hauria de portar, més enlla del nominalisme, a un cert procés
de confluencia de les dues xarxes descrites. Si més no, hi ha el greu problema del fi-
nancament diferenciat, la qual cosa, com és sabut, esta produint una perversio tolerada
del sistema en els centres concertats: el cobrament de quantitats complementaries a
les families, en detriment de la universalitat i equitat suposades al sistema en el seu
conjunt. Aquest és un deficit que requeriria actuacions immediates, tant pel que fa al
finangament com a 'increment de la capacitat de supervisio i control de 'autoritat
educativa. La necessitat de confluencia, pero, no s’esgotaria en aquest punt. Hi ha ele-
ments d’aquest procés que haurien d’anar en la direccié contraria, acostant els centres
de la “xarxa publica” a pautes de disseny i impuls de projecte educatiu i d’autonomia
de gesti6 de les quals avui només disposen els centres concertats.

La base del model del Servei Public d’Educacié de Catalunya hauria de ser un redis-
seny institucional de la governanga del sistema en el seu conjunt. Aquest redisseny
tindria, com a eix central, una delimitaci6 basica de les responsabilitats assumides,
d’una banda, per 'autoritat educativa (Govern catala) i, de 'altra, per la resta d’actors
implicats en el sistema (figura 1). Aquesta delimitacio es basaria en la separacié de les
responsabilitats de finangament i provisié del servei. Les primeres correspondrien al
Departament d’Educacid, el qual hauria de retenir —en molts casos considerablement
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Figura1.
Esquema de governanca del Servei Public d’Educaci6 de Catalunya (SPEC)
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Nota: XIS = xarxa d’iniciativa social; XIP= xarxa d’iniciativa publica.
Font: Elaboraci6 propia.

enfortides— les funcions de regulacid, inspeccid i planificaci (tot i que aquesta dltima
podria ser compartida amb els municipis, com es dira més endavant). Pel que fa a les
responsabilitats sobre la provisid, haurien de ser transferides als centres, en un marc
de profunda descentralitzacid. La técnica dels contractes de gesti6 (avui limitadament
present en els concerts) s’hauria de generalitzar a tots els centres, i constituiria el
marc en el qual es formalitzarien les relacions principal-agent que caracteritzarien el
funcionament del model.

Una qiiestié important per a la governanca del sistema és el paper que haurien de jugar
els municipis. Creiem que aquests haurien de ser una rotula central del model del Servei



@ El professorat i el Sistema Educatiu Catala. Propostes per al debat

Public d’Educacid, assumint responsabilitats molt superiors a les actuals, les quals se
situarien, al nostre criteri, i pel que fa a la delimitaci6 entre financament i regulacid, per
una banda, i provisid, per una altra, en I'espai institucional corresponent al segon rol.
Aquestes responsabilitats configurarien el municipi més com un macro-proveidor, o sies
vol com un promotor i facilitador de proveidors de serveis educatius en el seu territori,
que no pas com un fiscalitzador, i es concretarien, basicament, en els camps segiients:

+ La planificaci6 en el seu territori i la participacié en la planificacié a nivell
agregat.

+ La promocié de tota classe de centres de 'SPEC en el seu municipi.

+ El disseny, impuls i creaci6, pel que fa a la xarxa d’iniciativa puablica (XIP), de
governs escolars adaptats a les necessitats del municipi, a les caracteristiques
del seu capital social i al projecte i peculiaritats del centre.

+ El seguiment de P'activitat i el control de qualitat de tots els centres de 'SPEC
ubicats en el municipi, i el suport a tots els aspectes i problemes de Pactivitat
educativa que requereixen la intervencié dels poders publics de proximitat.

L’anomenada “xarxa publica”, com déiem abans, es correspon poc amb el concepte de
xarxa, almenys quan parlem de modes de governanga. Dels tres modes generalment
acceptats en el planol teoric (jerarquies, mercats i xarxes), es correspon molt més al
primer. Una xarxa no és simplement una estructura diversificada. Per molts nuclis
que lintegrin, allo determinant sén els patrons de coordinacié. Si aquests es basen
en la integraci6 vertical (comandament superior i distribucié de responsabilitats en
cascada) estem davant d’una jerarquia. Es el cas dels centres docents de la “xarxa pt-
blica”, fortament dependents del Departament d’Educacié. Per contra, la xarxa exigeix
mecanismes de coordinacié predominantment no jerarquics, basats en una amplia
autonomia de funcionament dels seus nodes, la qual permet que aquests adoptin
configuracions internes forca diferents. Per a aquells que coneguin el sistema catala
de salut, la XHUP, per exemple, seria una xarxa, i 'ICS una jerarquia. Doncs bé, al
nostre entendre, en el model del Servei Public d’Educaci6 el primer pas que caldria
fer respecte de la “xarxa publica” és, precisament, convertir-la en una xarxa. Tal i com
es mostra a la figura 1, suggerim el nom “Xarxa d’Iniciativa Publica” (XIP), per tal
de posar I'accent en allo que la diferencia de Ialtra. L’element diferenciador no és el
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caracter public (tots els centres de 'SPEC ho sén, per definici6, pel fet de ser publica-
ment financats i regulats) sind la iniciativa de creaci6 dels centres, que, en aquest cas,
és dels poders publics (en el model que estem dibuixant, aquests serien els governs
municipals). Per a 'altra branca de ’'SPEC, proposariem, doncs, la denominacié de
“Xarxa d’Iniciativa Social” (XIS).

El model de governanca que proposem per a 'SPEC exigiria una forta reconversié
del rol estrategic i organitzacié del Departament d’Educacio, la qual cosa implicaria
un desenvolupament significatiu de la capacitat instal-lada, pel que fa a la seva part
“intel-ligent”, atrofiada avui per la sobrecarrega de feines administratives. L’activitat
del Departament s’hauria de desplegar sobretot en:

+ L’elaboracié de politiques publiques educatives.

+ La producci6 i desenvolupament de competencies docents i 'enfortiment de
les professions educatives.

+ L’establiment d’estandards.

+ La regulacié.

+ La definici6 i actualitzacié de criteris i mecanismes d’avaluaci6.

+ La definici6 i aplicaci6 dels marcs, regles de joc i criteris de finangament dels
centres.

+ L’aprovaci6, seguiment i avaluacié dels contractes de gestié amb els centres i
I'aplicacié del incentius financers adequats.

+  ElIR+D+I educatiu i el llancament i seguiment d’iniciatives experimentals.

Particularment, seria important el desenvolupament d’una inspeccié educativa
fortament orientada a 'excel-lencia educativa i a Passoliment d’aquesta en entorns
descentralitzats, no burocratics. Hauria d’interioritzar un rol d’impuls i suport, més
que fiscalitzador o administratiu, i gaudir del reconeixement i estatus acord amb la
transcendencia social de la seva funcié.

Aquesta reconversié suposaria la descentralitzaci, en una part als governs locals i en
una altra als mateixos centres, d’'un important paquet d’activitats burocratiques i de
tramit que avui saturen els serveis, tant centrals com territorials, del Departament.
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El rol proposat per als municipis planteja alguns interrogants, derivats de la hetero-
geneitat de la planta municipal catalana. El primer que s’ha de dir és que els patrons
d’intervencié dels governs locals en el Servei Public d’Educacié s’haurien d’ajustar a
la gran diversitat municipal existent. En especial, caldria fer front al problema, ben
conegut, del micromunicipalisme que caracteritza la major part dels nou-cents mu-
nicipis catalans, mancats, molts d’ells, de Pescala que els permetria assumir un rol
com el proposat més amunt en aquest apartat. Aquest és un problema que afecta a
tota classe de politiques sectorials, i les solucions, ja inventades, impliquen dissenyar
els models d’intervenci6 des de la logica del supra-municipalisme, ja sigui obligatori
(consells comarcals i diputacions) o voluntari (consorcis i mancomunitats). Caldria
analitzar en cada cas, amb enfocaments allunyats de 'uniformisme, quin seria I'ambit
ila modalitat més aconsellable de desenvolupament del rol dels governs locals, en els
casos on 'ajuntament no assolis els requeriments raonables de capacitat.

Altres trets exigibles al model de governanga que estem dibuixant serien, a més dels
que ja han estat assenyalats, els segiients:

+ La garantia, en tot cas, dels principis d’equitat i igualtat d’oportunitats en les re-
lacions de families i alumnes amb tots els centres del Servei Ptiblic d’Educacié.

+ El financament equiparable de tots els centres, fent possible la gratuitat en tots
els casos.

+ El reconeixement del valor public a la iniciativa social en el camp educatiu,
Pestimul a la formacié de capital social en forma de voluntariat al servei de la
millora de 'educaci6, i 'impuls, per part dels governs, a 'arrelament social del
concepte d’“organitzacions publiques no estatals”, com és caracteristic d’altres
entorns culturals.

L’AUTONOMIA DEL CENTRE DOCENT

Si Papartat anterior inclou consideracions i propostes que afecten tots els centres del
Servei Public d’Educacid, aquest apartat fara referéncia sobretot als centres del que hem
anomenat “xarxa d’iniciativa ptblica”. De fet, és en aquests centres on trobem deficit
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significatius d’autonomia que caldria superar. D’alguna forma, el procés de conflu-
eéncia de xarxes al qual féiem referencia suposa 'acostament dels centres d’iniciativa
publica a nivells d’autonomia semblants a aquells dels quals gaudeixen els integrats a
I’actual xarxa concertada.

L’autonomia dels centres de la xarxa d’iniciativa publica (XIP) ha de comengar en la
seva capacitat per dotar-se d’un projecte educatiu propi. No es tracta tant de la recerca
de la diferencia per se, sind de la realitzacié d’opcions pedagogiques adaptades a cada
context, formulades per persones concretes, concretades en unes prioritats i unes
maneres de fer degudament documentades i exterioritzades, a les quals s’adhereixen
uns equips humans que les fan servir com a eixos estrategics de la seva activitat, ja
sigui de govern, de gesti6 o de docencia. La formacié d’un projecte educatiu consistent
exigeix la presencia i I'acord de dos actors fonamentals: el govern del centre i la seva
direccié. Un cop definit, el projecte educatiu de centre hauria de ser un input basic per
a I’elaboracié del contracte de gesti6 del centre, al qual s’al-ludira més endavant.

La manera com es constitueix el govern del centre és un tema clau. Pensem que parlem
d’organs que haurien de governar centres dotats d’'una autonomia molt més important
que Pactual. Al nostre entendre, cal defugir de les configuracions estamentals del tipus
consell escolar, les quals poden ser més aptes per afrontar determinades qiiestions o
problemes que no pas per governar el centre. Seria, en aquest sentit, recomanable que des
dels governs locals es promoguessin consells de govern dels centres on, sota la presidencia
de persones dotades de les caracteristiques adequades (podriem citar, a tall d’exemple,
I'interes per la millora educativa, Pesperit emprenedor, la voluntat de col-laborar en el
servei public, I'experiencia de gesti6), se n’apleguessin d’altres amb les capacitats i la
voluntat d’aportar una part del seu temps a la posta en marxa d’un projecte educatiu.
La presencia d’algun representant municipal sembla imprescindible, tot i que creiem
que no hauria d’assumir la presidéncia. Una representaci6é de ’AMPA seria també forca
raonable. El professorat podria tenir una preséncia no decisoria. La participacié d’experts
com a assessors podria ser una practica habitual i recomanable.

Una qtiesti6 en la qual caldria aprofundir és fins a quin punt 'assoliment d’aquesta
autonomia més gran dels centres de la xarxa d’iniciativa publica (XIP) els exigiria
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Figura 2.
Titularitat i gestio dels centres del Servei Public d’Educacio de Catalunya
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algun tipus de personificacié juridica. De fet, si ens fixem estrictament en els trets
generics de disseny del model de governanga que estem dibuixant, la personalitat
juridica diferenciada no seria estrictament necessaria. Tanmateix, possiblement la
transformacié d’alguns elements particularment resistents (pensem especialment en
el regim del personal) es podria veure facilitada seguint aquesta via. Per exemple, es
podria pensar en la creacié de fundacions municipals o figures semblants per tal de
facilitar la introducci6 dels canvis. Una altra possibilitat, més agosarada i no excloent,
seria desenvolupar, com s’ha suggerit abans, el concepte d’un ambit public no estatal,
format per organitzacions socials amb vocaci6 de servei public, les quals operen en
un ambit fortament regulat i reben —en el dibuix institucional que estem fent dels
municipis— encarrecs de gestié de centres docents. Com a possibilitat intermedia,
es podria pensar en férmules mixtes, de titularitat (ptblica i social) compartida. La
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figura 2 ens mostra com, seguint aquests criteris i combinant la titularitat (publica,
privada o mixta) amb la forma de gestié (amb o sense personalitat juridica diferenciada)
podrien arribar a existir fins a vuit “especies” diferents de centres, dintre del mateix
ecosistema institucional. Creiem que aquesta diversitat seria molt més un simptoma
de vitalitat que no pas de desordre.

El consell de govern del centre hauria de tenir la facultat de nomenar el director del
centre, ila d’acordar i formalitzar amb ell el projecte educatiu. Evidentment, la figura
de director dels centres de la xarxa d’iniciativa publica (XIP) ha de canviar el seu rol
actual, i ens remetem a allo que comentarem després pel que fa al seurolialaseva pro-
fessionalitzacid. Acordat el projecte educatiu, el director del centre assumiria I’encarrec
de presentar a’'aprovaci6 del seu consell la proposta de contracte de gestié que caldria
formalitzar amb I'autoritat educativa. El contracte de gestié hauria d’incloure:

+ La definici6 de la missi6 o raé d’ésser del centre, d’acord amb el seu projecte
educatiu, i els valors fonamentals el caracteritzen.

+ Les linies d’orientaci6 estrategica i les arees clau de resultat que s’assumeixen.

+ Els objectius operatius per al cicle de gestié (ordinariament sera el curs escolar)
i els indicadors de resultat que es faran servir per avaluar 'assoliment.

+ El marc pressupostari i les regles basiques d’execuci6 del pressupost.

+ Les previsions pel que fa a la dotacié i a les politiques de recursos humans.

+ Els formats i mecanismes de transmissié de dades i els instruments de seguiment
del contracte.

El contracte de gesti6 hauria de ser, posteriorment, negociat amb l'autoritat educativa, a
qui en correspondria ’aprovacid, el seguiment i ’avaluacid, d’acord amb les previsions
incorporades al mateix contracte.

En la situaci6 actual, el director de centre ptiblic és una figura considerablement feble.
Li manca I'autoritat moral que només pot demanar d’'unes competencies gerencials
que en general no ha acreditat. Li manca, a més, la legitimitat derivada del procés de
nomenament, tenint en compte que aquest es fonamenta, generalment, en el suport
corporatiu dels col-legues o fins i tot, de vegades, en la mera absencia d’altres candidats
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al carrec. Li manca, per altra part, el reconeixement d’una esfera propia de decisi6 en
tots aquells aspectes necessaris per tal de poder assumir la responsabilitat pels resul-
tats. Si bé és cert que, a pesar de totes aquestes mancances, molts directors de centre
exerceixen la funcié amb dedicacid i interés molt meritoris, les febleses esmentades
constitueixen, al nostre entendre, un dels déficits més notoris dels centres docents
publics, els quals poden ser considerats, en bastants casos, com organitzacions que no
gaudeixen d’una direccié efectiva.

Els directors dels centres de la xarxa d’iniciativa publica haurien de ser considerats
responsables superiors de la gesti6 del centre, sota la supervisi6 del respectiu consell
de govern. Aixo implica l'atribucié de totes les facultats propies de la gerencia, la qual
cosa, cal ser-ne conscients, representa una proposta clarament contracultural pel que
fa a la situaci6 actual, tal com Pacabem de descriure. Atribuir aquest rol al director
suposa fer-lo responsable, entre altres coses, de:

a) La direcci6 executiva del projecte educatiu del centre.

b) Vetllar per 'execuci6 del contracte de gestié i, en particular, donar acompliment a
les previsions pressupostaries.

¢) Organitzar els serveis del centre i formar 'equip directiu, tot assignant-li les res-
ponsabilitats corresponents.

d) Ladireccid dels recursos humans del centre. Aquesta funci6 s’hauria d’estendre tant
al professorat com al PAS, i implicaria 'exercici de totes les atribucions que en sén
propies, és a dir, les de contractacid, organitzacié del treball, avaluacid, promocio,
carrera, etc. Més endavant, en un apartat posterior destinat al regim de recursos
humans del professorat, tornem sobre aquest assumpte.

e) Retre comptes de la seva gesti, en els termes establerts, al consell de govern del
centre i al Departament d’Educacié.

L’autonomia del centre docent s’ha de considerar estretament lligada a 'avaluacié
dels seus resultats. En la situacié actual, aquesta avaluaci6 és inexistent o mancada
d’efectes. El model de centre que proposem, per contra, vincula directament 'auto-
nomia a la disponibilitat d’un instrumental de valoracié del rendiment educatiu del
centre, com mostra la figura 3. La part fonamental d’aquesta avaluacié tindria lloc
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Figura 3.
Sistema d’avaluacié i control
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en el marc del contracte de gestio, al qual hem fet referéncia anteriorment. Aquesta
avaluaci6 permetria mesurar el grau d’assoliment dels objectius compromesos entre
l'autoritat educativa i el centre per a un periode de gestié determinat. L’avaluaci6 del
contracte de gestié produiria efectes, com es dira més endavant, sobre la continuitat
ila compensacié del director, a més de tenir-se en compte per a la negociacié del se-
glient contracte, especialment pel que fa al marc pressupostari i a les previsions sobre
la dotaci6 de recursos del centre.

Més enlla de I'avaluacié del contracte de gestid, tant 'autoritat educativa com els
governs locals, per al seu ambit territorial, haurien d’establir criteris homologats i
indicadors de mesura (figura 3), incloent-hi, sempre que sigui possible, ratios i estan-
dards internacionals que facilitin la comparacid, a fi d’avaluar els resultats dels centres
del Servei Public d’Educaci6 en tots aquells aspectes significatius que es relacionen
amb la qualitat del servei educatiu. En qualsevol cas, per tal d’evitar esbiaixar injusta-
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ment les avaluacions, caldria establir criteris de ponderacié dels resultats dels centres.
Aquests criteris haurien de tenir en compte les diferencies pel que fa a la composicié
de I’alumnat, les seves caracteristiques familiars i socials, les circumstancies de entorn,
i, en general, les dades que es consideressin rellevants per mantenir 'equitat de les
avaluacions. La informacié hauria de tenir caracter public i ser difosa pels diferents
canals a disposicid dels dos nivells de govern. Aquesta avaluacié no produiria efectes de
caracter administratiu sobre els centres, pero permetria comparar i jerarquitzar el seu
rendiment educatiu i orientar les preferéncies dels usuaris, la qual cosa representaria
un incentiu poderés pel que fa a la millora del servei.

Per bé que I'avaluacié representi un pas molt important pel que fa a la legitimacié
d’un nivell més alt d’autonomia de funcionament dels centres, caldria ser conscient
que la plena legitimitat d’aquesta s’assoleix amb un marc que garanteixi ambits sig-
nificatius de llibertat d’elecci6 per part dels usuaris. Sabent que aquest és un proposit
de realitzacié complexa i dificil, pel que fa a la conjugacié harmonica del binomi
competeéncia-equitat, i que no passen per aqui les transformacions més urgents i de
curt termini del sistema educatiu catala, ens limitem a deixar la qiiestié apuntada.
Només afegiriem que 'ampliacié progressiva de 'esfera d’eleccié de les families, pel
que fa als centres de la xarxa d’iniciativa publica (XIP), suposaria endegar un cami
en la bona direccio.

LA DIRECCIO DELS CENTRES

Deiem abans que els centres de la “xarxa publica” sén de vegades organitzacions sense
direcci6 efectiva. Certament, els mecanismes previstos pel sistema per garantir Pexis-
teéncia d’una direcci6é son extraordinariament febles. La filosofia subjacent combina
diversos enfocaments. D’una banda, en el nivell del govern, hi halalogica participativa
de la representacié estamental (tan estesa en tot el nostre sistema educatiu i de con-
seqiiencies tan nefastes per a la governanca efectiva, per exemple, de les universitats
publiques), la qual, en els centres que analitzem, es manifesta fins a cert punt en els
consells escolars, la capacitat efectiva de govern dels quals és sovint molt escassa.
D’una altra banda, quan passem del govern a la gerencia, trobem la combinaci6 de la
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ideologia corporativista tipica de les organitzacions de professionals amb el pensament
antiautoritari més o menys radicalitzat que ha acabat per impregnar fortament en les
ultimes decades la cultura de les professions educadores. Aquesta combinaci6 es fa
palesa no només en la inexistencia, en el sistema educatiu, d’una direccié concebuda
com a funcié professionalment delimitada de la funcié docent, siné també, inevita-
blement, en les extraordinaries debilitats i resistencies amb les quals la funcié directiva
és exercitada i assumida, tant pels que teoricament haurien de dirigir com per aquells
que haurien d’interioritzar el rol de ser dirigits.

Transformar aquesta situaci6 obliga a una inversi6 ptblica molt important en desen-
volupament directiu. Quan parlem d’inversié no parlem només d’aplicaci6 de recursos
economics, sind sobretot d’innovacid, lideratge i gestié del canvi. Crear un escenari
on sigui possible I'aparicid, desenvolupament i arrelament de la funcié directiva als
centres docents del Servei Public d’Educacié implicaria 'actuacié en diversos camps.
Per raons de sistematica, dividirem aquestes actuacions en dos fronts. D’'una banda

Figura 4.
Reptes de desenvolupament directiu pel que fa a la direccié dels centres do-
cents
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el front de la demanda: quins espais institucionals farien viable el desenvolupament
de la direccié; i, de Daltra, el front de oferta: quins trets hauria de tenir el procés de
professionalitzacié de la tasca directiva. La figura 4 mostra aquests dos fronts. En el
primer hem de situar aquelles variables que creen I"“habitat” institucional que requereix
una direccio6 i, alhora, la fa possible. En citarem quatre. El segon front, el de 'oferta,
ens portara a referir-nos als trets basics del procés desitjable de professionalitzacié de
la funci6 directiva de centres docents, entesa com la producci6, per part de la societat,
de professionals aptes per fer la tasca que hem apuntat i ocupar l'espai institucional
esmentat. Ens referirem també, en aquest segon bloc, a quatre trets necessaris.

La primera variable, des del costat de la demanda, és la definici6 de ’'ambit funcional,
és a dir, en que consisteix la tasca de dirigir centres docents. Tota feina necessita una
configuracié en que quedi clar quins son els seus continguts i, molt especialment,
quines son les arees on s’espera que la tasca crei valor. Més amunt, en I’apartat sobre
l’autonomia del centre docent, hem mostrat esquematicament una determinada con-
figuraci6é d’aquest ambit funcional, a la qual ens remetem aqui.

La segona variable és el contingut de I'esfera de discrecionalitat que s’assigna per al des-
envolupament de la tasca. Dirigir no és només —com, en bona part, és entes ara— co-
ordinar i administrar. No es tracta només d’aplicar normes i seguir protocols, assegurar
el funcionament ordinari i “apagar focs”. Dirigir és poder triar i prendre opcions relle-
vants per a la marxa del centre. Ateses les connotacions negatives que s’assignen sovint
al terme en Pambit public, cal recordar que discrecionalitat no equival a arbitrarietat,
i que les decisions de la direccié estarien sotmeses a un marc de responsabilitzacié al
qual fa referéncia 'apartat segiient. Aquesta esfera de discrecionalitat es crearia, en els
centres publics, mitjangant un doble procés de delegacié que vindria des de: a) 'autoritat
educativa (vessant estrategic); i b) les tecnoestructures burocratiques avui instal-lades al
Departament d’Educacié i les seves delegacions territorials (vessant operatiu). Al nostre
entendre, aquest marge de discrecionalitat de la direcci6 del centre ha de ser considera-
blement ampliat, sobretot pel que fa a les atribucions de gesti6 de persones.

El tercer tret, el qual és en part aquell que equilibra I'anterior, és I'existencia i funcio-
nament efectiu d’un sistema de responsabilitzacié (accountability), és a dir, d’exigencia
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i rendiment de comptes de la tasca directiva. Quan es parla d’aquest tipus de tasca,
els mecanismes de responsabilitzaci6 desitjables son aquells que giren al voltant dels
resultats. Ens remetem aqui a I’apartat sobre "autonomia del centre docent, on hem
proposat un sistema de responsabilitzacié que té com a pega basica el contracte de
gestio.

La quarta i tltima variable, des del costat de la demanda, és 'existencia efectiva d’'un
sistema d’incentivacié —premis i sancions— lligat a I'acompliment. L’existencia
d’aquests mecanismes és necessaria, si més no, per aconseguir la sostenibilitat en el
temps dels dispositius anteriors. En tornarem a parlar més endavant en aquest apar-
tat, on farem referencia al marc formal del qual caldria dotar la professié de dirigir
centres docents.

El primer dels trets que cal contemplar des d’allo que hem anomenat “front de 'ofer-
ta”, necessari en qualsevol procés de professionalitzacio, és la definicié d’un nucli de
coneixements i habilitats (podriem utilitzar també I'expressi6, més actual, de “com-
peténcies”) el domini de les quals habilita per a 'exercici de determinades activitats.
Aquest element és avui practicament inexistent en el sistema educatiu catala. De que
s’hauria de nodrir aquest nucli de referencia professional? Amb la brevetat que imposa
aquest tipus de document, ens atreviriem a dir que hauria d’incorporar dues arees
de domini de competencies. D’una banda, i principalment, com és obvi si parlem de
direccid, les de caracter gerencial que son propies de la funcié de dirigir organitzaci-
ons. Cal subratllar que en el camp on ens movem, és a dir el de les organitzacions de
professionals, aquest domini gerencial suposa I'exercici de competencies més sofisti-
cades que en altres entorns organitzatius. D’una altra banda, creiem imprescindible
un grau adequat de coneixement del sector educatiu, exigit per la naturalesa de les
responsabilitats que hem definit abans per al carrec.

El segon tret —també comu a tota professio— és I'existencia de filtres d’accés que
permeten limitar determinades funcions a aquells que acrediten el domini de les
competencies que formen part del nucli esmentat. Normalment, aixo inclou tres me-
canismes: a) un sistema de certificacid o acreditacié; b) la reserva de certes activitats a
aquells que la posseeixen; i ¢) un sistema de contrast que ho garanteixi en el moment
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del’accés. En el cas de la funcié directiva docent, una bona part d’aquest instrumental
estaria pendent de construir. Al nostre entendre, la seva construccié s’hauria d’entendre
com un procés més proper a les professions organitzatives o gerencials que no pas ales
anomenades professions “dures” (metges, advocats). Aixd vol dir que aquests mecanis-
mes han de ser més flexibles, i que la seva administracié ha de romandre en mans de
les organitzacions i no tant d’arees academiques o corporacions professionals. D’altra
banda, els mecanismes d’implantacié haurien de ser previsiblement graduals, i anar-se
acostant al model desitjable a partir de la realitat i els recursos actuals.

En tercer lloc, els processos de professionalitzaci6 tendeixen a implicar la creacié d’'una
base associativa, orientada normalment a la preservacié d’estandards de qualitat en
activitat, a garantir 'eficacia dels filtres d’accés i a defensar els interessos dels seus
membres. Certament, en les professions gerencials aquesta base acostuma a ser més
feble, difusa i plural. Tot i aix0, en 'escenari del nostre sistema docent hi ha dades que
apunten al reforcament dels vincles d’identitat professional dels directius de centres
docents. D’una banda, com sol passar en la direcci6 publica (i aixi va succeir, fa alguns
anys, en la geréncia sanitaria), el seu caracter contracultural podria fer que aquestes
percepcions compartides s’enfortissin. D’una altra banda, les necessitats mateixes de
diferenciaci6 funcional (professional de la docencia/directiu de centre docent) poden
estimular aquest procés de densificaci6 associativa que seria molt important per al
canvi, a condici6 que optés per jugar més un paper d’'impuls i gesti6 del canvi que no
pas un rol defensiu de sindicat de directors.

La quarta i dltima variable de professionalitzaci6 és el desenvolupament d’un ethos
o sistema de valors professionals propi. Sobre quines bases s’hauria de fonamentar
la identitat axiologica d’aquests professionals? Al nostre entendre, hauria de combi-
nar els valors propis de la geréncia —integritat, racionalitat economica, qualitat de
servei, responsabilitat pels resultats, transparéncia i rendiment de comptes—, amb
aquells que s6n propis de les finalitats del Servei Public d’Educacid, i que s’han de
vincular a la seva rad de ser. El compromis d’aquests professionals amb I’assoliment
d’objectius d’excel-léncia educativa, igualtat d’oportunitats, equitat, cohesié social,
atencid a les minories i sectors més febles, i integracié6 comunitaria, n’haurien de
formar part.
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Tot el que s’ha dit en els punts anteriors apunta a la necessitat de definir un marc formal
per al’exercici de la direcci6 dels centres de la XIP (sense excloure que alguns elements
d’aquests puguin resultar aplicables a tots els centres del Servei Public d’Educacié en
el seu conjunt). Aquest marc normatiu o estatut del director hauria d’estar basat, al
nostre entendre, en els criteris basics segiients:

+ Exigencia de titulacié universitaria superior.

+  Formacio6 teoricopractica de caracter professional (fora del marc propiament
universitari) amb els continguts i estandards previament homologats i impartida
en centres dotats de la corresponent acreditacié per part de 'autoritat docent,
la superacié de la qual donaria lloc a la corresponent habilitacié. La formacié
implicaria necessariament la realitzacié de practiques de suport a la direccié en
un centre docent durant un periode determinat.

+  Contractaci6 a carrec dels consells de govern dels centres, mitjangant procedi-
ments publics i criteris transparents.

+ Nomenaments per periodes limitats en el temps (per exemple, quatre anys),
prorrogables.

+ Assignaci6 d’'una compensaci6 total que sigui adequada —ha de mostrar la
importancia que es déna a la funcid, de manera que ha de representar un di-
ferencial notori respecte de la compensacié dels professionals docents sense
carregues de gestio—, i capag d’atreure i retenir bons professionals.

+ Establiment d’una part de la retribucié amb caracter variable, lligada al grau
d’acompliment anual del contracte de gesti6 del centre.

+ Fixacié d’'una indemnitzacié raonable en cas de cessament anticipat no motivat
en raons de tipus disciplinari.

Com es despren de I'apartat que hem dedicat a Pautonomia dels centres, els directors
exercirien les seves atribucions sota la supervisié dels consells de govern, davant dels
quals serien directament responsables per la seva gestid, amb independencia de la
intervencié que correspondria a Pautoritat educativa en aquest sentit, basicament en
el marc dels contractes de gestio.

La dotaci¢ als centres de la xarxa d’iniciativa ptblica (XIP) de la capacitat de direccié
que necessiten no s’hauria d’esgotar, tot i la seva importancia, en les figures dels direc-
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tors. Al davant de 'execuci6 del projecte educatiu de centre cal que hi hagi un equip de
direcci6 competent i cohesionat. A diferencia del director, per a qui s’ha fet un disseny
que suposa I’exclusivitat gerencial de la seva dedicaci6, la pauta normal pel que fa als
equips de direccié sembla que hauria de ser la combinacié de la carrega de gestié amb
la tasca docent, reduida en la part que s’escaigués. Aixo no exclou que en determinats
centres puguin existir carrecs de gestié desenvolupats per personal no docent, dins
del marc pressupostari i de personal que s’estipuli en el contracte de gesti6 del centre.
La formacié de 'equip de direccié i 'assignacié de responsabilitats als seus membres
hauria de ser una de les funcions centrals dels directors dels centres.

EL REGIM D’OCUPACIO I LA GESTIO DE RECURSOS HUMANS DEL
PROFESSORAT

Com deiem a la introduccid, qualsevol reforma que es plantegi afrontar de debo, més
enlla del nominalisme, els problemes dels nostres centres docents publics ha de qiies-
tionar el manteniment de 'actual model funcionarial d’ocupacié dels professors. Per
molt que la tradicié del mestre funcionari hagi arrelat en la nostra cultura, la funcié
publica com a institucié no va ser pensada per integrar la prestacio directa de serveis a
les persones. Allo que ha succeit en molts paisos, com és el cas del nostre, és que el des-
envolupament de I’Estat del benestar ha suposat 'expansié dels patrons d’organitzacié
professional pensats per a les burocracies estatals. Al llarg d’aquest procés, burocracies
weberianes dissenyades per servir de manera llunyana i impersonal un ideal d’imperi
de la llei i de seguretat juridica, han exportat les seves pautes de regulacié i fins i tot
molts dels seus models mentals cap als nous serveis de contingut social i reequilibrador.
Dient-lo amb un exemple: la professié docent ha acabat essent organitzada —i en alguns
casos, també entesa— de la mateixa forma que la d’inspector de tributs. La qiiestié no
és només teorica. El veritable problema és que la uniformitat, rigidesa i hiperproteccié
del régim funcionarial —almenys, tal com és concebut i regulat actualment— lliga de
mans qualsevol intent per dissenyar una vertadera xarxa ptblica de centres capag d’estar
al’alcada dels reptes que ens planteja la societat contemporania. Com que es tracta d'una
malaltia que té una cura dificil, sempre hi ha'opcié de seguir parlant dels simptomes.
En algun moment, pero, caldria comengar a plantejar, com a minim, el debat.
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Alguns dels principals problemes que suposa el vigent regim d’ocupacié i gesti6 de
recursos humans del professorat dels centres ptiblics son els segiients:

+  L’accésala funcié puablica docent es produeix mitjangant oposicions massificades
i mancades de qualsevol instrumental modern de seleccié.

+ Aquests processos no garanteixen, ordinariament, que les persones que s’incor-
poren al servei public docent tinguin prou competencies pedagogiques.

+ L’accés als centres es produeix mitjan¢ant una assignaci6 decidida centralitzada-
ment per criteris d’antiguitat o merits formals que no prenen en consideraci6 les
competencies propies del perfil desitjable, ateses les caracteristiques i necessitats
del centre i el seu entorn.

+ Laincorporacié de les persones no té en compte la seva idoneitat des del punt
de vista de Pexecuci6 d’un projecte educatiu de centre.

+ Les decisions principals que afecten el professorat es prenen centralitzadament
al Departament d’Educacio6, per part d’organs experimentats pel que fa a I’'ad-
ministraci6 de personal (activitats de control formal i tramit) pero que estan
mancats de capacitat per definir i executar politiques de recursos humans de
valor afegit.

+ Ladirecci6 del centre no disposa, en aquest camp, d’atribucions que li permetin
fer-se carrec en forma efectiva de la gesti6 de les persones.

+ Els problemes de baix rendiment, actituds inadequades, etc. tendeixen a no ser
abordats o bé a traslladar-se a lautoritat educativa central, la qual, en general,
no disposa de mecanismes adequats per fer-hi front.

+ Elfuncionament dels subsistemes de gestié de recursos humans en aquest marc
(organitzaci6 del treball, compensaci6, carrera) no disposa d’eficacia incenti-
vadora.

+  Es facil que es produeixi un grau alt de desvinculacié i falta d’alineament entre
els interessos, expectatives i preferencies del professorat i els objectius, la situaci6
ila marxa del centre on presta els seus serveis.

Davant d’aquest escenari, caldria avangar cap a models alternatius de configuracié
de la professié docent, del seu regim d’ocupaci6 i dels sistemes de gestié de recursos
humans que li sén aplicats, capagos d’afrontar les greus disfuncions detectades, i co-
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herents alhora amb el model de centres que hem anat dibuixant. Com déiem abans,
qualsevol model que pretengui donar resposta als problemes esmentats ha de sortir
del marc de la “funcié publica docent” o, si més no, de la forma amb la qual aquesta
és concebuda i interioritzada avui en el sistema educatiu

Sense entrar en els aspectes de preparacié del professorat, que s’entén que seran
abordats en altres sessions del Seminari, ’accés al Servei Public d’Educacié s’hauria
de produir, en tot cas, prévia superaci6 per part de titulats universitaris de les especi-
alitats que calgui, de cursos i proves que acreditin de forma efectiva la seva capacitat
pedagogica. Aquests processos haurien de permetre acreditacié de les competencies
necessaries per poder entrar al servei d’un centre docent integrat en qualsevol de les
dues xarxes, XIP o XIS, que es contemplen a 'apartat sobre el centre docent en el marc
del Servei Public d’Educacié.

A partir d’aqui, accés als centres s’hauria de produir mitjangant decisions de con-
tractacié que correspondrien a la direccié del centre, en el marc de les previsions
pressupostaries i de dotacié de recursos humans contingudes en el contracte de ges-
tié i amb la supervisi6 del consell de govern. Caldria regular que aquestes decisions
es prenguessin després de convocatories obertes i publiques, i de forma motivada i
transparent, deixant constancia publica dels criteris que han estat tinguts en compte.
Una apreciaci6 de la idoneitat de les persones per adaptar-se a 'execuci6 del projecte
educatiu del centre hauria de formar part del procés de seleccid. Seria bo que en el
nivell municipal es creessin instancies independents per tal de revisar les queixes per
tractament irregular o discriminatori que es poguessin formular. La contractacié labo-
ral indefinida amb el corresponent periode de prova constituiria un regim d’ocupacié
perfectament raonable, al nostre entendre.

La gesti6 dels recursos humans del centre forma part de les responsabilitats que hem
assignat a la direcci6 del centre. No cal dir que, les que corresponen a la gesti6 del
professorat son les més importants i compromeses. Haurien de formar part d’aquestes
politiques de recursos humans impulsades pel director del centre i executades des de
I'equip de direccid, entre d’altres:
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« L’aprovaci6 dels plans de treball dels professors, amb Iexplicitacié de les se-
ves arees de contribucio, els objectius i els compromisos dintre de cadascuna
d’elles.

+ L’avaluaci6 anual de la feina desenvolupada i la seva comunicacié individua-
litzada al professorat, orientada a Pobtencié d’'un compromis de millora dels
resultats.

+ Ladetecci6 de necessitats formatives i 1'ts de 'oferta de formacié continua del
professorat.

Qualsevol model de recursos humans aplicat al professorat s’ha de plantejar la neces-
sitat de pensar en formes de promocié professional capaces d’incentivar I’excel-lencia
educativa. Un model tan descentralitzat com el que es proposa en aquest document
fa més complexa una qiiestié que ho és per se. En realitat, el sistema centralitzat actual
no la té, ni molt menys, resolta. Caldria, doncs, una inversié important en disseny.
En qualsevol cas, les qiiestions centrals tipiques del disseny de carreres professionals
horitzontals, que caldria afrontar inevitablement serien: a) la definicié dels trams de
progressio i creixement de competencies que haurien de ser establerts, en connexi6
amb els objectius dels centres docents i del conjunt del Servei Public d’Educacié; i b)
els procediments, instruments i 0rgans d’avaluaci6 i acreditaci6 que caldria fer servir.
En qualsevol cas, aquesta és una materia que caldria abordar, previsiblement, en un
moment no inicial de les reformes necessaries.

CONCLUSIONS

La imprescindible reforma del sistema educatiu catala té en el centre docent un dels
seus reptes més importants. Com hem intentat argumentar, hi conflueixen, entre
altres aspectes:

a) elements de disseny institucional que afecten a escales de governanca macro i a
definicions en la microescala del mateix centre;

b) instruments de “reconfiguraci6” del regim organitzatiu i de les bases juridiques de
les professions docents;
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¢) estimuls de diferent tipus a la formacié de capital social al voltant de les iniciatives
de promocié de projectes educatius i de millora del funcionament dels centres;

d) requeriments de desenvolupament de capacitats en camps deficitaris (com és el cas
de les capacitats de regulacio, inspeccié i avaluacio per part de 'autoritat educativa,
o les que s6n propies de la gerencia de centres docents); i

e) sobretot, necessitats de canvi de models mentals i conviccions molt arrelades, tant
en els actors directament afectats com en la propia societat.

Cal afegir que la governanga dels sistemes educatius és un camp on les dinamiques de
les societats contemporanies incorporen cada dia elements d’una més gran complexitat.
La turbulencia dels entorns i I'aparicié de nous problemes, al voltant dels quals s6n
freqients els elements de discrepancia i conflicte entre els diferents actors afectats,
desafia el coneixement previament acumulat pels governs i les societats. Sovint, s’han
d’assumir demandes i expectatives per a les quals no existeixen respostes préviament
experimentades que permetin garantir I'exit, la qual cosa obliga a posar en marxa
processos d’innovacié que contenen una forta carrega d’exploracié i experimentacio.
Els metodes de prova i error, que permeten I’avaluacid, la rectificacié i 'aprenentatge
col-lectiu, seran cada vegada més necessaris.

Tot aixo planteja dificultats de gran magnitud i desafia la capacitat dels governs i els
actors de la societat civil per definir les estrategies capaces de fer-hi front amb exit.
Només la construccié de consensos socials i politics de fons, tan amplis com sigui
possible, pot fonamentar aquestes estrategies i, certament, aquests escenaris no sem-
blen massa propers. En qualsevol cas, el debat de les idees i la seva expressié amb tota
la radicalitat possible, en el sentit etimologic de I'expressid, ens resulten en aquests
moments més necessaris que mai.
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ELS ENFOCAMENTS DE LA FORMACIO INICIAL DEL PROFESSORAT

El primer pas en la formacié de la cultura professional dels docents és la formaci6
professional que reben, perque és en el periode de formaci6 inicial quan es forma la
seva primera identitat professional; és a dir, és quan construeixen els pensaments, els
valors i les actituds amb les quals, després, faran front al treball professional.

M’he proposat parlar dels enfocaments de la formaci6é de professorat en primera
persona, ja que, des de fa trenta anys, he viscut els avatars d’una historia que no sé
gaire com qualificar: un oblit?, una desgracia?, una catastrofe educativa?, un exercici
permanent d’ignorancia i incompetencia politiques? o, potser, un exercici negligent i
esttipid de 'autonomia de les universitats. Probablement, tot al mateix temps.

Comencem establint la distincié entre la formaci6 dels professors de primaria i els de
secundaria, ja que fins ara, i des de temps immemorial, els dos tipus de professors s’han
format en institucions diferents, amb plantejaments cientifics i pedagogics diferents,
i amb diferents nivells d’exigencia. En cadascun d’aquests camps, pretenc donar una
opinié personal sobre els problemes més urgents que es plantegen i, al mateix temps,
oferir alternatives per millorar la formacié inicial dels nostres professors en els dos
nivells. Voldria advertir al lector que, com que porto trenta anys fent critiques mesu-
rades i propostes sensates per no ferir la sensibilitat de ningd i per fer-les facilment
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acceptables pels poders politics, i mai ningti m’ha fet cap cas, ara diré que penso, sense
cap altra limitaci6 que el respecte a la veritat i al sentit comu. Probablement, no tot-
hom compartira les meves opinions. Res no m’agradaria tant com provocar un debat
sobre el tema, en que altres també diguin que pensen i que proposen. Qualsevol cosa
em sembla millor que continuar vetllant el mort en silenci.

Per comengar, deixo clara la perspectiva des de la qual parlo. He publicat cinc llibres
sobre professors, alguns dels quals han estat reeditats en castella i traduits a altres
idiomes; des de fa més de vint anys soc catedratic de teoria de 'educaci6 a la univer-
sitat; he estat director d’un institut de Ciencies de 'Educaci6, dega d’una facultat de
Ciencies de ’Educaci6 i secretari general de la meva universitat. El Consell Escolar
de ’Estat m’ha demanat tres informes diferents (amb governs del PP i del PSOE)
sobre formacié de professors. Vaig representar a Espanya com a expert nacional en
la redaccié de I'Informe de ’Agencia Europea Eurydice (cinc volums), La profesién
docente en Europa. He col-laborat amb la UNESCO redactant tres documents sobre
formaci6 de professors, publicats per aquesta institucid; i, sobretot aix0, he impartit
desenes de cursos de formaci6 de professors a diversos ICE, centres de professors i

centres d’ensenyament de primaria i secundaria.

Des d’aquesta experiencia acumulada (la meva primera publicacié sobre professors és
de 1979), avango una idea clau a manera d’introducci6 per emmarcar el meu diagnostic
sobre la qiiestié: cap ministeri d’Educacié en els tltims trenta anys ha considerat la
formaci6 de professors un tema prioritari i, en conseqiiencia, mai s’ha fet un planteja-
ment global ni una inversi6 adequada per afrontar un punt clau, de gran importancia
estrategica; des del meu punt de vista el tema clau, per millorar la qualitat del nostre
sistema educatiu.

Les raons que m’han anat donant des de diferents instancies politiques (secretaris
d’Estat d’Educaci6 —de dos governs diferents—, subsecretari del Ministeri d’Educacié
i Ciencia, director general d’Innovacié Educativa i sotsdirectors generals de Formacié
de Professors i després directors de I'Institut de Formacié del Professorat) per no
afrontar seriosament una reforma en profunditat de la formaci6 de professors durant
tot aquest periode es resumeixen en les excuses segiients:
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1. Lamentablement, vam fer primer la reforma de la Universitat mitjangant la LRU
i després la del sistema educatiu no universitari, LOGSE, de tal manera que, quan
va ser el moment de tractar el tema de la formaci6 de professors, ens vam adonar
que aquest estava en el marc de ’Autonomia Universitaria, per tant, no vam poder
modificar substancialment la formacié dels professors de primaria que corresponia
als plans d’estudi de les diplomatures de Magisteri. Igualment, la modificacié de
la formaci6 inicial dels professors de secundaria requeria, si es volia reformar en
profunditat, tocar els plans d’estudi de les llicenciatures universitaries de Ciencies
i Lletres que donen accés a la docencia, plantejant uns perfils més professionals i
menys acadeémics; pero, a partir de 'autonomia universitaria, era una batalla dificil
i molt problematica des del punt de vista politic: les reaccions de les conferencies
de degans podien ser temibles si es tocaven els continguts de les seves llicenciatures.
La major part dels alumnes que surten d’aquestes facultats es dediquen professio-
nalment a ’ensenyament, ila creacié de titols professionals deixaria sense alumnes
les llicenciatures tradicionals d’Historia o Quimica. (Aquest argument ens crida
Iatenci6 sobre 'estrany “estat d’excepcié” amb el qual es contemplen les titulacions
que preparen per a ensenyament; ja que, mentre que a la resta de les titulacions
la 1lei expressa una especifica orientacid professional, qualsevol intent de distingir
entre la formacid dels historiadors i la dels professors d’historia és considerada com
un ultratge per les conferencies de degans de les respectives facultats, que operen
amb la idea que els clients els qui s’han d’adaptar a la institucid, en lloc que les
institucions s’adaptin a les necessitats professionals dels clients, o a les exigencies
de les demandes socials).

2. La formaci6 inicial dels professors és una qtiestié molt secundaria per millorar la
qualitat de ’'educaci6 (el responsable politic parlava a principis dels anys noranta).
Ara la prioritat és la formacié permanent, ja que els cossos de professors incor-
poraran nous efectius. (Després d’un oracle tan inspirat, s’han incorporat, segons
dades del CIDE (Centro de Investigacién y Documentaciéon Educativa del Minis-
teri d’Educacid), 20.489 nous professors des de 1993 fins al 2000. En el moment
actual, 2007, pot molt bé ser que els nous efectius s’acostin als quaranta mil). Tot
i aixi, caldria recuperar aquest argument i discutir-lo seriosament, amb la mateixa
logica pero des del punt de vista contrari, ja que segons 'edat mitjana dels cossos
de professors, un ter¢ dels docents en exercici té més de cinquanta anys, i en una
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decada el reclutament i la formacié inicial dels seus substituts plantejara problemes
seriosos al nostre sistema educatiu.

3. La formacié inicial dels professors de secundaria, tal com esta ara, té un cost zero
per a ’Administraci6. No hi ha voluntat politica per invertir recursos en aquest
apartat. Qualsevol reforma de la formaci6 inicial de professors suposaria un alt
cost econdomic que ningu esta disposat a financar.

4. No hihavoluntat politica per afrontar la reforma de la formaci6 inicial de professors,
ila formacié continua esta transferida a les comunitats autonomes. Es un tema en
el qual I'Institut de Formaci6 del Professorat o el Ministeri d’Educaci6 tenen molt
poc marge de maniobra. Les competencies estan tan difuses que ningu s’atreveix
a prendre iniciatives.

Al fil d’aquests arguments hem vist intents molt timids de reforma de la formacié
inicial de professors que, en I'ambit de 'educaci6 primaria queda a mans de les an-
tigues escoles normals de Magisteri, algunes d’elles reconvertides nominalment en
facultats de Ciencies de I'Educaci6, i alguna encara amb el titol de Centre Superior de
Formaci6 de Professors. Des del Ministeri s’ha intentat fer un seguiment de les mo-
dificacions introduides en els plans d’estudi de les diplomatures de Magisteri; encara
que a penes se n’ha publicat res. En paraules d’un antic director de I'Institut de For-
maci6 de Professors, I'estudi comparatiu dels esmentats plans d’estudi obté un balang
desolador: gairebé no hi ha acords en les materies que s’imparteixen en els diferents
centres, les diferencies entre els diferents plans d’estudi sén notables i la presencia de
materies estranyes —dificils de justificar en un curriculum de formacié de mestres—,
apunta cap a una forta influencia dels interessos personals o gremials dels col-lectius
de professors que a cada universitat tenen el poder. La formaci6 inicial dels nostres
professors de primaria en el marc d’una llicenciatura universitaria és una mesura que
acaba de proposar-se, encara no portada a la practica, i que es justifica per una serie de
raons que conflueixen totes elles en el mateix tipus de solucié. En efecte, la progressiva
complexitat i sofisticacié dels nostres sistemes educatius exigeix un augment de la for-
macié que reben els nostres futurs professors, de tal manera que molts paisos europeus
ja han compres que la millora de la qualitat de 'ensenyament passa necessariament
per un augment de la formaci6 inicial que reben els professors. A la societat actual, la
creixent complexitat de les tasques que encomanem als nostres professors de primaria
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exigeix aquest augment de formacio; ja que, en les actuals expectatives socials sobre el
sistema educatiu, no es considera que la tasca del professor pugui reduir-se a ’ambit de
la formaci6 intel-lectual i la simple transmissié del coneixement, siné que exigim dels
nostres professors que atenguin camps tan dispars com 'educacié viaria, 'educaci6
moral, 'educaci6 per a la salut, 'educacié intercultural, la prevencié de drogodepen-
dencies, i un llarg etcetera, tan llarg com ho siguin el total dels problemes socials de
I'época que ens toca viure. Finalment, el nivell cultural general de la poblacié —ara
més elevat— és una altra ra6 de pes per augmentar el nivell de formacié dels nostres
professors de primaria en el marc d’una llicenciatura universitaria. De fet, una bona
part dels nostres professors de primaria s’han anat avangant als esdeveniments i, per
diverses raons, entre elles la necessitat d’un nivell de formacié personal més alt, molts
ja han anat cursant els estudis corresponents a diverses llicenciatures. La tendeéncia
assoleix ja un percentatge molt significatiu dins del col-lectiu, i una mesura practica que
influiria sobre el prestigi i la valoraci6 dels professors preocupats per la seva formacié
seria la de reconeixer en la percepci6 de salaris la titulacié universitaria dels mestres
amb titol de llicenciats (pas del nivell B al nivell A).

Les raons exposades es troben a la base de diverses reformes en els plans de formacié
de mestres portades a terme a Europa en I'altima deécada; totes han tendit a elevar
el nivell d’estudis dels professors de primaria en el marc de la universitat i buscant
donant-los els nivells corresponents a una llicenciatura superior. A Espanya, en canvi,
fins ara no es planteja incorporar-se a aquesta tendéncia.

El panorama de la formaci6 inicial dels professors de secundaria és encara més desola-
dor. Catalunya ha mantingut la xarxa dels ICE (Institut de Ciencies de ’Educacié) com
a responsables d’aquest tipus de formacié. A la resta de comunitats autonomes no se
sap bé qui en té la responsabilitat. En algunes comunitats, les facultats de Ciencies de
PEducacio; en altres, les universitats han creat diferents instancies amb diferents noms;
encara en unes altres, s’ha diferit la responsabilitat real als centres de professors. Pel que fa
al tema dels continguts, la durada dels cursos iles materies que s’ensenyen, el panorama
és realment caotic. Una conclusié s'imposa clarament: les instancies responsables no
compleixen la legislacio, si és que algti té clara a quina legislacié s’ha d’atenir. El CAP,
el TED o les férmules propies de cada comunitat autbnoma ofereixen un panorama
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amb molt pocs punts comuns. De manera generalitzada no es compleix la legislacié
pel que fa al nombre d’hores de formacio, ni a les practiques previes; en molts casos
no fa falta assistir a classes presencials, i encara pitjor, les practiques docents previes
només es compleixen, en quantitat i qualitat, en molt pocs dels variats centres que ara
s’ocupen d’emetre els certificats d’aptitud pedagogica (CAP) o els titols d’especialit-
zaci6 didactica (TED); ja que ni tan sols ara hi ha un model definit de formaci6 o de
titulacié. Per exemplificar fins a quin punt no es compleix la legislacid, puc explicar una
anecdota del meu treball a la Comissié d’Eurydice que va elaborar 'informe europeu
La profesion docente en Europa. En un moment donat em van preguntar si a Espanya
els professors de secundaria tenien un periode de practiques (stage) en el lloc de treball,
previ a I'exercici ple de la docencia (prise de fonction). Els meus interlocutors es van
quedar molt perplexos quan vaig haver de respondre que aquesta pregunta tenia tres
respostes. En efecte, segons la legislacid, el primer any de treball al centre després de
treure les oposicions té la consideracié de periode de practiques, per tant, des del punt
de vista legal si que existeix tal periode de formacié practica. No obstant aix0, quan
investiguem en els centres el compliment de la norma, descobrim que, en la majoria
dels centres, es tracta de la formalitat de nomenar un tutor nominal (generalment el
director del departament) que a final de curs copia un informe estereotipat del disc
dur del seu ordinador, i es limita a canviar-hi el nom; perqué en molt pocs dels centres
investigats hi ha una tutela efectiva i una ajuda real per al professor debutant. Per tant,
hi ha un stage legal, pero es redueix a un tramit formal. Quan investiguem les condici-
ons de treball dels professors debutants en el seu primer any com a docents descobrim
una tercera versio, absolutament contradictoria amb Pesperit de la llei. En efecte, en
arribar als centres de secundaria els professors novells descobreixen que els horaris, el
repartiment de materies i dels grups d’alumnes es fa per rigords torn d’antiguitat i, com
a conseqiiencia, els principiants s’estrenen amb els grups més dificils, amb els alumnes
més conflictius, amb les materies que ningt vol (freqiientment amb diverses materies
diferents) iamb els horaris més descompensats. Aquest exemple pot servir per il-lustrar
com l’elaboracié d’una normativa legal pot portar en la practica a una situacié que
constitueix un autentic frau a la llei, contraria a I'esperit i a la intenci6 del legislador.

En el cas dels professors de secundaria, tots els estudis realitzats coincideixen a as-
senyalar que disposen d’una excel-lent formacié académica, pero que sén incapagos
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d’enfrontar-se amb exit a la realitat quotidiana d’un ensenyament que s’ha fet molt
dificil. Els treballs sobre la identitat professional dels nostres professors de secundaria
il-lustren amb dades contundents la falta d’adequaci6 d’una formacié universitaria de
cinc anys en la qual se’ls forma com a quimics, fisics, historiadors o lingiiistes pensant
després que un curset accelerat de pocs mesos reconvertira la seva mentalitat fent-los
professors de quimica, de fisica, d’historia o de llengua. Després d’haver conreat una
identitat professional com a quimics durant cinc anys, els mateixos candidats con-
sideren una degradacié descendir a fer classes a un grup heterogeni de trenta xavals
a uns nivells cientifics molt elementals; i aquesta sera la base de la seva identitat i de
la seva cultura professional al llarg de tota la seva carrera: el seu compromis basic
se centra a cultivar els continguts cientifics, i no a transmetre’ls. A més, el seu escas
coneixement dels condicionants que afecten a la seva feina a 'aula els fa fracassar en
I'intent d’organitzar la classe, establir un minim de disciplina sense el qual el treball
és improductiu i, sobretot, en la reorganitzaci6 dels seus excelsos coneixements uni-
versitaris per fer-los assequibles i interessants a un grup de nois i noies de quinze anys.
En conseqiiéncia, el professor pateix per la inadequaci6 de la seva formacié respecte
al treball que la societat li demana desenvolupar, i pateix I'alumne durant el periode
d’adaptacié de qui es defineix com a investigador especialista i s’obstina durant anys
a explicar la seva tesina en un centre de secundaria. El problema no té més sortida
que establir titols professionals de professor de quimica, professor d’historia, etc., en
que, en el marc de les facultats respectives de Lletres i Ciéncies s’alternin la formacié
cientifica i la formaci6 professional per al treball que després desenvoluparan. Als pa-
isos del nostre entorn s’han establert models d’aquest tipus al llarg de I'altima decada,
com veurem més endavant.

En el moment actual gairebé no es parla de la necessitat de modificar la formaci6 inicial
dels professors de primaria, que s’ha reduit a un problema de delimitar el nombre i el
nom de les titulacions basiques que s'implementaran després dels canvis en els nous
plans d’estudi. Al final, les titulacions que es decideixin quedaran en mans dels mateixos
professors que les han estat impartint fins ara i des de fa quatre reformes. Com que
son ells els qui decidiran, a cada centre, les materies i els continguts dels plans d’estudi,
cada centre procurara, per tots els mitjans, seguir explicant les mateixes materies que
els professors ja tenen preparades; i si, per fi s’introduissin noves materies exigides per
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noves demandes socials, a ’hora d’explicar-les els professors traduirien els continguts
a explicar en el marc dels continguts que ells dominen (siguin o no els demandats pel
nou perfil de formacié o per les noves exigencies socials o professionals). Per posar un
exemple molt clar, conec una diplomatura de mestres en la qual molts dels estudiants
de tercer curs, a punt de sortir al mercat professional, presenten les seves memories
de practiques amb més de deu faltes d’ortografia. No han cursat en cap moment una
assignatura de lectoescriptura (malgrat que una de les més clares responsabilitats d'un
mestre és ensenyar a llegir i escriure als nens), i quan preguntem als professors del De-
partament de Didactica de la Llengua, descobrim que no consideren una responsabilitat
seva garantir que els futurs mestres escriguin sense faltes d’ortografia; i és que, havent-
se format ells mateixos en les facultats de Filologia, dediquen el seu temps a ensenyar
gramatica estructural i fonetica i fonologia. Com a resultat, els nostres futurs mestres
distingeixen una fricativa d’una bilabial; pero s’expressen aixi: “Per acabar la memoria,
realitzarem una conclusié o valoraci6 personal de I'experiéncia viscuda, dient el que
ens a (sic) semblat” (...); “una investigaci6 que ens permeti comprendre i interpretar
perque (sic) ocorren uns determinats esdeveniments” (...); “quan ho llegeixi pugui
saber el que alla a (sic) ocorregut” (...); “a (sic) esta molt ben acullit (sic) entre els
nens” (...); “la majoria dels alumnes es (sic) de raca blanca, excepte dos d’ells (un noi
i una noia) que son jitanos (sic) i un noi arab” (...); “'homosexualitat —masculina i
femenina per igual (sic)—, és considerada per alguns com averrant” (sic).

Comencem a proposar solucions, perque a mi també em sembla aberrant. Les nostres
institucions de formacié inicial de professors necessiten atreure candidats valuosos i
evitar que es consideri la dedicaci6 professional a 'ensenyament, sobretot a primaria i
preescolar, com una tasca menor, a la qual es dediquen “aquells que no serveixen per a
res més”. En efecte, als Estats Units s’han plantejat els altims anys diversos programes
que pretenen evitar el deficit de reclutament de docents amb perfil d’excel-léncia, que,
segons avaluaci6 de Corcoran, Evans i Schwab, ha descendit des del 24% en el perio-
de 1971-1974 fins a ’11%, ’any 2000 (Corcoran, Evans i Schwab, 2002; The College
Board, 2006; i Darling-Hammond i Sykes, 2003). En I’analisi de les causes d’aquest
declivi en el reclutament de professors de valua s’assenyalen tres causes: primera, que
els requisits d’ingrés sén massa baixos, de manera que accedeixen a la professi6é docent
massa candidats de nivell baix; segona, que els procediments d’ingrés sén confusos i



Annex 3. La formacié de professors com a iniciacié a la cultura docent @

feixucs; i tercera, que els salaris son relativament baixos, en comparacié amb els d’altres
titulacions similars i amb les condicions de treball professionals. Entre les solucions
que es proposen destaca la de simplificar els procediments burocratics per obtenir
al mateix temps les titulacions i les certificacions que porten a 'accés a la docencia,
sobretot dels alumnes de més valua.

En la mateixa linia dels estudis realitzats al New Teacher Project’ per reclutar mestres
de qualitat, proposariem, per tal d’adaptar aquestes estrategies al nostre sistema edu-
catiu, les mesures que exposem seguidament, distingint entre les que fan referencia
a la formaci6 de professors de preescolar i primaria, i les adrecades als professors de
secundaria.

Propostes adrecades a la formacio de professors de preescolar i
primaria

1. Laformaci6 de mestres, tant de preescolar com de primaria, ha de realitzar-se en el
marc d’una titulaci6 universitaria de cicle llarg, similar a la resta de les titulacions
universitaries, per dues raons: a) en haver augmentat el nivell cultural general de
la poblacid, per mantenir el prestigi social dels mestres, cal elevar igualment el
seu nivell de formacid; b) una formacié cientifica solida i la necessaria formacié
psicopedagogica requereixen més temps de formacié que el que actualment hi
dediquen les diplomatures universitaries.

2. L’augment de formaci6 i el requisit d’una titulacié universitaria de cicle llarg ha de
portar a una equiparaci6 de sous i condicions de treball dels docents de preescolar
i primaria amb els de secundaria. No és possible mantenir professors de valua en
els primers nivells de 'ensenyament, si la millora salarial o de condicions de treball
només s’aconsegueix passant a 'educacié secundaria o a carrecs d’administracié
i supervisié educativa. Implicitament, aix0 suposa acceptar que es queden en
preescolar i primaria “aquells que no serveixen per a res més”. Per tal de mantenir

1. Vegeu: www.tntp.org.



@ El professorat i el Sistema Educatiu Catala. Propostes per al debat

professors vocacionals i de valia a preescolar i primaria cal, necessariament, reco-
neixer en aquests nivells el treball dels professors valuosos.

3. Reduir el nombre de places que s’ofereixen en les nostres titulacions de formacié
de professors a un nombre aproximat al de docents que el nostre sistema educatiu
necessitar. Al mateix temps, s’asseguraria I'ingrés directe en la docéncia preescolar
i primaria dels estudiants que aprovessin una prova de revalida general (estatal
0 autonomica) en acabar els seus estudis.> Aquesta mesura faria incrementar el
nombre de candidats valuosos (elevant les qualificacions de selectivitat per a I'in-
grés en les titulacions de formacié de professors) i permetria una formacié menys
massificada i de major qualitat.

4. Revisi6 i control dels plans d’estudi per les autoritats estatals i autonomiques evi-
tant que la formaci6 inicial per exercir com a professor es desvirtui a mans d’'uns
departaments universitaris més interessats a defensar els seus interessos corporatius
que a oferir la formaci6 que els professors necessiten. L’existéncia d’una prova ge-
neral de revalida (estatal o autonomica) evitaria en bona mesura les deficiencies
que hem denunciat, i obligaria a les universitats a plantejar plans d’estudi més
raonables que els actuals. Tots els estudiants que aprovessin la prova, ordenats per
les seves qualificacions, com a la selectivitat, quedarien a disposicié de les autoritats
educatives per cobrir les places vacants sense cap més requisit.

5. Les materies de caracter cientific i humanista es cursarien en les respectives facultats
de Cieéncies i Lletres fins a cobrir un niimero determinat de credits, amb els quals
Iestudiant podria formar-se un curriculum especialitzat en una materia o grup de
materies, després d’assegurar uns credits minims de formaci6 general. Els credits
corresponents a les materies de caracter psicopedagogic s’impartirien a les facultats
de Ciencies de 'Educacid, que serien les responsables d’organitzar tres periodes de
practiques diferents, que es cursarien de manera simultania a la formaci6 cientifica
i humanista: a) practiques d’observacié en el primer any, destinades a la presa de
contacte amb la realitat dels centres d’ensenyament, la seva organitzacid, formes

2. Una proposta molt similar esta en la base del prestigi dels cossos docents de Finlandia, que freqiient-
ment es prenen com model després dels exits dels seus alumnes en les proves del Programa PISA. Al
final d’aquesta ponencia s’expliquen moltes de les mesures que es proposen i que ja estan en marxa en
diversos paisos europeus.
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de treball i estructures de govern i funcionament; b) practiques de simulacid, en
el segon any, destinades a desenvolupar estrategies docents, aprendre destreses so-
cials de comunicacié i interacci6 a 'aula i sistemes d’organitzaci6 i funcionament
a l'interior de I'aula; c) practiques d’intervenci6 en centres docents, d’'una durada
minima de tres mesos i amb responsabilitats docents limitades sota la supervisié
d’un professor tutor que avaluaria la capacitat docent de l'estudiant amb vistaa la
prova de revalida general.

6. El primer any de treball després d’incorporar-se a un lloc docent se’l consideraria
de treball en practiques, amb una dedicaci6 a mitja jornada, la supervisi6 efectiva
d’un tutor i una avaluacié que afermaria les qualificacions obtingudes en la re-
valida general per a la incorporacié definitiva a la plaga docent o, en el seu cas, a
la revisi6 del programa de formacié particular del candidat (és raonable pensar,
per Pexperiencia d’altres paisos, en un fracas del 5-8% dels candidats) (Comissié
Europea, 2002).

Propostes adrecades a la formacioé de professors de secundaria

1. Formaci6 simultania academica i psicopedagogica, articulada en titulacions profes-
sionals destinades especificament a la formaci6 de professors, i en que el candidat
estudia materies cientifiques amb la intencié de dedicar-se després a ensenyar-les.
La formacié académica ha de ser simultania amb la formaci6 professional de ca-
racter psicopedagogic i amb les practiques d’ensenyament. Els estudis realitzats
sobre les diferencies en la cultura docent dels professors formats en programes
d’estudi simultanis i successius, evidencia la diferent identitat professional que es
forja en els futurs professors si primer estudien per ser historiadors o quimics,
i després han de reconvertir-se en professors de quimica o professors d’historia
(Esteve, 19951 1997). Els plans d’estudis successius (actualment vigents a Espanya)
son aquells en que primer es realitzen els estudis corresponents a una titulacié que
ofereix formaci6 cientifica o humanista, i després s’estudia un afegit de formacié
professional psicopedagogica. Aquest model de formacié planteja importants limi-
tacions: a) els millors estudiants es dediquen a exercici professional de la quimica
(o dela carrera realitzada), i només es dediquen a ’ensenyament els qui no troben
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treball com quimics, amb 'agreujant que necessiten estudiar un o dos anys més
per obtenir un treball amb condicions salarials i de treball inferiors; b) I'excés
d’exigencies academiques elitistes en determinades titulacions universitaries (com
és el cas de Matematiques) ens esta deixant sense professors d’algunes materies,
doncs s’exigeixen uns nivells d’especialitzacié molt per sobre del nivell cientific que
necessita un professor de secundaria i es cremen candidats en un esfor¢ academic
desmesurat per al treball posterior com a professor; c) es crea una identitat pro-
fessional falsa, doncs la persona que s’ha preparat per ser historiador o quimic es
considera freqiientment devaluat a ’haver de dedicar-se a ensenyar historia o qui-
mica; d) Pesforg dedicat a la formaci6 en materies instrumentals i propedeutiques
es considera inutil; ja que la paleografia, 'epigrafia, la numismatica, el llati i ’arab
sén imprescindibles per a un historiador medievalista, pero no per a un professor
d’historia. De la mateixa forma, la utilitzacié d’un microscopi electronic pot ser
imprescindible per a la investigacié quimica, pero és discutible per a un professor
de quimica; e) totes les evidencies disponibles avalen la idea que els programes de
formaci6 successius formen un tipus de professor que se sent més identificat pro-
fessionalment amb el cultiu personal de la materia d’ensenyament que amb la seva
transmissio als alumnes. Per totes aquestes raons, considero que tornara a fracassar
'actual projecte de formacié inicial de professors en el marc d’'un postgrau. Els
estudiants consideraran que 'important ha estat aprovar el grau, i consideraran el
postgrau com un incomode tramit a cobrir, a estones perdudes, mentre es busca
treball en Pambit de la titulacié adquirida, i es contempla ’ensenyament com una
segona opcio pesada a la qual caldra recérrer només si no hi ha més remei. Al ma-
teix temps, I'escassa exigeéncia que ja hi ha en els actuals cursos del CAP o del TED
s’encomanara a la nova titulacié per falta de professorat permanent i ben preparat
per plantejar un ensenyament de qualitat i amb una exigencia raonable.

2. Dela mateixa manera que es plantejava per a la formaci6 dels professors de primaria,
les materies de caracter cientific o humanista es cursarien en les respectives facultats
de Cieéncies i Lletres, fins a cobrir un ndmero determinat de credits amb els quals
Iestudiant ha de formar-se (aqui obligatoriament) un curriculum especialitzat en
una materia o grup de materies, pero en aquest cas la formacié general es planteja-
ria només en 'ambit d’un o dos enfocaments cientifics especifics (matematiques i
fisica; fisica i quimica; literatura i llengua; geografia i historia, etc.). La idea central
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d’aquest plantejament és que el mateix estudiant decideixi el seu perfil de forma-
ci6 i d’especialitzaci6 en funcié dels seus interessos. Els credits corresponents a
les materies de caracter psicopedagogic s'impartirien en les facultats de Ciencies
de PEducaci6, que igualment serien les responsables d’organitzar tres periodes de
practiques diferents, que es cursarien de manera simultania a la formaci6 cientifica
en les especialitats elegides: a) practiques d’observaci6 en el primer any, destinades
a prendre contacte amb la realitat dels centres d’ensenyament, la seva organitzacio,
formes de treball i estructures de govern i funcionament; b) practiques de simulacid,
en el segon any, destinades a desenvolupar estrategies docents, aprendre destreses
socials de comunicaci6 i interaccié a I'aula i sistemes d’organitzacié i funcionament
alinterior de 'aula; ¢) practiques d’intervenci6 en centres docents, d’'una durada
minima de tres mesos i amb responsabilitats docents limitades sota la supervisi6
d’un professor tutor que avaluaria la capacitat docent de estudiant amb vista a
les proves d’accés a la docencia.

3. L’accés ales places docents dels llicenciats en aquestes titulacions professionals de
“professor de...” es realitzaria per concurs obert tant als professors de primaria com
a candidats externs, convocant les places per especialitats cientifiques que exigirien
la realitzacié d’un nimero minim de credits en la respectiva facultat universitaria, la
qual cosa obriria la porta a una carrera docent amb mobilitat ascendent. Després de
laincorporacié a una plaga docent, i un any de treball en practiques en les mateixes
condicions especificades per als professors de primaria, els professors podrien sol-
licitar igualment places docents en els nivells de primaria. Es consideren, per tant,
dos tipus d’accessos que generarien dos perfils de professor, sense que per aixo es
predeterminés per sempre el nivell en el qual van a treballar els professors.

EL CURRICULUM DE LA FORMACIO INICIAL | CONTINUA DEL
PROFESSORAT

Els profunds canvis socials registrats en les tres iltimes decades han conduit a una pro-
funda remodelacié del paper del professor, i consegiientment a la necessitat d’adaptar
els continguts curriculars de la formacié de professors a les noves demandes d’uns
sistemes educatius que reben I'encarrec social de preparar als seus alumnes per treballar
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en una societat del futur, amb uns contorns que es dibuixen, s’esborren i es tornen a
dissenyar en periodes de temps cada vegada més curts. En aquest marc, s’observa una
tendencia a concedir major autonomia curricular en la formacié de professors, per
dues raons: per permetre al candidat una amplia autonomia en el disseny i organitzacié
del curriculum, i per possibilitar que les institucions responguin amb més flexibilitat
a les demandes d’un mercat laboral constantment canviant.

La majoria dels paisos europeus tenen una normativa basica que regula la formaci6 inicial
del professorat per garantir una homogeneitat minima en les titulacions que s’obtenen, i a
més, les institucions universitaries gaudeixen d’una certa autonomia en el desenvolupament
d’aquesta normativa basica. Lesmentada autonomia té graus molt diferents, des d’una regu-
lacié amb molt pocs marges per a una gestio flexible dels continguts curriculars i del temps
de formaci6 —tal com passa a Alemanya—, fins a una autonomia gairebé absoluta en les
dues qliestions, com és el cas d’Holanda, Belgica (comunitat flamenca), Islandia, Reptblica
Txeca i Malta. Les prescripcions de continguts solen estipular dos aspectes: el coneixement
de les materies a impartir i les habilitats professionals del docent; mentre que les prescrip-
cions minimes de temps solen centrar-se en la definicié del periode de practiques docents
que es considera necessari.

De la mateixa manera, la major part dels paisos europeus estableixen els requisits
minims del contingut curricular designant unes materies obligatories, mentre que
altres prescriuen el compliment d’uns objectius especifics.

“La normativa existente sobre la formacién inicial suele estipular la inclusién obli-
gatoria de al menos las siguientes dreas: pedagogia, teoria de la educacion, psicologia,
conocimiento de la materia, ensefianza de la materia y prdctica docente.

El tiempo asignado a cada drea normalmente se especifica mediante un niimero
minimo de horas o de créditos, aunque puede no indicarse.”

(Eurydice, 2002: 70).

Els paisos que defineixen objectius en lloc de materies, assenyalen uns nivells minims
que els docents han d’assolir en acabar la formacié inicial, i se centren, generalment,
en dos aspectes: el coneixement de la materia i ’habilitat docent.
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“Normalmente se incluye una relacion de las aptitudes cuya adquisicion seria re-
comendable, tales como habilidades sociales en el aula o en relacién con los padres,
y la capacidad para atender al desarrollo individual de los alumnos.”
(Eurydice, 2002: 70).
Continguts generals de la formacio inicial i permanent: destreses
i habilitats basiques per a la professié docent

Hi ha cinc grans temes, entorn dels quals s’ha de construir la formacié professional
dels docents.? De tots, considero que només el primer esta generalment assumit en
les concepcions amb les quals funcionen les nostres institucions de formacié de pro-
fessorat; els altres quatre, malgrat haver estat explicitats i proposats des de fa anys, no
acaben d’integrar-se en els programes habituals de formaci6. Acceptar-los suposaria
un gran avang de caracter innovador, perque deslliuraria la formacié psicopedagogica
que s’imparteix als professors del capitol de les generalitzacions teoriques i els oferiria
els continguts que realment els poden ajudar en el seu treball en les aules. No qualsevol
contingut psicopedagogic pot considerar-se adequat per a la formaci6 de la identitat
professional dels docents i per al seu futur acompliment professional. La major part de
la formaci6 psicopedagogica que s'imparteix es manté en els limits dels models nor-
matius (malgrat estar desacreditats per la investigacié educativa des de mitjan decada
de 1960); pero a penes s’utilitzen enfocaments descriptius ni d’analisis de situacions,
malgrat que ja porten vint anys desenvolupant-se. D’aquesta forma, al futur professor
se li diu que ha de motivar 'alumne, pero no se li ensenyen deu maneres practiques
per crear i mantenir la motivacié a I'aula.

REBRE UNA FORMACIO SOLIDA EN ELS CONTINGUTS CIENTIFICS |
HUMANISTES

Només a partir d’una formaci6 solida és possible desenvolupar la capacitat de treballar
amb seguretat en les exposicions a I’aula. Igualment, una solida formacié cientifica en
les materies que cal impartir facilita la capacitat de generar explicacions creatives i d’in-
corporar innovacions a la feina d’aula i desenvolupar diferents estrategies didactiques.

3. He desenvolupat aquests cinc temes amb major extensié a Esteve (1997).
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Finalment, si el professor no posseeix un bon domini de la materia d’ensenyament
esta molt lligat a una visié “académica” dels continguts que explica, sense desenvolu-
par la capacitat de relacionar els continguts cientifics de les materies d’ensenyament
amb la comprensié del mén que ens envolta. Evidentment, aquesta és la base d’una
bona formacié de professors, pero no fa cert el vell adagi que per ser professor n’hi
ha prou i de sobres amb una solida formacié en els continguts cientifics. Hem sentit
centenars de vegades la frase que un professor ho sap tot de la seva materia, pero “no
sap explicar-la”.

DESENVOLUPAR LA PROPIA IDENTITAT PROFESSIONAL

Els treballs de Huberman (Huberman, 1989) s6n concloents pel que fa al desenvolupa-
ment de diferents visions de la nostra identitat professional conforme anem avangant
en la nostra propia carrera com a docents. Després d’uns comengaments insegurs,
en qué anem assajant estrategies docents més o menys encertades, els professors han
d’aconseguir un estil docent propi, adequat a la seva propia personalitat i a la seva
personal concepcié de ensenyament, i que resulti adequat i eficag en el context edu-
catiu especific en el qual han de treballar.

ENTENDRE QUE LA CLASSE ES UN SISTEMA D’INTERACCIO | DE COMUNICACIO

Aix0 inclou el domini practic dels tres codis de comunicaci6 al’aula: el codi verbal, el
codi gestual i el codi de desplagaments, a partir dels quals es generen diferents climes
de relaci6 i de comunicaci6 a I'aula. Els professors debutants conceben I’aula com
un lloc d’exposici6, mentre que els professors experimentats entenen que és un lloc
d’interaccid, la qual cosa els fa capacos de regular el ritme de les seves classes a partir
dels elements d’interaccié que estableixen amb els seus alumnes.

ORGANITZAR L’AULA COM UN LLOC DE TREBALL | D’APRENENTATGE
Per treballar a’'aula amb un grup de nens és imprescindible aconseguir un ordre minim

sense el qual el treball és impossible. Es tracta d’establir la disciplina necessaria perque
el grup pugui funcionar. Per a aix0, el professor ha d’assumir altres tasques diferents de
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les d’ensenyar: definir i establir funcions, delimitar responsabilitats, discutir i negociar
sistemes de treball i d’avaluacié per aconseguir que el grup treballi com a tal.

ADAPTAR ELS CONTINGUTS D'ENSENYAMENT AL NIVELL DE CONEIXEMENT
DELS ALUMNES

Aix0 implica abandonar els estils docents universitaris i aconseguir traduir els con-
tinguts cientifics a claus assequibles per a nens i adolescents. Aquest treball es fa
possible quan incorporem a la nostra practica docent quotidiana els coneixements
desenvolupats per la psicologia de I'aprenentatge, i comprenem, per tant, com aprenen
els nostres alumnes i com es construeix el coneixement. Els conceptes organitzadors
previs, ponts cognitius i aplicacions generalitzadores, desenvolupats per Ausubel (1976),
resulten imprescindibles per aconseguir un aprenentatge significatiu a mitja i llarg
termini.

Desenvolupament de continguts nous

Respecte del contingut del curriculum a tractar en la formacio inicial de professors cal
ressenyar I’existéncia de programes especifics de formacié en molts paisos europeus
perque els futurs professors dominin les noves responsabilitats que la societat planteja
als nostres sistemes educatius: domini basic de les noves tecnologies de la informacié i
la comunicacié, adquisici6 d’habilitats de gesti6 i administracié dels centres educatius,
capacitat d’integrar els alumnes amb necessitats educatives especials en els centres or-
dinaris, domini de la integracié d’alumnes amb diversos origens culturals i adquisicié
de les destreses socials necessaries per afrontar amb exit la gesti6 de la convivencia
amb alumnes dificils.

FORMACIO DE PROFESSORS PER AL DOMINI DE LES NOVES TECNOLOGIES DE LA
INFORMACIO | LA COMUNICACIO (TIC)

Alemanya, els Paisos Baixos, el Regne Unit, Noruega i Eslovenia encapcalen la llista
dels sistemes que exigeixen una formacié completa dels professors en aquest camp,
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establint directrius especifiques per a Padquisicié de destreses tant per a la propia
formaci6 personal del professor com per a la utilitzacié d’aquestes tecnologies amb
finalitats pedagogiques en els quatre camps segiients: s de programes de processament
de text, domini dels programes de processament de dades, as de software educatiu i
accés a Internet.

A molts paisos europeus encara es mantenen normatives molt genériques que reco-
neixen la importancia de la formacié del professor en aquest tema, pero sense esta-
blir directrius especifiques sobre les competencies basiques que s’ exigiran com a part
inexcusable de la formacié inicial. Enfront de declaracions genériques, com les que
els centres de formacié de professors “han de formar a futurs professors per a I'ts de
les TIC, anticipant les destreses que hauran d’aplicar en el futur, per incorporar-les
a partir d’ara en els diferents aspectes de la formaci6 del professorat” (Franca, decret
ministerial sobre 1’ds de les TIC en els IUFM, Instituts Universitaries de Formation
des Maitres), es planteja el necessitat de desenvolupar directrius especifiques en que
s’elabori un curriculum detallat dels aspectes que assumiran els centres de formacié
de professors per a I'ts de les TIC a 'ensenyament. Fran¢a mateix, els Paisos Baixos,
el Regne Unit, Luxemburg, Bulgaria i Xipre han desenvolupat directrius detallades
sobre els aspectes a cobrir.

FORMACIO DE PROFESSORS PER A LA GESTIO DELS CENTRES EDUCATIUS

Les noves situacions que han d’afrontar els nostres sistemes educatius exigeixen una
més gran flexibilitat i autonomia en la gestié dels centres. No obstant aixo, pocs paisos
tenen una preocupacié especifica per la formacié en qiiestions basiques relacionades
amb la gestid, de tal forma que la improvisaci6 és la tonica dominant en I’organitzaci6
de molts centres educatius. Aixi, persones que s han format per impartir ensenyament
en les aules han de reconvertir-se precipitadament en gestors i administradors tem-
porals, que acaben responsabilitzant-se, sense formacié especifica, d’aspectes cada
vegada més importants per al bon funcionament de les institucions educatives. Una
formaci6 especifica respecte a la gestié es revela més i més important a mesura que
creix 'autonomia organitzativa dels centres, per aixd no ens ha d’estranyar que els
paisos amb major autonomia com el Regne Unit, Luxemburg, Holanda, Estonia i Di-
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namarca hagin desenvolupat programes especifics de formaci6 centrats en les segiients
competencies: gestié financera, habilitats organitzatives, gestié de 'horari, destreses
per a la comunicaci i relacions publiques.

FORMACIO DE PROFESSORS PER A L’ATENCIO DE NECESSITATS EDUCATIVES
ESPECIALS

L’elaboracié de directrius especifiques en aquest tema depen de la concepci6 general
que es té de la integracié de nens amb necessitats educatives especials en cada sis-
tema educatiu. Es obvi que si un pais tria un model en el qual els professors d’aula
compten amb el suport de personal especialitzat en necessitats educatives especials,
la formacié de professors es redueixi als aspectes més teorics, com una introduccié
general sobre el concepte d’integracid, la metodologia de 'ensenyament integrada
o el coneixement dels recursos que poden col-locar-se en cada sistema educatiu per
tal d’afavorir la integracid, mentre que aspectes més especifics, com la formaci6
practica per al funcionament d’una aula integrada quedi destinada als especialis-
tes. En linies generals s’observa una carencia de formacié sobre aquest tema en la
majoria dels paisos europeus, especialment pel que fa a la formacié practica per al
treball a ’aula. Luxemburg, el Regne Unit, i Estonia, seguits per Alemanya, destaquen
per Pelaboracié de directrius especifiques en aquest tema que van més enlla de les
declaracions generals.

FORMACIO DE PROFESSORS PER A L’ATENCIO A LA DIVERSITAT CULTURAL

Els programes de formaci6 per a la convivencia intercultural es troben en la mateixa
situaci6 que els dissenyats per a I'atencid a les necessitats educatives especials: a penes
se superen les declaracions generals i conceptuals en la major part dels paisos euro-
peus, malgrat que aquesta és una de les dificultats emergents a les quals s’enfronten els
nostres professors, i un dels camps sobre els quals ells mateixos parlen de la necessitat
de rebre formacié especifica. La falta de directrius detallades sobre aixo apareix com la
tendeéncia més clara en comparar el tractament del tema en els diferents paisos euro-
peus, en que gairebé no s’han elaborat normatives relatives a I'adaptacio lingtiistica o
I'aprenentatge de lallengua d’ensenyament. L’estudi de la sociologia de les poblacions
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immigrants s’ha especificat a Noruega, el Regne Unit i Luxemburg, i hi ha directrius
sobre comunicacié intercultural als paisos citats, als quals se suma Alemanya. Aquestes
quiestions es deixen a 'autonomia dels centres de formaci6 de professors, cosa que
no seria una mala opci6 (el tema requereix flexibilitat), si s’especifiqués la necessitat
de tractar, en els programes de formaci6, aspectes més especifics com: resolucié de
conflictes, estrategies de treball en aules interculturals, problemes de comunicacié
en entorns multiculturals o els problemes dels nens per a la construcci6 de la propia
identitat davant les contradiccions entre els valors educatius de la societat d’origen
respecte als de la societat d’acollida.

FORMACIO EN GESTIO DEL COMPORTAMENT I DISCIPLINA ESCOLAR

Ja hem comentat aquest aspecte com una de les destreses basiques necessaries per ser
professor; pero val la pena destacar especificament que aquest tema ha passat de ser
un tabd, del qual s’evitava parlar, a considerar-se un dels problemes emergents més
importants a la feina quotidiana a classe a partir dels treballs que relacionen I'estres
dels professors amb les situacions d’indisciplina a les aules.

Només les directrius de Luxemburg, Escocia i Xipre posen un emfasi especial en la
formaci6 per a la comunicaci6 en situacions de conflicte; i només les directrius del
Regne Unit plantegen una formacié practica enfocada a la gestié del comportament
en les aules. Segons les dades de I'informe d’Eurydice (2002), cap pais europeu inclou
en les seves directrius oficials recomanacions sobre la formacié del professorat per al
control de I’estres, malgrat el reconeixement que aquest és un dels problemes practics
que planteja dificultats a un ndmero creixent de professors. De nou aqui, les directrius
a penes excedeixen I'ambit de les recomanacions generals, destacant la importancia
d’una bona gesti6 del comportament dels alumnes i d’'una adequada disciplina esco-
lar; pero, més enlla de considerar important el domini de les situacions de conflicte a
I'aula, a penes es desenvolupen metodologies especifiques.

L’enfocament d’aquest tema des de la perspectiva del desenvolupament de destreses
socials per gestionar la interacci6 ila comunicacié a 'aula apareix com el més adequat
per fer front a Porganitzacié del clima de classe i la convivencia al centre escolar en el
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seu conjunt. En efecte, la incorporaci6 a les aules del cent per cent dels nostres nens,
eliminant els filtres selectius d’abans, suposa integrar en els nostres centres educatius
al cent per cent dels nens més conflictius i més dificils, fent que el treball practic a
l'aula sigui més complex que mai. L’extensié de I'educacié obligatoria suposa man-
tenir en les nostres aules a alumnes molt dificils sense poder recérrer a Iinic trac-
tament pedagogic amb el qual sempre s’havia solucionat aquest problema: expulsar
als alumnes més conflictius. Diverses investigacions i experiencies practiques (Lopez
i Safra, 2003) destaquen la major efectivitat dels plantejaments preventius sobre les
actuacions reactives, en les que només es pretén intervenir en aquest tema quan la
situaci6 de conflicte surt a la superficie. El desenvolupament de destreses socials per
enfrontar sistematicament situacions potencialment conflictives a les aules, reduir
Pestres i permetre una conducta del professor que no incorri ni en la indefensié ni en
les reaccions agressives té ja el suficient aval cientific i la suficient experiéncia contras-
tada per procedir a la seva generalitzacié en els programes de formaci6 del professorat
(Esteve, 1986, 1987, 1989, 1997).

ELS ENFOCAMENTS DE LA FORMACIO PERMANENT DEL
PROFESSORAT

En aquest tema, parteixo igualment de la meva experiéncia com a director d’'un ICE i
responsable, per tant, de la formaci6 permanent dels professors de primaria i secun-
daria de la meva provincia durant cinc anys. Segons la meva opinid, 'organitzacié
de cursos, conferencies i jornades a penes modifica, ni ajuda a millorar, el treball dels
professors en les aules. Caldria posar fi a la cultura d’acumulaci6 de petits diplomes
que s’obtenen simplement per assistir amb cara de resignacié a un curs en el qual un
predicador laic anuncia successives bones noves sobre com millorar 'ensenyament.
Segons la meva opinid, aquest tipus d’activitats s’hauria de reduir a I'actualitzaci6 de
continguts en les materies d’ensenyament. Per millorar el treball com a professor a
I'aula han demostrat ser més efectives les activitats de seminaris permanents, grups
de treball i projectes d’innovacid, en que treballen grups de professors de la mateixa
materia, a mitja i llarg termini, amb Pobjectiu especific d’aprendre a millorar la seva
practica docent mitjangant la comunicacié entre professors en exercici que poden
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compartir els seus problemes d’aula, intercanviar i elaborar nous materials, compar-
tir estrategies didactiques, i reflexionar sobre problemes i noves solucions. Aquest
plantejament genera una nova cultura de treball en equip per analitzar i avaluar la
practica docent que trenca la cultura de laillament i I'individualisme que actualment
presideix la practica docent.

LA CULTURA DE TREBALL AL CENTRE

L’any 2000, la meva comunitat autonoma va fer un estudi que avaluava el sistema edu-
catiu a Andalusia, el curs 1988-1999 (Consejeria de Educacion y Ciencia, 2000). Una
vegada publicat 'informe, es va sotmetre a la consideraci6 de la Comisién Asesora para
la Evaluacién del Sistema Educativo, una comissié independent, formada basicament
per especialistes universitaris, i nomenada per la Direccién General de Evaluacion
Educativa y Formacion del Profesorado. De la discussié d’aquell informe voldria des-
tacar dues idees que considero basiques per discutir sobre la cultura de treball dels
professors en els centres educatius.

La primera idea (que coincideix amb diverses enquestes i avaluacions realitzades en
diferents instancies) és que el nostre sistema educatiu en general, i els nostres profes-
sors en particular obtenen una alta valoraci6 social a la feina que realitzen. En efecte,
la satisfacci6 del public i dels pares respecte al sistema educatiu és més alta que la que
expressen els ciutadans sobre el sistema judicial, la policia, el sistema sanitari i molts
altres serveis publics. Paradoxalment, la imatge social del sistema educatiu i les va-
loracions publiques de politics i mitjans de comunicacié esta molt lluny de reflectir
aquesta avaluaci6 altament positiva. En 'avaluacié esmentada, realitzada amb una
metodologia estadistica correcta (seleccid aleatoria de les mostres, avaluadors inde-
pendents, numero significatiu i representatiu de persones i centres enquestats, etc.)
s’ofereixen valoracions superiors al 90% sobre la satisfaccio respecte al funcionament
del centre, en els apartats: valoracid positiva de les families, del professorat i de 'alumnat
sobre el funcionament del centre; valoracié positiva de les families i de 'alumnat sobre
el treball del professorat; satisfaccié del professorat amb la seva propia feina; valoracié
positiva de les families sobre el treball dels seus fills; satisfaccié de Ualumnat amb la seva
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propia feina; 1 satisfaccié del professorat amb el treball de 'alumnat. Només descendeix
molt significativament fins al 70% la satisfaccié del professorat amb la participaci6
de les families.

Valors una mica inferiors, perd molt similars, obté I'Instituto de Evaluacién del Mi-
nisteri d’Educacid, en 'avaluaci6 realitzada el 2003 per estudiar la satisfaccié respecte

Grafic1.
Relacio entre els percentatges d’alumnes i professors amb nivells alts de satis-
faccié en centres d’educacio primaria, segons titularitat (2003)
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al sistema educatiu de directors, tutors i coordinadors de cicle de centres d’educacié
primaria, alumnes de sisé d’educacié primaria i les seves corresponents families (Ins-
tituto de Evaluacién, 2004).
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Grafic 2.
Relacio entre els percentatges d’alumnes i professors amb nivells alts de satis-
faccié en centres d’educacié primaria, segons mida del centre (2003)
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Grafic3.
Relacio entre els percentatges de families i directors amb nivells alts de satis-
faccié en centres d’educacié primaria, segons titularitat (2003)
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Grafic 4.
Relacio entre els percentatges de families i directors amb nivells alts de satis-
faccié en centres d’educacié primaria, segons tamany del centre (2003)
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Abans de continuar acceptant com a valid el discurs social catastrofista sobre el funci-
onament dels nostres sistemes educatius hauriem de sotmetre a la consideracié de la
societat avaluacions en les quals s’obtenen aquest tipus de puntuacions, perque dubto
molt que hi hagi altres institucions socials que obtinguin un grau tan alt de valoracié
per part dels seus actors i usuaris. Com és possible, llavors, aquesta divergencia entre les
avaluacions i la imatge social del sistema educatiu? L’aparent paradoxa pot explicar-se
amb dues raons: la primera és que ’educacié, per definicid, és una activitat utopica i
il-limitada. Sempre queden noves fites per aconseguir, sempre hi haura una qualificaci6
superior per assolir, Palumne sempre podra obtenir millors resultats i els professors
millorar la seva feina... pero, és real la imatge negativa? En tenim prou amb un exem-
ple: el curs 1992-1993 el nostre sistema educatiu integrava en les aules a 43.845 nens
immigrants, el curs 2005-2006 estavem treballant amb 497.000 nens estrangers, aquest
curs s6n més de 500.000. Es dir, en dotze anys el nostre sistema educatiu ha integrat
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a mig milié de nens immigrants gairebé sense conflictes. Ens adonem de I'esforg i del
nivell d’organitzacié que aixo suposa?

La segona rad per explicar aquesta aparent paradoxa se situa en la concepci6 de les
noticies amb les quals funcionen els mitjans de comunicacid, i en la valoracié que en
fala classe politica. En efecte, si es donen noticies positives de qualsevol servei public,
els mitjans de comunicacié i els partits politics a I'oposici6 tendeixen a valorar-les
com un exercici de propaganda del govern de torn, en lloc de considerar-les com
un exit aconseguit pel conjunt de la societat. Per contra, qualsevol incident negatiu,
encara que sigui aillat i minoritari, és immediatament generalitzat per 'oposici6 per
desqualificar al conjunt del sistema; sense entendre que, amb aquesta desqualificacio,
s’esta menysvalorant el treball col-lectiu de milers de professors que no mereixen el
descredit public. El nostre sistema educatiu no és un desastre, per més que el repre-
sentant d’un partit politic ho proclamés de forma solemne i rotunda al senat. Cal-
dria recomanar als nostres politics una visié més humil del nostre sistema educatiu,
que funciona gracies al treball de milers de professors, i amb bastant independéncia
—afortunadament— dels decrets circumstancials amb els quals els responsables po-
litics esperen millorar la realitat; sense adonar-se, des de la seva prepotencia, que cap
decret pot canviar la mentalitat dels professors ni els valors i formes de comportament
amb els quals funciona la societat. Em remeto a un dnic exemple: un dels aspectes
menys valorats i que evidencia menys satisfaccio, tal i com es mostra als grafics 314,
és la participaci6 dels pares en 'educacié dels seus fills; la qual cosa concorda amb
els resultats de maltiples estudis que relacionen molts dels problemes dels nostres
sistemes educatius amb la inhibicié dels pares, quan no abandonament flagrant,
respecte a I'educacié dels seus fills. Hi ha cap politic que pugui elaborar un decret o
una llei efectiva per millorar 'actitud dels pares respecte al futur educatiu dels seus
fills? El nostre sistema educatiu s’hauria de considerar objecte de concertaci6 i estar
al marge de la batussa politica.

La segona idea que es desprenia de ’avaluaci6 realitzada al sistema educatiu d’Anda-
lusia i que apareix igualment en I’avaluaci6 de 'INECSE fa referencia a una superi-
oritat manifesta dels centres concertats sobre els publics en la major part dels items
avaluats. Aquesta realitat s’explicava amb una doble argumentacié6. En primer lloc,
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per les majors dificultats educatives dels alumnes que s’integren en els centres publics.
Per posar només dos exemples: el percentatge d’IES que escolaritzaven alumnes amb
necessitats educatives especials era del 38,79%, mentre que només els acceptaven
en el 29,35% dels centres concertats; els centres publics escolaritzen el 67,55% de la
poblacié escolar i els centres concertats el 32,45% dels alumnes (curs 2001-2002),
pero els alumnes immigrants estan escolaritzats majoritariament en els centres pu-
blics 80,87%, mentre que només el 19,13% dels alumnes immigrants s’escolaritzen
en centres concertats (Ministeri d’Educacié i Cultura, 2002:77-79 i 131-132). La
segona consideraci6 pot donar peu a una reflexié que podria millorar el funciona-
ment dels centres publics. La comissi6é considerava que un dels elements claus de
la millor avaluaci6 d els centres concertats se situava en el cor mateix de la cultura
de treball dels docents: en molts dels centres publics es treballa sobre la cultura de
I'individualisme, amb un personal que va i ve segons els concursos de trasllat, amb
menys temps de permanencia en els centres i amb menys cohesid a la feina d’equip;
mentre que els professors dels centres concertats treballen més en equip, acumulen
més temps d’antiguitat al centre, i, en conseqiiencia, tendeixen més —sobretot els
seus equips directius— a considerar el centre educatiu com a propi, amb una major
implicacié i una major responsabilitat en el seu funcionament. L’establiment de
projectes educatius en els centres publics, i la posterior valoracié de 'adequaci6
del candidat en els concursos de trasllat i en adscripcié de personal (per treballs
previs, publicacions o estudis especialitzats) al Projecte Educatiu del Centre és una
estrategia que esta donant excel-lents resultats i que valdria la pena generalitzar.
Parlar d’autonomia dels centres és un tema de moda que, en la practica, sol xocar
amb estructures funcionarials, costums arrelats i privilegis intocables; pero per fer
front als profunds canvis socials i a les noves expectatives que es projecten sobre els
nostres sistemes educatius és més important que mai flexibilitzar el funcionament
quotidia dels centres docents i descentralitzar la presa de decisions, deixant en mans
dels seus responsables almenys la mateixa capacitat de maniobra de la qual gaudeixen
els directors dels centres concertats. L’autonomia no té per que estar renyida amb
rendir comptes ni amb ’avaluaci6 dels procediments directius.
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APENDIX. ARTICULACIO DE LES MESURES PROPOSADES EN ELS
SISTEMES DE FORMACIO DE PROFESSORS DE FRANCA, ANGLATERRA
I ALEMANYA

Amb la finalitat de justificar algunes de les propostes plantejades en el text, amb que
proposo una profunda modificacié de la formacié inicial dels nostres professors, com
la base substancial sobre la qual es construeix la cultura professional dels docents, he
cregut oportu oferir aquest apartat, on es poden trobar moltes de les mesures propo-
sades, que en el nostre sistema educatiu poden semblar utopiques, per comparar com
s’han portat a la practica en els sistemes educatius d’altres paisos europeus. Val la pena,
per tant, revisar els sistemes de formacié de professors a Europa abans d’acceptar com
indiscutible que la postura conservadora de seguir defensant el mateix és 'tinica de
curs legal. Sobretot en un seminari que es reuneix per dissenyar politiques cap al futur,
primer val la pena mirar si no estem despenjats ja del present.

La formacio del professorat de preescolar i primaria a Franca

La durada de la formaci6 dels dos tipus de professors es programa en cinc anys. Els tres
primers estan destinats a obtenir una primera titulacié de caracter general universita-
ria, la license. Amb posterioritat han d’accedir a un tipus de centre diferent, I'Institut
Universitaire de Formation de Maitres (IUFM) on durant un periode de dos anys es
formen especificament en el seu ambit d’especialitzacié docent. En acabar aquest
periode reben el titol de professeur des écoles que els habilita per a I'exercici d’aquesta
professid en aquestes etapes, tant al sector public com en el sector privat.

Aquest és, a grans trets, l'itinerari formatiu dels professors d’infantil i primaria a
Franca. Vegem ara algunes de les claus d’aquest model tinic a Europa i que porta prop
de deu anys d’experiéncia.

Una primera qiiesti6 a tenir present és que els IUFM sén un tipus de centres que
acullen tota la formacié del professorat d’educacié infantil, primaria i secundaria.
Aix0 no significa, no obstant aixo, la creacié d’un cos tnic de professors —el sistema
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continua tenint una carrera docent clarament jerarquitzada i diferenciada en graus
segons nivells d’ensenyament. Tan sols suposa considerar que hi ha ambits de la for-
maci6 que sén comuns a tots els docents que treballen en el sistema educatiu, i que
per tant, és més adequat que es formin en el mateix lloc encara que amb itineraris
formatius diferents.

Aquests centres de formaci6 estan ubicats en cadascuna de les académies, ambits terri-
torials en que s’estructura 'ensenyament secundari i universitari. Aixo suposa una clara
dependencia del sector universitari, tal com la seva propia denominacié indica.

Una tercera qilestié a contemplar és que aquesta nova modalitat de formacié va ser
creada per Panterior govern socialista I'any 1989 i que ha estat mantinguda fins a
'actualitat amb governs d’ideologia diferent. Es tracta, per tant, d’una iniciativa d’es-
querres —d’acord també a una determinada visi6 sobre alld que ha de ser la formacié
del professorat— que per conveniéncia o conviccié no s’ha alterat amb governs de
dretes. Des de 1992 tots els professeurs des écoles (professors de preescolar i primaria)
sén contractats d’entre aquells que obtenen aquest tipus de formacio.

Es també important tenir present que, al principi, se sol-licitava com a requisit per
accedir als Instituts Universitaires de Formation de Maitres (IUFM) haver aconseguit
un Diplome d’Etudes Generales Universitaires (DEUG). Aquest titol s’obté després de
dos anys d’estudis universitaris. Possiblement pel fort increment de peticions per
accedir als IUFM els dltims anys i, al mateix temps, la gran expansi6 de la matricula
universitaria i increment d’estudiants que obtenen el DEUG, es va modificar aquesta
normativa elevant el llisté d’accés i sol-licitant una license per entrar als TUFM.

L’accés a un IUFM suposa a més superar altres criteris a part del requisit de titula-
cié minima aconseguida amb anterioritat. En concret, i donada la superioritat de la
demanda sobre I'oferta de places existents en I’actualitat, s’acostuma a utilitzar com
a criteri de seleccié Thistorial academic de estudiant i, en ocasions, una entrevista
amb el responsable acadéemic del centre. En tot cas, cal tenir en compte que la politica
d’admissi6 és elaborada a cada IUFM per part del director del centre i d’acord amb
una comissié nomenada a I'efecte.
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Una vegada s’ha accedit al centre, la formacié es compon de dues etapes clarament di-
ferenciades. El primer curs és sobretot de tipus teoric, encara que amb certes practiques
en els centres, mentre que el segon any és d’insercié professional, i per aquest motiu
els alumnes es consideren professors en practiques i reben una retribucié economica.
En tot cas convé tenir present que el pas del primer al segon any no és automatic, sind
que els alumnes han de superar un concurs-oposicio (le concours de recrutement). El
curriculum formatiu dels estudiants dels [IUFM és aprovat a nivell nacional, per la qual
cosa les diferencies entre els diferents centres s6n, en aquest sentit, minimes.

L’avaluacié final dels estudiants d’aquests centres es fonamenta basicament en tres
criteris: les materies cursades a 'TUFM, les practiques portades a terme al centre es-
colar ila presentacié d’un treball sobre els aspectes practics de Pensenyament. Aquest
treball el realitza 'estudiant durant el segon any.

Una qiiesti6é que convé no oblidar a I’hora de referir-se al model frances de formacié6
del professorat és que els [UFM han substituit a 'amplia de xarxa que existia amb an-
terioritat, i que cobria la formacié del professorat dels diferents nivells no universitaris:
écoles normales, centres pédagogiques régionaux, etc. Perd aquesta nova modalitat de
formacié del professorat no sorgeix per qiiestions d’indole estrictament pedagogica
sind que té el seu fonament en la conveniencia de millorar 'estatus dels docents. La re-
alitat ha demostrat que el procés d’implantacié ha tingut els seus vaivens, especialment
des del punt de vista curricular. Allo que en principi semblava una clara tendéncia a
equiparar la formaci6 pedagogica de tots els futurs docents ha acabat convertint-se en
un miratge. En la formacié del professorat de nivell secundari s’ha produit una creixent
reduccié dels continguts teorics psicopedagogics i un increment dels continguts de
la disciplina a ensenyar, marcant les distancies respecte a la resta del col-lectiu docent
que es forma en els TUFM.

La formacio del professorat de preescolar i primaria a Anglaterra

La formaci6é d’aquest tipus de professorat s’imparteix, en Pactualitat, dins de 'ambit
universitari i amb modalitats diferenciades segons el centre al qual es faci referen-
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cia donada I’elevada autonomia institucional que tenen les universitats en aquest
pais.

Existeixen diverses vies formatives per accedir a la qualificacié que permet exercir
I'ensenyament a Anglaterra i que es denomina Qualified Teacher Status (QTS). Aquesta
qualificaci6 és aplicable tant als professors d’ensenyament primari i secundari de pri-
mer cicle (dels cinc als setze anys) com a aquells que exerceixen en el nivell preescolar
(dels dos als cinc anys). Els requisits per aconseguir aquesta qualificacid es van definir
en una circular legislativa de 'any 1997 i es refereixen a: adquisicié i comprensi6 dels
continguts; planificacié, ensenyament i gestié6 d’una aula, i seguiment, avaluaci6 i
responsabilitat davant dels resultats. A més, des de principis del curs academic 1998-
1999, els professors amb el QTS han de demostrar uns coneixements d’informatica
equivalents al nivell 8 del curriculum nacional que s’imparteix als alumnes.

De totes les modalitats existents en 'actualitat, dues han tingut una més gran implan-
tacio i, al mateix temps, han estat exemple del model de formacié del professorat per
a molts altres paisos: el concurrent model i el consecutive model. La diferéncia basica
entre els dos models és la seqiiencia temporal amb que es vinculen els continguts de
caracter més pedagogic amb els continguts propis de 'especialitzacié.

Pel que fa al concurrent model, els estudiants segueixen una formacié de quatre anys
de durada al final de la qual obtenen el titol de Bachelor of Education (conegut per
Bed), el Bachelor of Arts in Education BA (Ed), o el Bachelor of Science BSc (QTS).
En aquest tipus de formacié es combinen les classes teoriques amb les practiques en
centres escolars. Aquestes ultimes han de tenir una durada minima de trenta-dues
setmanes. Durant aquests quatre anys els estudiants s’especialitzen en I'ensenyament
primari basic (incloent preescolar), o bé en 'ensenyament primari superior. Igualment
es poden especialitzar en determinades materies d’aquest nivell d’ensenyament. Els
continguts fan referéncia tant a les materies a impartir com a la formacié pedagogica
i curricular de caracter més general.

Es important ressaltar que, mitjancant aquest model de formacio, els professors de se-
cundaria es formen també en el mateix tipus de centre que els de preescolar i primaria.
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Una vegada més, aix0 no suposa un canvi substancial en la carrera docent del professorat
angles, que continua estant clarament dividida en etapes i nivells d’ensenyament.

Per contra, el consecutive model implica una concepcié diferent sobre el tipus de formacié
arebre pels futurs professors. En aquest model, els estudiants obtenen en primer lloc un
titol universitari d’'una materia o especialitzaci6 concreta no necessariament vinculada
a Pambit pedagogic (first degree); per a aixo necessiten entre tres i quatre anys d’estudis.
Amb aquesta titulacié poden continuar estudiant en el seu ambit d’estudi, exercir una
professié o bé dedicar-se a 'ensenyament. En aquest dltim cas han d’obtenir el Post
Graduate Certificate of Education (PGCE) per al qual necessita un any més d’estudis (en
concret, trenta-vuit setmanes per al professorat de primaria). Durant aquest periode de
formaci6 pedagogica es combinen classes tedriques sobre materies del curriculum naci-
onal i formacié pedagogica general amb practiques en un centre escolar (els professors
de primaria han de fer-ne un minim de divuit setmanes). Aquesta titulacié pedagogica
és la mateixa que han de posseir els futurs professors de secundaria.

La coexistencia d’aquests models ben diferents, no només quant a la seva planificacié sind
també quant al perfil de professor que porta implicit cadascun d’ells, és propi d’un pais
en el qual la normativa educativa inica per al conjunt del territori és escassa. Cal destacar,
en aquest sentit, que existeixen quatre modalitats més de formaci6 del professorat —de
menor impacte que les anteriors i en procés de canvi— i que per la seva especificitat no
passarem a descriure (licensed teacher scheme, articled teacher scheme...).

Esimportant, igualment, tenir present que atés que existeix una gran llibertat de contrac-
taci6 del professorat, tant al sector puiblic com en el sector privat, no existeix I’obligaci6
que imparteixin determinades materies els que han fet 'especialitzaci6 corresponent. Es
a dir, qualsevol professor que tingui el QTS pot exercir la doceéncia en tots els nivells.

La formacio del professorat de preescolar i primaria a Alemanya

La formaci6 del professorat a Alemanya distingeix clarament entre els professionals
del nivell preescolar i del nivell primari. Mentre que els primers es formen en el nivell
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d’ensenyament secundari superior, els segons ho fan en el sector de 'ensenyament su-
perior. Entre aquests ultims hi ha diferéncies segons els lands, ja que cadascun d’ells té
competencies exclusives en aquesta materia (i en la resta de qiiestions relatives al sistema
educatiu). Aixi, mentre en dos lands la formaci6 del professorat es porta a terme en el
sector superior no universitari (concretament en les Piadagogische Hochschule) ala resta
del pais aquest tipus de formaci6 s’imparteix dins del sector universitari. Cal assenyalar, no
obstant aix0, que aquestes institucions tenen un rang equivalent al de les universitats.

Pel que fa ala formaci6 del professorat de preescolar, aquest es forma en les Fachschulen
fiir Sozialpddagogik que com el seu nom indica centren 'atencié en Pambit de 'edu-
caci6 social. La durada dels estudis és de tres anys. Els dos primers anys, s’estudia a
jornada completa en aquests centres, mentre que el tercer consisteix en un periode de
practiques que és supervisat per la Fachschule. Una dada il-lustra el caracter assistencial
dels centres de preescolar: els professionals que treballen en aquests centres no sén
professors propiament dits siné Erzieher, és a dir educadors dedicats tenir cura dels
infants. Per accedir a aquesta mena d’estudis els aspirants han de tenir una experiéncia
professional previa de dos anys.

La formacié del professorat de primaria constitueix un sistema a part. Es divideix
basicament en dues etapes. Una primera etapa en la qual durant un periode d’entre
sis i vuit semestres es formen basicament des del punt de vista teoric en I'especialitat
en la qual voldran exercir I'ensenyament. Cada land estableix, en tot cas, les materies
especifiques a estudiar (obligatories i optatives). Com ja hem apuntat, els centres s6n
diferents segons els lands a que fem referéncia, encara que tots pertanyen a ’ensenya-
ment superior. Una cop finalitzats aquests estudis, els aspirants a accedir a la professié
docent han de superar un primer examen estatal (denominat Erste Staatspriifung) que
els permet 'accés a la segona etapa en el seu procés de formacio.

La primera fase de formacié —de caracter més aviat teoric— inclou els aspectes
segiients:

+ L’estudi d’almenys dues materies o arees de materies des de la perspectiva di-
dactica. Les materies optatives i 'especialitzaci6 varien d’un land a un altre.
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+ Laformaci6 en ciéncies de 'educacié, amb I'obligatorietat d’estudiar teoria de
I'educacié i psicologia; poden escollir també entre altres arees de coneixement
(filosofia, teologia, ciéncies socials i politiques).

+ Laformacié practica durant diverses setmanes.

Generalment, es promociona el treball interdisciplinari com a estrategia docent,
i determinades materies acostumen a tenir un pes especific molt important en la
formacié de docents: llengua alemanya, matematiques, i altres materies vinculades a
I'ambit artistic i cultural.

Els ultims anys els lands han arribat a una serie d’acords amb la finalitat d’unificar de-
terminats criteris d’organitzaci6 pedagogica dels estudis de formaci6 del professorat de
primaria. D’aquesta forma han consensuat la durada d’aquesta primera fase i el nombre
d’hores de formaci6 per setmana que reben els estudiants durant cada semestre.

Pel que fa al primer examen estatal que serveix per culminar aquesta fase de formacié
del professorat de primaria, n’aproven el disseny autoritats educatives de cada land,
encara que existeix una intervencié directa dels centres de formacié del professorat.
No obstant aixo, i malgrat les diferéncies existents entre cadascun dels territoris, es
poden assenyalar alguns trets comuns a aquest primer examen estatal:

+  Una tesina sobre una de les materies d’especialitzacié o bé sobre “ciencies de
I'educacié”.

+  Un examen escrit i oral sobre les materies d’especialitzacid, tant des de la pers-
pectiva dels seus continguts com de la metodologia d’ensenyament.

+  Un examen sobre ciéncies de I’educacié.

+  Un examen practic sobre mateéries de I'ambit artistic i cultural, o d’educacié

fisica.

El programa de formaci6 teoricopractic denominat Vorbereitungsdienst constitueix la
segona etapa en la formaci6 del professorat de primaria. En aquesta etapa es realitza la
insercid professional mitjangant practiques als centres escolars, i ’assistencia a sessions
teoriques i seminaris de caracter practic en els centres de formaci6 del professorat.
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Aqui s’analitzen situacions concretes de la docencia en les escoles; amb aquesta finalitat
s’aprofundeix tant en els ambits propis de la teoria de 'educacié com de les didactiques
especifiques. La durada d’aquesta formaci6 varia en funcié dels lands als quals fem
referencia, i de Pespecialitzaci6 a la qual aspiri 'estudiant. En qualsevol cas, la durada
més habitual acostuma a ser entre divuit i vint-i-quatre mesos. En acabar aquest pe-
riode, I'estudiant ha de presentar-se a un segon examen estatal (Zweite Staatspriifung)
que I’habilita ja per a I'exercici de la docencia; cal assenyalar, no obstant aixo, que la
seva superacid no garanteix una placa de professor.

Cal ressaltar que, ates que aquest examen és el que realment els habilita per exercir
I'ensenyament en aquest territori, els comites d’avaluacié estan compostos tant per
professors universitaris com per personal representant de ’Administracié educativa
del land alemany corresponent.

Malgrat les diferencies existents dins del territori alemany, es pot afirmar que en general
aquest segon examen d’estat consta de quatre parts.

+  Un treball escrit de teoria de 'educacio, psicologia de 'educacié o de la didactica
de la materia d’especialitzacio.
\ . b bl N . .
+  Un examen practic sobre 'ensenyament d’una de les materies escollides.
+  Un examen sobre qiiestions basiques relatives a teoria de 'educacio, legislaci6
i administracid civil i escolar i, ocasionalment, sobre sociologia educativa.
+ Un examen sobre aspectes didactics de les materies estudiades.

Per acabar, cal recordar que I'accés als centres de formaci6 del professorat de primaria
es realitza un cop s’ha obtingut el titol corresponent a ’ensenyament secundari (el
H ochschulreife) que és, al mateix temps, requisit imprescindible per accedir a qualsevol

centre d’ensenyament universitari.*

4. He d’agrair la informaci¢ facilitada pel professor Ferran Ferrer de la Universitat Autdnoma de Barcelona
per a la confecci6 de les dades referents a la formaci6 de professors a Europa.
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Annex 4.
La funci6 publica

Xavier Boltaina






El present document ha estat elaborat amb un esperit d’apropament a la funcié
publica amb caracter general i a la funcié puiblica docent no universitaria (FDNU)
especificament, sense voluntat exhaustiva. L’autor vol fer palés que no és, ni de bon
tros, especialista ni gestor en 'ambit dels recursos humans docents, sind inicament
coneixedor de la funcié publica —entre altres ambits— i estudids de la seva evolucié
en els darrers anys.

Des d’aquesta perspectiva, la voluntat del document és posar sobre la taula algunes de
les qiiestions que han estat objecte de debat en els tltims temps sobre la funcié pablica
i com aquestes qiiestions poden incidir, influenciar o tenir un ressd important en un
ambit tan especific com el de 'TFDNU.

D’altra banda, aquest document —redactat en el mateix moment en que el Parlament
espanyol ha aprovat de forma definitiva un Estatut basic de I'empleat public (EBEP)
que s’ha concretat en la Llei 7/2007 de 12 d’abril, i que ha entrat en vigor el 13 de maig
del 2007—, pretén convidar a reflexionar sobre quins trets de la nostra funcié publica
0 bé de ’FDNU cal modificar o transformar, prenent com a base aquells aspectes de la
funci6 publica general que ara inicien un canvi, fruit de 'esmentat nou EBEP.

Potser el lector de la poneéncia consideri que les propostes o plantejaments que es fan
sén en ocasions poc atrevides o, si més no, possibilistes 0 que tenen massa en compte el
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marc de 'ocupaci6 publica existent al nostre pais. L’autor és plenament conscient que
ha pres en consideraci6 Pestat actual de la funci6 publica espanyola i, partint d’aquest
fet, ha intentat reflexionar sobre els aspectes més problematics o d’interes per a aquesta
funcié publica sense oblidar la realitat esmentada. Aixo no impedeix naturalment,
i seria bo que aixi succeis, que en el debat que es produeixi en la sessi6 del dia 9 de
maig a Can Bordoi, els participants superin o vagin més enlla de les consideracions
que aqui es plantegin. La voluntat de 'autor ha estat precisament que aquest sigui el
marc de debat, propostes i contrapropostes, sense cap altre limit que el que els propis
participants s’autoimposin.

Finalment, l"autor vol fer pales que les reflexions i consideracions que aqui s’aporten
son fetes a titol exclusivament personal.

INTRODUCCIO

Els serveis puiblics que es presten a través dels poders publics al nostre pais —educaci6,
formaci6 universitaria, sanitat, defensa, seguretat ciutadana, entre molts d’altres— que
estan recollits fins i tot en la Constitucié o ’Estatut d’autonomia de Catalunya es mate-
rialitzen, en aquesta prestacio, a través de dones i homes que formen part dels recursos
humans del sector public. Una part —la més significativa— d’aquest sector public es
conforma a través de ’Administraci6 publica, de la qual I'educativa n’és una part molt
important. Per tant, qualsevol apropament a un servei public, a les seves perspectives,
canvis hipotetics o transformacions, no pot oblidar les persones que el duen a terme.
En aquest cas, seguint la definici6 que atorga la Llei catalana, la funcié publica es
conforma com el conjunt de persones que presta serveis, amb caracter professional, i
independentment del seu vincle juridic —estatutari, funcionarial o laboral— en el si
de les nostres administracions publiques, definicié que traslladem a 'FDNU com el
conjunt de persones que, amb independéncia del seu vincle juridic —funcionarial o
laboral—, presten serveis en el sistema educatiu public.

El raonament anterior fa que ’FDNU esdevingui un punt basic del nostre sistema
d’ocupaci6 publica a Catalunyaiala resta d’Espanya. Ja sigui solament numericament,
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cal indicar que a Espanya la funcié publica docent no universitaria suposa un total
de 570.000 professors, dels quals una mica més de 411.400 formen part del sistema
public d’ensenyament no universitari,' que es cohonesta amb altres xifres, com és la
de I'increment del professorat public (un 19% en els darrers deu anys) davant un des-
cens de 'alumnat —en una proporci6 quasi igual—. A Catalunya, les xifres acrediten
una presencia significativa de la funcié educativa: d’un total de 147.984 efectius que
composen el personal de la Generalitat, el Departament d’Educacié gestiona 67.163
empleats, dels quals 60.811 sén docents, és a dir, el 41,1% del total de personal de

I’Administracié autonomica.?

Per tant, la primera reflexi6 és que la importancia de TFDNU ho és tant per I'ambit
en que s’insereix —’educacié—, com pel nombre d’efectius que la conformen, pero
alhora també per alguns dels seus deficits estructurals com ara el de la precarietat. Sobta,
pero, la poca rellevancia que se li ha atorgat en els estudis i reflexions que al voltant de
I'ocupacié publica s’han fet en els tltims anys a Espanya i a Catalunya.

Segons el nostre parer, és, per tant, imprescindible una analisi de la funcié publica
després de 'aprovaci6 de 'EBEP i de la seva hipotetica evolucid, perque sense ella no
hi ha sistema educatiu. Com expressava el Pacte Nacional per al’Educacié (PNE) signat
a Catalunya el marg de 2006, el professorat no pot ser vist com un simple instrument,
sind que ha de ser considerat com un agent actiu en els processos de millora educativa.
No obstant, com a reflexié de qui subscriu aquestes linies, no hem estat capagos de
trobar en el conjunt normatiu vigent de 'FDNU aquesta perspectiva, ans al contrari:
la funcié docent apareix regulada per un conjunt desordenat, i sovint incoherent, de
normes, poc orientat ni a la motivacio, ni a una gestié ordenada dels recursos humans
i mancada de seguretat juridica suficient. Els propis actors que hi intervenen molts
cops no semblen tenir clar de que parlen quan ens refereixen a 'TFDNU. Una bona
prova la tenim en el Pla Nacional de 'Educacid, que en el seu capitol cinque, titulat

1.227.510 mestres, 163.378 professors de secundaria i 20.511 professors tecnics de formacié professional

(FP) (dades relatives al curs 2003-2004).
2. Totes les dades referents a Catalunya corresponen a 31 de desembre de 2006.
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“del professorat i altres professionals de I'educacié”, s’introduien reflexions i propostes
descontextualitzades a 'objecte del capitol.

L’objectiu d’aquest document, doncs, és plantejar el lloc de 'FDNU dins d’un marc,
el de la funci6 publica general, a punt d’iniciar un canvi després de ’'aprovacié del
nou Estatut de 'empleat public (EBEP), després de més de 20 anys de presumpta
transitorietat. Més en concret, la voluntat que tenim és posar sobre la taula algunes
qliestions que s’han estudiat i proposat en la funci6 publica general i fixar si sén
extrapolables a TFDNU, reflexionant des d’un bon inici, si es justifica a hores d’ara
Pexistencia d’una particularitat com la de PFDNU, més enlla del volum numeric
que la composa.

EL NoU ESTATUT BASsIC DE L'EMPLEAT PUBLIC (EBEP). PRINCIPIS
MES RELLEVANTS

El nou EBEP és una norma extensa, homologable en aquest sentit al seu equivalent,
I’Estatut dels Treballadors. Aixo porta a poder afirmar que és una norma que fixa uns
trets generals, que no és exhaustiva i que permet que les comunitats autonomes i la
resta d’administracions publiques, i els interlocutors sindicals, fonamentalment, pu-
guin tenir molt més marge d’actuacié cara al futur del que han tingut fins al moment.
Dada aquesta que volem ressaltar també en relacié a TFDNU.

De forma resumida, voldriem ressaltar els aspectes segiients del nou EBEP, tots ells
—Illevat d’alguns punts que després assenyalarem— d’aplicacié a 'FDNU:

a) Elnou Estatut vol crear un model homogeni a la funcié publica espanyola. Institueix
un marc basic per a tots els empleats, siguin funcionaris o laborals, pertanyin a
una o altra administracié. Tanmateix, respecta les competencies de les comunitats
autonomes i de les entitats locals per perfilar i definir molts aspectes que abans
eren inexcusablement competeéncia estatal.

b) Articula un sistema ampli en queé hi participen les organitzacions sindicals. Es pot dir
que aprofundeix en el dialeg social perque nombroses qiiestions hauran de comptar



c)

d)

g

h)
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amb el dialeg, la negociacid i la interlocucié amb les organitzacions esmentades i
es fixen sistemes de resolucié de conflictes, en algun cas, obligatoris.

La precarietat i la seva reducci6 és un objectiu del nou Estatut, en linia amb la re-
forma laboral aprovada ’any 2006 a través del RD Llei 5/2006 i la Llei 43/2006 per a
"ambit de les relacions privades, i ara estesa de manera uniforme a tota 'ocupacié,
vist que és un dels problemes estructurals del nostre sistema.
Les retribucions basiques es mantenen iguals per a totes les administracions, pero
es “liberalitza” el regim de les complementaries, que podran ser determinades per
cada entitat publica, sobre la base pero dels criteris que fixi cada comunitat auto-
noma a través de Llei.
S’aprofundeix en els principis d’igualtat, merit, capacitat i publicitat en I'accés
a la funcié publica. Bona prova d’aix0 es la professionalitzacié dels tribunals de
seleccid.
S’ha afirmat que amb el nou Estatut es pretén una major professionalitzaci6 de la
funcié publica. Un detall d’aix0 es la previsio, per primer cop, de la figura del directiu
public professional i la remissi6 a la normativa de funcié ptblica autonomica per
al seu desenvolupament. A ningu se li escapa la importancia que té aixo en relacié
a la direccié dels centres docents. Dins d’aquesta filosofia, PEBEP fixa diferents
models de carrera i promocid, horitzontal i vertical. També pretén el foment de la
mobilitat entre administracions publiques, malgrat que el precepte que la regula
esta exceptuat en la seva aplicaci6 a la funci6 publica docent no universitaria.
L’avaluacié del rendiment apareix per primer cop com un element que es pretén
que sigui important en la carrera professional del funcionari. Es un element d’apli-
cacié al'’FDNU, perque la llei expressament no 'exceptua. Es pretén que 'avaluacié
sigui objectiva i transparent, i també que incentivi els empleats que aconsegueixin
bons resultats. També es vincula la continuitat de 'empleat al seu lloc amb aquesta
avaluaci6. Qualsevol observador s’adonara de la importancia que pot tenir també
aquest punt per a TFDNU, pero sobretot, de com s’ha d’articular d’'una manera
realista en un ambit com Peducatiu.
Es pretén potenciar la formacié dels empleats ptblics, que es configura com un
dreticom un deure. Sens dubte, un dels elements basics en qualsevol apropament
rigorés a la funci6 publica docent.
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i) S’aprova un codi de conducta que regula els drets i deures dels empleats publics.
Tanmateix, el seu caracter general no té en compte la idiosincrasia del personal
docent, una radé més per defensar —com farem tot seguit— que s’aprovi un estatut
propi de PFDNU. No obstant, amb ’EBEP, el codi ja sera d’obligat compliment per
part de totes les administracions.

j) Finalment, ’EBEP recull al llarg del seu text altres qiiestions molt significatives i
regulades en lleis disperses: la igualtat de tracte entre homes i dones, la lluita con-
tra la violencia de genere i la proteccié dels empleats publics davant de situacions
especials.

PROBLEMATICA INICIAL: L’EXISTENCIA D'UNA FUNCIO PUBLICA
GENERAL | D'UNA FUNCIO PUBLICA DOCENT NO UNIVERSITARIA
AMB UN REGIM ESPECIAL

Cal plantejar-se, en primer lloc, si I'existencia d'un regim especific per a 'FDNU es
justifica a hores d’ara. Qui subscriu aquestes linies entén que si, perque el servei public
que es presta té unes caracteristiques propies tutelades constitucionalment i, alhora,
aquest servei es dona a través d’empleats ptiblics que mantenen trets singularitzats
—seleccid, jornada i horaris, carrera professional, salut laboral, etc.—. El mateix vo-
lum d’empleats afectats ho acredita i si, certament, el sistema sanitari, per exemple, ha
donat peu al’'aprovacié d’una llei especial per al seu personal, s’ha de tenir en compte
que els efectius docents sén considerablement més nombrosos.> No obstant, es pot
quiestionar obertament si aquestes particularitats s’han de mantenir en tot un seguit
d’aspectes, com ara el regim retributiu, per exemple, o 'opcié absolutament clara a
favor del regim funcionarial a través del sistema de cossos.

Ens plantegem la direccié que marca el resultat de 'elaboracié de 'EBEP i la seva
translaci6 a 'ambit educatiu. La seva finalitat és, com el propi Estatut assenyala, fixar

3. Unicament a Catalunya, les dades son forga significatives. D’un total de 147.984 empleats publics de
la Generalitat, el servei public de la salut suposa un 23,6% del total (34.933 empleats), mentre que el
Departament d’Educacié compta amb 67.163 efectius, dels quals 60.811 sén docents, que suposen un
total del 41,1% del personal public de la nostra Administracié autonomica.
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els principis generals aplicables a totes les relacions de 'ocupacié publica. Vincula
qualsevol reforma de la funci6 publica a la millora dels serveis que el ciutada rep de
I’Administracié. Per tant, cal dir que si ens hem de plantejar, en un segon estadi, un
estatut especial de 'FDNU, és perque també es vol una reforma orientada a millorar
la qualitat dels serveis que rep el ciutada en qualitat d’alumne, i no només a modificar
Iestatus del professorat. Ens qiiestionem, pero, que PEBEP hagi assolit aquesta finalitat
pel que fa a PFDNU.

La raé de la darrera reflexié es fonamenta en el propi marc que fixa el nou Estatut,
per al qual, 'FDNU es regira per la legislaci6 especifica dictada per I'Estat i per les
comunitats autbnomes aixi com també pel que preveu el propi estatut. Aquesta diccié
literal (art. 2.3 EBEP) implica que la voluntat del document, que no és una altra que
constituir un marc basic general per a tots els empleats publics, també sera d’aplicacié
als empleats que componen 'FDNU —inclosos els laborals—. Tanmateix s’estableixen
tot un seguit d’excepcions a aquesta aplicacid, for¢a importants:

+ Les regles reguladores de la carrera professional i de la promoci6 interna. No
obstant, un aspecte especific d’aquestes regles, el relatiu a 'avaluacié del desen-
volupament els sera d’aplicacié com a excepcid a 'excepcio.

+ Una part molt especifica del régim retributiu: les retribucions complementaries.

+ La mobilitat voluntaria entre administracions publiques.

El dubte que volem plantejar és si aquestes excepcions sén fruit d’una logica objectiva
d’especialitat o fruit de la logica “garantista-corporativista”, o fins i tot centralista, del
legislador. Ens temem, com tot seguit veurem, que és més aviat pel segon motiu que
no pas pel primer.

En la primera i la segona exclusions, ens mostrem discrepants perque poden portar a
impedir a les comunitats autonomes que estableixin carreres professionals especifi-
ques per als seus funcionaris docents, i també impedir existéncia de models propis
de promoci6 interna; tampoc podran fixar un regim especific de retribucions com-
plementaries, ja que 'EBEP elimina el caracter basic d’aquestes qiiestions en gran
mesura i permet que cada llei de ’Administracié fixi la quantia i Pestructura tenint
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en compte factors molt generics adaptables a cada cas. Pel que fa a la mobilitat, creiem
que 'excepcié sembla tallar la intercomunicabilitat entre la funcié ptblica docent no
universitaria i la resta de funcions publiques o, millor dit, de llocs de treball que poden
ocupar els funcionaris —docents i no docents—.

Finalment, creiem que cal plantejar-se si el marc normatiu que en resultara (un EBEP
amb algunes excepcions, més un regim estatutari de bases previst en disposicions
addicionals de la LOE, entre d’altres) és el més adequat, o cal realment reprendre la
necessitat d’un estatut de ’FDNU, com ho va intentar el Govern actual abans de ’estiu
de 2006. Qui subscriu aquestes linies, poc partidari d’introduir excepcions i marcs
juridics singularitzats a una funcié publica, la del nostre pafis, ja de per si dificil de co-
honestar normativament, no dubta a defensar la necessitat d’aquest Estatut propi, vist
que el marc de 'EBEP esta configurat —malgrat la seva diccid literal— pels empleats
publics que presten funcions de tipus general, per la mateixa intrinseca especificitat
de ’FDNU i també perque el model de normes estatutaries propies déna major se-
guretat juridica i permet un marc d’actuacié clar als servidors publics, als sindicats
i als gestors de recursos humans, quan aixi s’ha aprovat —especialment si hi ha un
consens darrere— com n’és bona prova la Llei del personal del sistema public de salut
o la normativa dels cossos i forces de seguretat.

No obstant aixo, és important assenyalar les raons que fan necessaria una FDNU i
quin ha de ser el seu abast. Qtiestié important, perque les opcions que hi ha a sobre la
taula son molt dispars. Tot seguit ho plantejaré com a objecte de debat.

L’ESTATUT DE LA FUNCIO PUBLICA DOCENT NO UNIVERSITARIA:
RAONS DE LA SEVA NECESSITAT | ABAST DEL SEU CONTINGUT

Cal plantejar-se les raons de la dificultat politica per tirar endavant un estatut de ’'FD-
NU. Fins ara, tots els intents han fracassat. Hi va haver diversos intents 'any 1986* i

4. Document de bases per a 'elaboraci6 de I'Estatut del professorat (Comissié d’experts, nomenats pel
Ministre José Maria Maravall).
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1998, i el darrer, el 2006.° Ens sembla, doncs, que un dels principals problemes és la
manca de consens i de dialeg entre les parts implicades per tirar endavant una refor-
ma d’aquest tipus. Es més: inicament el volum total d’empleats implicats suposa que
un estatut de 'FDNU tingui tanta importancia com el mateix EBEP, ja que des de la
perspectiva numerica, els afectats per aquell primer poden suposar practicament la
quarta part de tota 'ocupacié publica a Espanya.

Volem plantejar, per al seu debat, les raons que entenem que justifiquen I'existencia
d’un estatut de 'TFDNU. Més enlla de la propia Constitucié —que parla en el seu art.
103.3 d’un Estatut dels funcionaris piblics—, creiem que es donen els arguments
seglients:

a) La configuracié politica i administrativa d’Espanya. Desaparegut I'estat centralista,
I’FDNU depen majoritariament de ’Administraci6 autonomica. Per tant, per a nosaltres,
un estatut per a aquest sector hauria de ser I'esquelet minim i imprescindible, pero que
no regulés qiiestions que, essent essencials, poden resituar-se en cada comunitat autono-
ma a través de les seves propies lleis, fruit de la negociacié amb els agents afectats. Pero
aquesta logica clarament descentralitzadora no és acceptada per tots: no és dificil trobar
reflexions —en tots els ambits— que plantegen un estatut com més comu i homogene-
itzador millor. La nostra proposta és veure quin d’aquests dos extrems és el millor per a
I'FDNU catalana. La resposta de qui subscriu aquestes linies és que 'Estatut de "TFDNU
dictat per IEstat ha de contenir el minim imprescindible, ra per la qual el projecte de
2006 ens sembla expansiu i clarament contrari fins i tot al seu homoleg —tramitat ja i
aprovat— I'EBEP. Per a nosaltres, 'Estatut de 'TEFDNU ha d’equilibrar la regulacié dels
perfils que defineixen la professié docent —que haurien de ser els mateixos arreu de I’Es-
tat— i Pespecificitat que pot aportar la funcié publica de cada comunitat autonoma.

b) Se’ns fa molt dificil trobar en I'Estatut basic de I'empleat public (EBEP) aprovat
recentment un encaix facil per a ’FDNU. El Parlament ha ignorat en gran mesura no

5. Ens remetem a 'esborrany d’Estatut del funcionari docent no universitari de 20 de juny de 2006. An-
teriorment, després de les eleccions de 2004, es va concretar la voluntat d’un estatut de la funcié puablica
docent no universitaria en el document Una educacié de qualitat per a tots i entre tots. Propostes pel debat,
fet public pel PSOE, fruit del seu compromis electoral.
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solament les particularitats, sind la propia composicié de la funcié docent. No es tro-
ba cap rastre en molts dels seus preceptes d’'un minim apropament a aquesta FDNU,
excepci6 feta d’algun precepte aillat. Per exemple, en el regim sancionador o en els
principis que regeixen els drets individuals dels empleats publics: tots ells ho sén amb
caracter general. Un EBEP que no garanteix a nivell legal la llibertat de catedra, per
exemple, requereix for¢osament una norma especifica pel professorat.

¢) El caotic regim juridic aplicable a TFDNU. Pel gestor de recursos humans, pels
sindicats o pel propi professorat, el caos normatiu aplicable és de dimensions consi-
derables.

d) Creiem necessari que 'Estatut de 'FDNU s’adapti a la realitat de 'educaci6 de
I'any 2007, que és molt diferent, ja no sols de la de fa vint-i-cinc anys, sin6 de la de
I'any 2000 mateix. La presencia de la immigracié és un exemple rellevant. Les noves
tecnologies també; existencia d’'una Unié Europea de vint-i-set estats; les titulacions
universitaries en procés de canvi... Totes son qiliestions que ens obliguen a considerar
I'existencia d’un estatut de FDNU especific, i que es vagi adaptant progressivament

als canvis necessaris.

e) Tanmateix, es fa necessari debatre com s’ha de concretar aquest Estatut de "FDNU.
Diverses son les opcions plantejades: bé a través de preceptes especifics dins les normes
educatives —com succeeix ara per ara amb la LOE; amb una norma legal especifica
—organica o ordinaria— que fixi els principis basics; o bé amb una llei marc estatal
que permeti —i obligui a cada comunitat autonoma— desenvolupar a través de llei,
un estatut especific de 'FDNU de cada comunitat.

Davant les veus que defensen la segona opcid, postulem la tercera. En aquest sentit,
creiem que no és necessari —i som conscients de les discrepancies que aixo pot com-
portar— que aspectes com el regim retributiu, la jubilacié, el régim disciplinari o la
carrera professional siguin homogenis en tot el territori espanyol;® en altres paraules,

6. Una de les justificacions que es donen a favor de la uniformitat és evitar trencar la mobilitat dels fun-
cionaris docents entre les diferents comunitats autonomes. El mateix esborrany de 20 de juny de 2006 de



Annex 4. La funcié publica @

el model de la funci6 docent universitaria no ens sembla el més adequat. Al contrari,
pensem que la Generalitat de Catalunya ha de poder conformar el seu propi marc de
FDNU i que no hi ha raons de pes per que aquest hagi de ser igual a la de la resta de
I’Estat. Ho posem sobre la taula, en tot cas, pel seu debat, perque I'esperit de Estatut
basic de Pempleat ptblic (EBEP) és aquest també: la superacié de la uniformitat i la
possibilitat que tots els actors implicats, comencant pels sindicats, pero també la propia
Administraciod, es vegin obligats a assolir acords que es plasmin en lleis especifiques.

En aquest sentit, cal relacionar ’ambit competencial que fixa I'Estatut d’autonomia
de Catalunya de 2006 amb el Pacte Nacional per a 'Educacié (PNE) i ens sembla,
doncs, adequat en aquest sentit que la normativa catalana, concretada en un estatut
propi reguli: I'accés a la funci6 publica docent amb respecte a 'EBEP; el sistema i les
modalitats de provisié de llocs de treball, les condicions laborals i retributives del
professorat; la funcid directiva; i el desenvolupament professional i la carrera docent
i els drets i deures del professorat, entre altres aspectes importants.

No obstant, és necessari efectuar el debat, perque aquesta proposta s’oposa a la d’aquells
que sovint fan responsable del desencis del professorat, entre altres raons, a “la sensacié
que el traspas de competencies educatives a les comunitats autonomes ha suposat la
ruptura de la unitat de la professid, una major desregulacié i la institucionalitzacié
del greuge comparatiu permanent”.’

projecte d’Estatut de funci6 publica docent no universitaria assenyalava que “la mobilitat que I'Estatut
reconeix al funcionariat docent justifica que s’introdueixi a més a més de les retribucions basiques, una
homogeneitat en els conceptes de les retribucions complementaries, essent aquesta homogeneitat retribu-
tiva una conseqiiéncia del sistema de mobilitat interterritorial”. Tanmateix, aquest fet no es concretaala
practica en una realitat significativa: segons les dades del curs 2002-2003, el percentatge de cobertura amb
professorat del propi territori a Catalunya va ser el més elevat de ’Estat (98,69%). La resta de comunitats
autdnomes més importants també acrediten unes xifres que demostren que la referida mobilitat és molt
minsa: la taxa de cobertura amb professorat del mateix territori a Andalusia va ser del 91,24%), a les Balears
del 97,19%, a les Canaries del 98,36%, a Extremadura del 93,48%, a Galicia del 95,67%, a Valéncia del
91,38% i al Pais Basc del 91,38%. El percentatge total arreu de I’Estat va ser quasi del 90%.

7. Es significatiu que en no poques ocasions, una mateixa organitzacié sindical o professional postuli, per
una banda, la competencia reguladora de la comunitat autonoma i 'establiment d’'un model de carrera
en aquest ambit i per altra, en documents diferents, es plantegi un Estatut on la promoci6, la mobilitat i
la seleccio siguin tnics a tot el territori.
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f) Una darrera reflexié que pren com a base el Pacte Nacional per a 'Educacié de 2006.
No compartim la idea que la funcié puiblica docent —que es reconeix que té uns reque-
riments que li sén propis i que recomanen un tractament normatiu especific— hagi
d’estar integrada, en la seva regulacio, en un estatut docent. Posem sobre la taula, pero,
aquesta discrepancia. L’Estatut docent ha de regular els aspectes generals de la professio,
com bé diu el Pacte, pero el marc estatutari, laboral i altres qiiestions de la funci6 publica
docent, entenem que mereixen un estatut propi, separat de la regulaci6 general de la
professié. La professio a Catalunya ha d’estar regulada, pero la funcié publica docent ha
de tenir el seu propi marc singular. Per a nosaltres, doncs, funcié publica docent i funcié
docent son terrenys absolutament contigus i sovint superposats, tot i que a ’hora de ser
regulats, creiem que la primera mereix un text legal propi.

L’ESTATUT DE LA FUNCIO PUBLICA DOCENT NO UNIVERSITARIA.
CONTINGUT

Partim, doncs, de la premissa que la funcié ptblica no universitaria requereix un esta-
tut propi. Si s’accepta la premissa, cal establir quins son els trets principals que s’han
d’incorporar al text. Sha de dir que no parlem —en aquest moment del debat— de
I’Estatut de 'FDNU com a concepte unilateral —I’Estatut dictat per 'Estat— sin6
d’aquest mateix més el que es pugui aprovar a Catalunya en desenvolupament de
I'anterior.

L’Estatut de la funcié publica docent no universitaria com a marc
normatiu que fixi el conjunt de drets i deures dels empleats publics
dedicats a la docéncia

L’afirmaci6 anterior conté diversos punts per al debat. Hem d’incloure tots els empleats
docents, amb independencia del seu regim juridic? Tots els empleats docents, publics
i privats? Responem a la primera pregunta afirmativament, i també parcialment a la
segona —i en aixo volem ser agosarats: creiem que hi ha un conjunt de drets i deures
que han de ser extensibles, a través de llei, a tots els empleats —treballadors i funcio-
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naris— de I’ensenyament public, entes en el sentit ampli, és a dir considerant el servei
d’ensenyament un servei public.

No obstant, caldria plantejar-se si realment és positiu, o tinicament ho és des d’'un punt
de vista estrictament laboral, que calgui un procés d’homologacié de les condicions
laborals i retributives del professorat dels centres docents concertats amb el de ’TFDNU.
Aquesta homologacié ha estat assumida per tots els signataris del Pacte Nacional per
a PEducaci6. Tanmateix, aquesta “publificacié” del régim public estes a les relacions
privades ha esdevingut sovint poc adequada en altres esferes. Voldriem plantejar aqui
si aquest criteri és assumit per tots o cal destriar '’homologacié d’algunes parts de les
condicions de treball o s’han d’incloure totes, sobretot si es té en compte que les regles del
joc del professorat laboral dels centres concertats (seleccié, mobilitat, etc.) sén diferents
de les que componen I'FDNU. Si s’assumeix, pero, s’hauria d’estendre a tots els ambits,
per evitar caure en contradiccions, de tal manera que 'experiencia docent es valori de
desigual manera a ’hora d’accedir a ’'FDNU, com un exemple més d’aquesta disfuncié
entre el desideratum plasmat en els documents programatics i la realitat quotidiana.

Plantegem també que no s’ha d’excloure els professionals no docents. En aquest sentit, cre-
iem que I’Estatut de FDNU hauria d’incloure els docents no universitaris, independent-
ment del nivell educatiu i també del seu vincle juridic —laboral, funcionarial, permanents
0 precaris—, perd també el personal no docent.® En aquest ultim cas pot plantejar-se
si 'abast de I’Estatut ha de ser més ampli o no: postulem un ambit més restringit, pero
igualment basic, que permeti el seu desenvolupament per part de la Generalitat.

Els ambits especifics que hauria de regular I’Estat i els que hauria
de regular la comunitat autonoma

Una proposta feta sovint inclou, com a ambit reservat a I'Estat, 'accés a la funcié
docent, I'estructura del sistema retributiu, els drets sindicals, la carrera professional

8. A Catalunya, davant dels 60.811 docents, hi ha 4.441 empleats que pertanyen al personal d’adminis-
tracié i serveis de centres docents.
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ila promocid, el regim de trasllats i mobilitat, la seguretat social, el réegim de perdua
de la condicié d’empleat docent i la jubilacid, i Uestructura dels cossos de funcionaris,
entre d’altres.

No és la posicié que volem mantenir, com ja hem assenyalat anteriorment. Creiem
que la nostra postura té el seu fonament avui en dia en la mateixa voluntat de Estatut
basic de 'empleat public (EBEP), que flexibilitza en gran mesura el model anterior.
Ens sembla que el sistema de la LOE i de les normes encara vigents, o la filosofia del
projecte de 2006, casen malament amb 'EBEP vigent. Per a nosaltres, que hi hagi
diferencies entre les condicions de treball dels empleats publics de cada comunitat
autonoma no és un tret negatiu, com sovint es troba en els documents que s’han
fet publics en els darrers anys; al contrari, creiem que un sistema descentralitzat pot
permetre perfectament dissenys diferents: si la carrera administrativa d’un funcionari
local o autonomic de Barcelona o Catalunya podra ser, a partir d’ara, completament
diferent de la d’un de Galicia o de Canaries, el mateix plantejament pot donar-se per a
I’FDNU. En contra del que s’ha dit, creiem perfectament possible, i fins i tot necessari,
que hi hagi un sistema de funcié publica docent no universitaria a cada comunitat
autonoma i que Catalunya, a través de I’art. 131 de 'Estatut d’autonomia, tingui el seu
propi marg, ja que aquest preveu que la Generalitat té la competencia compartida en
I’ambit d’educaci6 sobre ’'adquisicié i perdua de la condicié de funcionari docent de
I’Administraci6 educativa, el desenvolupament dels drets i deures basics, aixi com la
politica de personal al servei de la referida Administracié (art. 131.3.j).

En resum, rebutgem que es plantegi Estatut de la funci6 publica docent no univer-
sitaria dictat per I'Estat com un estatut basic en un sentit molt ampli, si bé és evident
que alguns dels seus preceptes hauran de tenir el caracter de norma basica. Tanmateix,
sembla excessiu que 'EBEP, que ja és norma basica en gran part, s’afegeixi a un pos-
terior Estatut de PFDNU també amb caracter basic: el resultat esdevindria un marc
tan ampli que les comunitats autonomes i la negociacié col-lectiva tindrien molt poc
a dir. Per a nosaltres, 'Estatut de TFDNU ha de ser un estatut de minims: els agents
socials han de ser capagos de negociar a Catalunya I'especificitat de 'FDNU del nostre
paisino quedar constreta per un estatut basic estatal expansiu. En conclusi6, I'estatut
estatal de 'TFDNU ha de fixar els perfils que configuren 'EDNU arreu de tot el territori
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espanyol i permetre que cada comunitat autonoma concreti i especifiqui amb un gran
ambit d’actuacio.

L’estructura classica funcionarial i la uniformitat en cossos
docents

L’actual model, fruit de les darreres reformes legislatives i plasmat en la LOE de 2006
és clarament funcionarial. Unicament cal remetre’s a les disposicions addicionals de
laLOE o als arts. 92 a 99 del mateix text legal per comprovar clarament I’opci6 a favor
dels cossos de funcionaris i 'excepci6 per altres vies i de manera limitada.” Les dades
a Catalunya sén prou significatives: del total de professorat, els funcionaris de carrera
suposen el 73,9% (44.936 empleats), als quals s’afegeix el 24,4% d’interins (14.825),
davant de 106 professors laborals fixos (0,2%) i 944 laborals temporals (1,6%). Es a
dir, el total de professorat laboral no arriba al 2% del total de docents publics de la
Generalitat.

Aquest model —mes enlla de discussions constitucionalistes— esta en franca fallida
en la resta de 'ocupaci publica espanyola. No solament les xifres ho acrediten, sind
que també el propi legislador ho constata. L’exposicié de motius de I'Estatut basic de
I'empleat public (EBEP) indica que la flexibilitat que el regim laboral introdueix en la
funcié publica i la seva major proximitat als criteris de 'empresa privada expliquen la
seva preferéncia per aquest en determinades arees de ’Administracié.

D’acord amb I'anterior, caldria plantejar-se si és possible obrir la funcié publica docent
no universitaria a altres vies de prestaci6 de serveis que no siguin la funcionarial, sense
que aixo signifiqui la perdua de determinats principis i valors que mereixen tutela, fins
i tot constitucional —com la llibertat de catedra o una minima estabilitat en Pocupa-

9. La Llei Organica 2/2006, de 3 de maig, diu que, “excepcionalment, per a determinats moduls o ma-
teries”, es podran incorporar professionals en réegim laboral o administratiu, d’acord la normativa que
resulti d’aplicaci6 (art. 95.2, formacié professional; art. 96, ensenyaments artistics; art. 97, ensenyament
d’idiomes; art. 98, ensenyaments esportius).
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ci6—. Cal rumiar, en aquest sentit, si el fet que inicament els integrants de 'FDNU
i els militars i policies siguin, a Espanya, els que mantinguin en gran mesura el regim
funcionarial és avui una virtut o un defecte —que accentua la rigidesa, la uniformitat
ila manca d’adaptacié als canvis, i la major participacié dels actors socials, via inclosa
la negociacié col-lectiva— quan altres col-lectius d’empleats (sanitat publica, docencia
universitaria, etc.) han obert la via a la laboralitzacié.

A partir d’aquesta consideraci6, cal també preguntar-se si el model de cossos funciona-
rials tancats és, de seguir-se aquesta linia, el més adequat segons la LOE o és convenient
adequar-lo al que planteja ja PEBEP.

En aquest sentit, volem posar sobre la taula que el model que vol impulsar Estatut
basic de Pempleat puablic implica, entre d’altres, els canvis segiients en el model de
funcio publicaique, sobre la base de la LOE, no sembla que es cohonesti amb el model
de ’FDNU actual:

+ Superar, encara que sigui parcialment, la figura del cos funcionarial, per anar
a altres possibilitats, que seran fixades en cada administracié puablica. Aixi, els
funcionaris es podran agrupar en cossos i escales, perd també en “especialitats”
0, encara més flexiblement, en “altres sistemes que incorporin competeéncies,
capacitats i coneixements comuns acreditats a través d’'un procés selectiu”.
Aquest model podria permetre una estructura més flexible, més adequada i
més propera a la realitat del nostre pais, segons allo que disposi la normativa
autonomica aprovada a Catalunya.

+ Possibilitar la coexisténcia de cossos de funcionaris docents amb personal
laboral docent en la funcié no universitaria, que permeti integrar dins els cen-
tres educatius ambdds col-lectius, en una linia semblant a la que preveu la Llei
d’Universitat vigent, que permet existeéncia de fins un 49% de personal docent
i investigador (PDI) en régim laboral, via que ha ajudat també a reduir la taxa
de precarietat i ha fet viable una seleccié i gestié molt més directes i properes
per part de la propia entitat a la qual s’incorpora el treballador docent.

+ Aplicar la desaparicié del grup B com a tal, i la incorporacié de tots els emple-
ats en el grup A (ja sigui com a Al o A2), de tal manera que es doni una nova
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categoria als professors funcionaris dels cossos docents actualment inserits en el
grup B. La problematica té importancia, ja que les dades demostren que a hores
d’ara, el personal docent esta adscrit, majoritariament, al grup B: aixi, 22.910
docents (37,7%) pertanyen a ’antic grup A, mentre que el 62,3% restant (37.901
professors) ho fan al grup B. Cal tenir en compte, com a xifres comparatives,
que el total d’empleats de la Generalitat adscrits al grup A s6n 40.349, i al grup
B, 55.409 (els esmentats docents, inclosos).

Cal dir que malgrat la transitorietat que comporta la disposicié transitoria tercera
de I'Estatut basic de empleat ptblic —que ubica els actuals B a A2 i els A en
I’A1— aquest és un model a extingir, perque en el futur I'ingrés com a A1 o A2 es
fara, no a través d’una titulacié —en ambdds casos, titol universitari de grau—, sind
segons el “nivell de responsabilitat de les funcions a desenvolupar i de les caracte-
ristiques de les proves d’accés”. Per aquesta rad, la nostra proposta és aprofitar el
moment per fixar que el nivell de titulacié d’accés sigui el mateix per tota la funcié
publica docent no universitaria, llevat les excepcions necessaries —ensenyaments
artistics, per exemple—.

Finalment, sobta que a hores d’ara no s’hagi articulat una titulacié que habiliti per
al’exercici de la professié docent. Compartim en aquest sentit la proposta del Pacte
Nacional per a’Educacié que defensa que es crei aquesta titulacid, a partir dels futurs
estudis de grau i postgrau. L’Estatut de 'FDNU, al nostre parer, hauria d’incorpo-
rar aquesta previsié amb rang legal: una titulacié que habiliti per exercir la funcié
docent, amb un periode de practiques suficientment ampli que doni lloc, a partir
de la seva superacid, a Pobtenci6 de titulacié i la idoneitat professional. En aquest
sentit, posem sobre la taula si el resultat final no hauria de ser altre que un tnic cos
de professorat —si es vol mantenir el sistema funcionarial—, amb les especialitats
adequades, pero que superi I'actual esquema recollit en la LOE. Segons el nostre
criteri, si s’entén que la formaci6 ab initio dels professors ha de ser la mateixa per als
diferents nivells educatius i arees de coneixement, no té sentit la diversitat de cossos
funcionarials i caldria anar a un dnic cos, per bé que amb una amplia possibilitat
d’especialitzacions i amb una carrera administrativa que certament impedeixi la
uniformitat absoluta.
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LA CARRERA DOCENT

Una perspectiva amplia de carrera professional de 'empleat public —i per extensio,
del docent no universitari— abastaria ’accés o seleccid, Uexercici de la funcié docent,
el regim de precarietat i estabilitat, I’ascens i la jubilaci6. Nosaltres ens centrarem en
dos dels aspectes més significatius i alhora més conflictius: 'ingrés a la funcié docent

ila carrera professional entesa com a promocié horitzontal.

No obstant, volem fer una consideracié inicial. El lector d’aquest document és, ben
segur, coneixedor del marc que regulen aquests aspectes a Catalunya i a Espanya. No
tenim cap intencid, doncs, de plantejar i fer una disquisici6 sobre el régim juridic actual,
sind de posar sobre la taula algunes qiiestions de caracter general que sén comunes en
el debat sobre la seleccio, la promocié i la jubilacié arreu de la funcié puablica docent
ila seva possible consideracié a I'ambit catala i espanyol.

La seleccio

Dues notes caracteritzen els processos de selecci6 a la funcié publica docent no uni-
versitaria espanyola: un sistema classic de seleccié basat en oposicions —encara que es
puguin valorar els merits— i la conseqiient perversio del sistema en substituir la seleccié
dels millors aspirants per aquelles persones que en el sumatori de merits del procés
d’oposicid assoleixin un major resultat. Hi ha consens, a hores d’ara, que el sistema
actual de seleccié no és el més idoni —en el Pacte Nacional per a 'Educacié aquesta
opinié és compartida pel Govern del moment i pels diferents agents socials—.

Quins son els trets basics que el nou Estatut basic de ’empleat public vol establir a
I’hora de fixar els processos de seleccid, que en alguns suposits contrasta amb la nor-
mativa vigent de la funcié pablica docent no universitaria?

+  Laselecci6 es fa a través dels principis d’igualtat, merit i capacitat, mitjangant un
procés que respecti els principis de transparencia, imparcialitat i professionalitat
dels tribunals i la independeéncia dels mateixos.
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+ S’adeqiien el contingut dels processos selectius i les funcions o tasques a desen-
volupar.

+ Les proves de capacitat es converteixen en I’eix central del procés selectiu, i
la hipotetica valoracié de merits —fonamentalment 'antiguitat del personal
interi— no pot ser desproporcionada en relacié al resultat, de manera que no
podra determinar-lo.

Tanmateix, la complexitat de la nostra funcié6 publica docent no universitaria i I'exis-
tencia d’un volum important de precarietat ens obliga a reflexionar sobre diferents
questions al respecte. S6n moltes les que podriem plantejar, pero ens volem centrar
en dues, amb esperit provocador, si cal: el metode de selecci6 i 'autoritat encarregada
d’efectuar aquesta seleccid, perque creiem que es pot situar en aquests dos eixos gran
part de les dificultats del nostre sistema actual.

Es evident que en un sistema d’ocupacié publica com I’espanyol s’ha d’articular un
metode de seleccio reglat, i aquesta mateixa linia succeeix en la funcié publica compa-
rada, inclosa la docent. Tenim tres possibles sistemes de selecci6 del personal docent
que han estat assajats i aplicats de manera generalitzada.

El nostre model és el d’oposicid, entesa aquesta també com el concurs-oposicid. Es
discriminen o ordenen els candidats seleccionats a través d’'una prova on s’han d’acre-
ditar els coneixements i aptituds per a la docencia i sobre la materia o especialitat a
que optin. Emprat al nostre pais, també ho és a Franca i Italia, i deriva de paisos de
tradici6 centralitzadora.

Davant d’aixo, hi ha el sisterna d’accés per merits. Ara per ara no sembla haver-se plan-
tejat com a sistema a Espanya i ’Estatut basic de I'empleat public, significativament,
I’ha prohibit amb caracter general per a ’'accés a la funcié publica, llevat del personal
laboral o excepte que una llei especifica ho prevegi per al funcionariat. Tanmateix,
el sistema —on la seleccid es basa en les aptituds i merits dels candidats acreditats a
través de certificats— és emprat als lands alemanys, Austria, Belgica —per als centres
pertanyents a les comunitats lingiiistiques— 1 alguns estats dels Estats Units, com ara
California. Els merits valorats son, com a regla general, les qualificacions obtingudes
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en els estudis de formaci6 inicial dels docents, els cursos i formacié complementaria

i'experiencia docent previa.

Finalment, la seleccié lliure. Es un meétode emprat generalment quan la realitza el pro-
pi centre o Iautoritat local o provincial. S’ha de dir que té un predicament general a
Europa, com és el cas dels paisos baltics, Finlandia, Irlanda, Holanda, el Regne Unit i
els paisos nordics. En aquest model preval un aspecte que al del nostre pais li manca:
la selecci6 lliure esta vinculada a una tradicié d’autonomia escolar.

La pregunta que posem a debat és clara. El nostre model actual necessita un canvi cap
a un altre model diferent, com és el concurs o la seleccid lliure?

La nostra postura és que la férmula més adequada és el concurs-oposici6, sempre i
quan aquest tingui com a finalitat no solament estabilitzar plantilles sin incorporar
en la valoracié 'aspecte qualitatiu de I'antiguitat, I'experiencia docent previa, que dona
peu a esbrinar la idoneitat del candidat i que no necessariament ha de ser solament
I'obtinguda en la funci6 publica docent no universitaria siné també en altres ambits,
publics i privats. En aquest sentit, creiem desproporcionades les diferencies valoratives
de Pexperiencia a 'hora d’accedir a la funcié publica docent, segons el que s’acrediti
sigui en el sector privat o en el public.

Respecte d’aquesta qiiestid, cal posicionar-se sobre el pes que implica la fase de concurs
dins del procés de seleccié. Malgrat la diccié de I'Estatut basic de Pempleat public, no
creiem que es puguin menysprear en absolut els merits que no s6n demostrats en les
proves de capacitat, siné que son el resultat de la vida professional anterior al “dia de
I'examen”. En aquest sentit, creiem que es pot plantejar que els merits a valorar siguin
de tres tipus i que s’institucionalitzin en una norma de rang legal: I'experiéncia previa,

la formacié academica i la formacié permanent o continuada.

Responent si les diferents fases han de ser eliminatories, entenem que no, si bé hem
d’afegir que no sembla raonable —ni tampoc ho és en el pla legal— que es pugui su-
perar tot el procés amb un resultat baix o mediocre en alguna de les dues fases. Caldria
reflexionar sobre el punt d’equilibri.
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En aquest aspecte, és convenient plantejar-se quin paper ha de tenir en tot el procés
de seleccid la tutoritzacié “postseleccié”. La soluci6, pero, hauria de passar pel canvi
en el model actual de formaci6 inicial del professorat, si bé mentre aixo no succeeix,
cal posar sobre la taula el model de professor tutoritzat —el Pacte Nacional per a
I’Educacié es refereix al primer curs d’exercici professional, a través d’un tutor expe-
rimentat— pero sobretot, la conseqiiencia final de 'avaluacié de la practica docent
que es faci d’aquest nou professorat.

Val a dir que, com a autors, partim d’un profund rebuig a les proves memoristiques i al
sistema d’oposici6 classica, de manera, que ens permetem posar sobre la taula quin ha
de ser el contingut de la fase d’oposicié. L’EBEP postula la connexi6 del tipus i contingut
de les proves a les caracteristiques de les tasques; per tant, les proves han d’adequar-se
no tant a la categoria funcionarial siné a la plaga convocada. Per aquesta rad, semblaria
raonable perfilar que la fase d’oposici6 hauria de tenir en compte els trets segiients:

+ Les proves de caracter memoristic, que en absolut coadjuven a determinar la
capacitat del futur docent, haurien de ser suspeses o eliminades.

+ Les proves han d’estar vinculades als trets que singularitzen el professor segons
el nivell al qual vulgui accedir.

+ Les proves han de mantenir un estret lligam amb la didactica i la practica do-
cent.

En aquest sentit, un sistema selectiu que impliqui una fase d’oposicié no hauria de
tenir un altre objectiu que comprovar els coneixements i la capacitat analitica dels
aspirants a docent i la realitzacié practica d’exercicis que acreditin les habilitats i
destreses. En resum, cal valorar els coneixements propis de I'area de coneixement
pero, a més, els aspectes derivats de la qualificacié pedagogica, aixi com la practica i
I'experiencia docents.

La segona qiiestié que volem plantejar és la relativa a qui correspon la seleccié. En el
nostre model, la selecci6 recau en I’Administracié central —entesa aquesta com 'estatal
o 'autonomica—. Es la linia seguida per Espanya —a través de les comunitats auto-
nomes—, Franca, Italia o Portugal, o pels ministeris d’educacié dels lands alemanys.
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Tanmateix hi ha dues opcions més perfectament explorades en els sistemes comparats.
La primera, seguida pels paisos nordics, Finlandia, Escocia, California o Belgica, en
que organ de seleccié correspon a una autoritat intermedia, que en el cas dels paisos
esmentats sOn, per regla general, les autoritats educatives dels municipis o provincies.
En altres paraules, la seleccié no recau en I'autoritat estatal o d’estat federat o auto-
nomic, sind en 'ambit local, municipal, provincial o equivalent.

Finalment, hi ha el cas de la seleccié a carrec del propi centre docent. Opci6 presa pels
paisos baltics, el Regne Unit—Ilevat d’Escocia—, Suecia i alguns paisos de I'ex-Iugoslavia.
Tanmateix, com a model mixt, podem destacar que la responsabilitat pot ser compartida
entre el centre i les autoritats locals, com és el cas del Regne Unit (on la responsabilitat
recau en el centre, pero 'autoritat local té alguna participacio en el procés).

Posicionar-se sobre quin sistema és el millor és certament agosarat, perd ho volem
posar damunt la taula per incitar el debat. Sha de dir que vistes les dificultats de
gesti6 —centralitzada i burocratitzada— que hi ha a Catalunya i a Espanya, el model
intermedi és el que ens sembla més adient.

Els avantatges que volem posar a debat son:

a) Un model basat en una gran autonomia dels centres per organitzar els recursos
humans, la selecci6 inclosa, ens sembla dificil d’aplicar. Es un model d’estats amb
una tradicié propia, com els paisos anglosaxons i nordics, aliens a la tradici6 espa-
nyola. No hi ha criteris comuns de selecci6, malgrat que s’objectivitza la seleccié
i el vincle és generalment laboral. Potser el model casaria amb dificultat amb el
nostre sistema d’ocupacié publica i els principis que 'impregnen i s’aproparia
excessivament al model privat ja existent.

b) El model actual del nostre pais, centralitzat, tampoc no ens sembla exemple de bon
funcionament. La gesti6 dels recursos humans centralitzada és un exemple del que
diem. D’aquesta manera tota la seleccié recau en 'oposicié (o concurs-oposicid).
La logica del model és, llavors, la funcionaritzacio.

¢) Tanmateix, el model intermedi que hem plantejat, seguit per les regions de Belgica,
els paisos nordics o Finlandia, podria funcionar perque té semblances amb la nostra
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organitzaci6 administrativa: ’han desenvolupat paisos de tradicié centralista que han
estat objecte de processos de descentralitzacid, que no han arribat —en el cas edu-
catiu— al centre docent, pero que situen la seleccié en una autoritat intermedia.

La promocio del personal docent

Cal partir de la consideracié que el dret a la promoci6 professional és un dret de Pem-
pleat public, funcionari o laboral. En la nostra descripcié de la carrera professional,
fem bona la definici6é de PEstatut basic de I'empleat public tot fixant-la com el con-
junt ordenat d’oportunitats d’ascens i expectatives de progrés professional, respectant
sempre els principis d’igualtat, merit i capacitat.

Tanmateix, tots els preceptes sobre el dret a la carrera professional i ala promocié interna
que fixa 'EBEP s6n exceptuats per a la funcié publica docent no universitaria, llevat de
'avaluaci6 del desenvolupament. Cal, doncs, plantejar si aquesta excepci6 és afortunada
o no. Pensem que no és positiva, si més no, durant 'absencia d'un Estatut de 'TFDNU.

L’Estatut basic de 'empleat public planteja amb tota claredat que la carrera professional
ila promocié no han de ser necessariament uniformes per a tot el sistema de funcié
publica a Espanya, ni tan sols uniformes dins de cada comunitat autonoma. Es fixa,
doncs, un triple nivell: a) una descripcié general dels principis basics que han de regir
la carrera professional i la promocié aplicable a tots els empleats ptiblics espanyols
(funcionaris) —excepci6 feta, insistim, dels de TFDNU—1i on no es donen parametres
per al personal laboral; b) una remissié importantissima a les lleis de funcié publica
de cada comunitat autobnoma que regularan la carrera professional aplicable “a cada
ambit” de forma oberta segons els criteris basics de 'EBEP; ¢) un paper important
de “cada” administracié publica, que assoleix un paper molt significatiu en el mén
autonomic i encara més en el local i universitari.

En concret, en 'EBEP s’articulen quatre modalitats de carrera professional. Es impor-
tant esmentar-les per plantejar-nos si aquestes poden ser tils en 'FDNU i, per tant,
d’hipotetica incorporaci6 a un futurible Estatut de la funcié docent:
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a) La carrera horitzontal. Implica la promocié sense canviar de lloc de treball. Cal,
doncs, estructurar els nostres cossos de funcionaris en graus, categories, esglaons
o altres conceptes que serien definits per la llei de cada comunitat autonoma.

b) La carrera vertical, que consisteix en I’ascens a diferents llocs de treball.

¢) Lapromocié interna vertical, definida com I’ascens d’un cos o escala inferior a un
altre de superior.

d) La promocié interna horitzontal, que consisteix a poder accedir a cossos o escales
del mateix grup professional.

Ens centrarem tot seguit en el debat del primer model, des de 'optica docent: allo que a
I'EBEP s’anomena carrera horitzontal, que no suposa el canvi de lloc, pero si la millora
economica i professional. Obviarem la carrera vertical, pel que implica d’ascens a llocs
de direccid, perque ja va ser objecte d’estudi en la ponencia duta a terme el mes de mareg,
en aquest mateix Seminari de la Fundacié Jaume Bofill, en relacié al “centre docent”.

Dues son les possibilitats que, des de 'estudi de la funci6 publica, ens permetrien des-
envolupar la carrera horitzontal: la instauracié d’un sistema d’escalafé docent, en que
el professorat anés adquirint un seguit de graus o categories professionals, o un sistema
d’increment retributiu, pero sense jerarquitzar en categories o graus el professorat.

S’ha de dir que el primer model és, en gran mesura, ’habitual a Europa. La implantacié
d’aquest model, que d’alguna manera recull 'EBEP, permet vincular els successius
esglaons de l'escalaf6 a determinats beneficis retributius, perod no tinicament a aquests,
sind també a altres tipus de drets professionals: prioritat per eleccié d’horaris, canvi
d’escola o obtenci6 de llicencies d’estudis, per exemple.

El sistema pot articular-se també a través d’un reconeixement del treball i 'experien-
cia amb una translacié economica, pero sense que aix0 impliqui un grau o categoria
jerarquica. Es el model espanyol dels sexennis o quinquennis, defensats en gran mesura
per les organitzacions sindicals.

Quins plantejaments poden fer-se si volem articular aquest tltim model? L’escala retribu-
tiva lineal permet assolir diversos nivells successius acomplint tot un seguit de requisits.
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Es el model espanyol i el de la majoria dels paisos europeus occidentals (Austria, paisos
nordics, Finlandia, entre d’altres). Pero, és el model més adequat al nostre sistema?

L’altra qtiesti6 que cal plantejar dins la promocié horitzontal és quins criteris sén els
més adients per ser presos en consideracié. Vistos els models existents, creiem que es
poden posar sobre la taula algunes reflexions.

No rebutgem el criteri d’antiguitat com un punt a tenir en compte. Malgrat les critiques
a aquest parametre, s’ha de dir que 'antiguitat —entesa també com experiencia— és
presa en consideracié a tota Europa. D’una banda, el sou s’incrementa per I'antigui-
tat en Pactivitat docent i, alhora, pot servir més enlla dels triennis per incrementar
retributivament a través d’altres sistemes (condici6 necessaria pero no suficient, com
és el cas dels sexennis).

Creiem, per0, que un criteri molt important hauria de ser la formacié addicional, ja
sigui per passar d’un esgla6 a d’altre, o per a un increment salarial. També és un model
emprat a la majoria de paisos europeus, rad per la qual la supressié dels sexennis no ens
sembla una mesura adequada. Val a dir que hi ha paisos que no ho tenen en compte
perque la formacié continua es obligatoria (com passa, per exemple, a Finlandia).

Altres elements que al nostre parer haurien de tenir-se en compte en la funcié pablica

docent no universitaria sén:

+ La trajectoria i actuaci6 professional del professor.

+ El desenvolupament de carrecs directius.

+ La qualitat del treball realitzat.

+  L’avaluaci6 del desenvolupament —que, cal destacar, és d’aplicacié a la funcié
publica docent no universitaria, si bé descontextualitzada segons 'actual redactat
de P’EBEP.

+  Altres merits i aptituds propis de 'FDNU, com és la funcio tutorial, la participa-
ci6 dels equips docents en projectes conjunts de millora de Iactivitat a 'aula o
al centre, ’'assumpcié de tasques i responsabilitats complementaries o la major
dedicacid, entre altres.
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Altres giiestions vinculades a la carrera professional. L’avaluacio
del desenvolupament

De mantenir-se el sistema actual de cossos, semblaria raonable que tots ells estiguessin
inserits en el mateix grup perque la titulacié de postgrau sigui la que s’exigeixi per a
I'ingrés a tots els cossos docents, com a criteri general. Quina hauria de ser la filosofia
final del pas d’un cos a un altre? S’ha postulat que aquesta perdi el caracter de promocid
i passi a ser un canvi de lloc o d’especialitat. També s’ha posat sobre la taula que la
promocié a un altre cos no impliqui la necessitat d’obtenir una nova destinacié. Cal
plantejar-se la realitat o virtualitat del desig que hi hagi una intercomunicacié entre
la funci6 publica docent no universitaria i la universitaria, que s’ha considerat pels
agents socials com a una “promoci6” i que és observada amb un gran rebuig i molt
possiblement enfrontament per part dels docents universitaris —o els que aspiren
a ser-ho i ja so6n dins dels departaments universitaris—. En opini6 de qui subscriu
aquestes linies, es tracta d’una proposta poc realista, vist el corporativisme universitari
i vist també que és dificil trobar reflexions que obrin la porta a 'FDNU a altres pro-
fessionals aliens a la mateixa, si no és mitjangant els procediments tradicionals (com
per exemple, 'accés a la direcci6 de centres). Cal reflexionar sobre si les propostes que
planteja aquesta incorporacié de funcionaris docents a departaments unitaris supedi-
tada a convenis entre la comunitat autonoma i les universitats sén la via adequada o
restara tal proposit com un desig de dificil concrecié (aquesta és la formula emprada
per la disposicié addicional dotzena, apartat 6 de la LOE).

El plantejament de I’avaluaci6 del desenvolupament i la seva vinculaci6 als sexennis o
altres formules economiques es deriva del nou Estatut basic de 'empleat public, que
precisament incorpora aquesta institucio a la funcié publica docent no universitaria.
Des d’aquesta optica, s’ha de dir que obliga les administracions a establir sistemes
que permetin avaluacié del desenvolupament, i es defineix com un “procediment a
través del qual es mesura i valora la conducta professional i el rendiment o 'obtenci6
de resultats”.

Amb aquest plantejament, el sistema educatiu ha de ser capag d’incorporar 'avaluacié
del desenvolupament a diversos aspectes de la vida professional del docent no uni-
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versitari. Un d’ells pot ser el sexenni. D’altres sén la carrera professional horitzontal,
la formaci6, la provisié de llocs de treball i la percepcié de les retribucions comple-
mentaries. I[gualment, es planteja que la continuitat en un lloc de treball obtingut per
concurs pugui quedar vinculada a I’avaluaci6 del desenvolupament i, per tant, podria
implicar el cessament del lloc.

S’ha de recordar que I’avaluaci6 del desenvolupament apareix en molts paisos i que
les lleis educatives espanyoles es fan resso de la qiiestio des de fa ja temps. Pot dir-
se que és un element basic en la promocié horitzontal en TFDNU a Europa, amb
algunes excepcions significatives —per exemple, Finlandia, on precisament el model
educatiu es pot considerar molt reeixit—. Tanmateix, cal plantejar-se en aquest
nou model d’aplicacié a la funcié publica docent, de quina manera es cohonesta la
hipotetica bondat del sistema amb la garantia dels drets del professorat i, sobretot, a
través de quin sistema que sigui objectiu realment es pot avaluar el desenvolupament,
en especial quan tingui una translaci6 en la carrera professional, en la retribucié
complementaria o en el cessament en el lloc de treball. Al nostre parer, per treballar
amb aquest model cal tenir present tota una serie de variables que no es troben, o si
ho fan és de forma molt aillada, en la funcié publica general i que, per tant, 'Estatut
basic de ’empleat public ha oblidat. Caldria, doncs, que IEstatut aprovat a cada
comunitat autonoma tingui en compte aquestes variables. S’ha de ressaltar, a més,
que a Catalunya s’ha donat per bo, que “la promocié professional del professorat ha
d’estar vinculada a la seva avaluacié” (Pacte Nacional per a ’Educaci6), pero una
descripcié tan genérica, per una banda, oculta molts del problemes que es poden
originar i, per altra banda, ha rebut fortes critiques d’algunes organitzacions sindicals
pel que suposa de perdua d’objectivitat.

Ens permetem posar sobre la taula algunes problematiques sobre 'avaluacié del des-
envolupament:

+  Esfactible avaluar el professor en funcié de determinats resultats académics de
I'alumne?

+  Quin paper han de tenir en aquesta avaluaci6 les “bones practiques educatives’?
Vist que s’ha considerat aquest referent com un element cabdal i preferent en
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la promocié professional, és evident que un Estatut de 'FDNU ho ha de tenir
en compte de manera clara.

+ S’ha de tenir en compte la diversitat en un sentit molt ampli (tipus d’alumnat,
tipus de centre, lloc fisic del centre)?

+  Espossible avaluar el professor en funcié del resultat final de la seva tasca, més
enlla dels resultats academics dels alumnes?

+  Quina participacié han de tenir les representacions sindicals en 'avaluacig?

+  Seguint el model de ’EBEP, I'avaluaci6 pot suposar un aspecte a tenir en compte per
alaccés a determinats llocs docents, com el de director o cap de departament?

+  Son logiques les critiques que s’han formulat al sistema d’avaluacié del desen-
volupament perque instaura la competitivitat entre el professorat, o pel fet que
introdueix elements de productivitat, entre altres aspectes?

+  Queimplica que I'avaluacié del desenvolupament —una avaluacié negativa, és
clar— pugui suposar la perdua del lloc de treball del funcionari docent (no de
la condicié de funcionari o treballador, pero si del lloc assignat)?

LA PRECARIETAT

Molt vinculada a la seleccid, ens trobem amb la problematica de la precarietat—que en
I’ambit de la funci6 publica docent no universitaria assoleix un abast considerable—,
més enlla dels intents de reconduir-la a través de diverses formules, les darreres en tramit
ara mateix. Val a dir que dels 17.975 empleats de la Generalitat que sén considerats
com a “personal substitut i de refor¢”, un total de 6.411 depenen de 'ambit educatiu
no universitari, majoritariament fement, per altra banda (el 80%).

Les qiiestions que es poden posar sobre la taula son les segtients:

+ Lagesti6 de la interinitat és competencia autonomica. Doncs bé: creiem que el
problema és tan significatiu arreu de 'Estat que I’Estatut de 'FDNU n’hauria
de regular el regim basic.

+ Pel que fa a les regles que regeixen la situacié de I'interi i la convocatoria o no
de places, apostem perque tingui la consideraci6 de norma basica arreu de
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I’Estat. Conscients de la suspicacia que aixo pot comportar, cal confrontar-ho
amb el fet que les conselleries autonomiques no han estat capaces resoldre un
problema enquistat que finalment es resol a través de mitjans excepcionals que
no obstant es reprodueixen en el temps.

Sembla necessari posar eines per millorar la seleccié del personal interi, qtiestié
que, per altra banda, és una necessitat a tota la funcié publica catalana.

El marc de deures pero, sobretot, de drets del personal interi. Caldria anar a un
suposit de fet: que tinguin tots els mateixos drets que els funcionaris de carrera,
excepte aquells que estan estrictament vinculats a aquesta condici6, pero prenent
com a base que aquesta excepci6 sigui com més reduida millor. Des d’aquesta
optica, assolida la possibilitat de percebre triennis amb el nou Estatut basic
de Pempleat public, caldria especificar si és ampliable a altres aspectes fins ara
exclosos, com seria la carrera professional o els sexennis.

Plantejar quin és el nivell adequat de precarietat. Anant contra corrent, rebutgem
la fixaci6 de percentatges d’interinitat desitjable. Entenem que I'tis de la figura
de I'interi és una eina més en la gestié dels recursos humans i que no pot ser
menyspreada. El que no és important —al nostre parer— és si la interinitat és
del 2, el 8 0 el 33 per 100: el que és cabal és si aquesta interinitat es deriva d'un
pervers funcionament del sistema o d’una necessitat conjuntural. Entenem que
pot ser justificable una interinitat del 33% o que solament pot ser-ho (com a
hipotesi, no en la practica) la del 0% si aixi ho demanda la realitat de fons que
obliga a recérrer a I'interi.

L’Estatut de TFDNU —estatal— hauria de fixar els criteris de convocatoria de
les places vacants, en el mateix sentit que ha efectuat finalment I’Estatut basic de
I’empleat puiblic. Les places estructurals cobertes per interins han d’incloure’s en
l'oferta d’ocupacio corresponent a exercici en que es produeix el nomenament
i, si no fos possible, en la segiient, regla que per altra banda s’incorpora a l'art.
10.4 de P’EBEP i que creiem ja d’aplicacié també a 'FDNU.

En definitiva, creiem que els projectes engrescadors —sobre el sistema educa-
tiu i sobre 'TFDNU— no poden basar-se en indexs de precarietat estructural
esfereidors. D’una banda, pel que implica de desmotivaci6 del docent precari
pero, de I'altra, també perque plantilles molt precaries xoquen frontalment amb
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voluntats, com 'expressada en el Pacte Nacional per a 'Educacié de 2006 d’es-
tabilitat i seguretat necessaries per assolir els objectius del sistema educatiu.

ALTRES ASPECTES VINCULATS A LA FUNCIO PUBLICA DOCENT NO
UNIVERSITARIA

Sense anim d’exhaustivitat, volem plantejar alguns aspectes més que creiem que cal
que siguin tractats per un hipotetic Estatut de TFDNU o pels respectius de cada co-
munitat autonoma.

La gestio dels recursos humans

El caracter atomitzat del sistema fa que, ara per ara, aquesta gestio estigui burocratit-
zada i centralitzada en la Conselleria. Es un model absolutament contrari a la filosofia
que pretén el propi EBEP: no es poden dur a terme autentiques politiques de recursos
humans des d’una perspectiva centralitzada.

Tanmateix, la transferencia d’'una part important de la gestié als centres no sembla
adequada, vist el seu caracter microorganitzatiu; una hipotetica solucié seria un model
que abastés diversos centres (agrupaci6 territorial de centres), o una area geografica
especifica, pero que sempre impliqui una major descentralitzacié i una superaci6 del
sistema actual. En tot cas, al nostre parer, quan el Pacte Nacional per a ’Educaci6 es
refereix a I’exercici democratic i responsable de 'autonomia del centre, caldria incloure
que aquesta autonomia, d’una manera o d’altra, ha de suposar també una participacié
en la gesti6 dels recursos humans; no obstant, s’evidencia que en el capitol VI del Pacte
no hi ha cap referéncia a aquesta problematica que ens sembla fonamental per superar
el model centralitzat i burocratic actual —més enlla d’algunes referéncies a 'autonomia
de gesti6 i organitzativa sobre el treball en equip, a la capacitat dels equips directius o
a la intervenci6 en la definici6 dels perfils professionals necessaris per desenvolupar
projectes educatius propis—. Fins i tot en la proposta d’atorgar més competencies
als Serveis Territorials, la descripci6 és generalista i poc expressa, en no indicar-se si
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aquestes “més competencies” que seria desitjable atorgar als Serveis Territorials o la
promocié de “formes d’organitzacié d’ambit de zona o municipal que donin suport a
'acci6 dels centres” comporten un nou model de gestié dels recursos humans. Per altra
banda, el capitol 5, especificament dedicat al professorat, tampoc aporta cap proposta
en aquest sentit. Per a nosaltres, en canvi, és un aspecte fonamental i concordem en
aixo amb el document inicial presentat per la Fundacié Jaume Bofill que criticava la
referida centralitzacié i burocratitzacio.

El régim retributiu

El plantejament que s’efectua en el nou EBEP trenca el sistema fins ara existent de
considerar tots els conceptes retributius com a norma basica estatal. En aquest sentit,
no compartim les posicions uniformitzadores que en els projectes de llei i en diverses
propostes efectuades pretenen, cara al futur, mantenir per a'FDNU sin6 que, al contra-
ri, creiem que cal estendre a aquesta funcié docent els criteris de TEBEP. En concret:

+ Launiformitzacié hauria d’abastar la divisié en retribucions basiques i comple-
mentaries. Les primeres retribuiran 'adscripcié al grup (A1 o A2) i 'antiguitat,
és a dir, el sou i els triennis.

« Per contra, no ens sembla adient una uniformitzacié de les retribucions com-
plementaries. Si defensem que cada comunitat autonoma defineixi la carrera
professional o ’avaluacié del desenvolupament, entenem que correspon a ca-
dascuna d’elles la fixaci6 de la tipologia de les retribucions complementaries.
En aquest sentit, es pot superar definitivament Pestructura actual dels nivells
de destinaci6 dels funcionaris docents, entre altres aspectes, i obrir a la Gene-
ralitat la possibilitat de fixar per llei autondmica la quantia i lestructura de les
retribucions complementaries.

+ Aquesta quantia i estructura, a més a més, no ha de ser necessariament tancada.
L’EBEP planteja determinats “factors”, perd com a descripci6 de numerus apertus:
des de la perspectiva de TEDNU suposaria que podria fixar-se una estructura
basada en la progressio6 assolida per cada funcionari docent dins del sistema de
carrera administrativa, el factor relatiu a la dificultat, responsabilitat, dedicaci6,
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incompatibilitats o condicions en que es desenvolupi el treball, el factor que
valori el grau d’interes, la iniciativa i 'esfor¢ del funcionari i el rendiment o els
resultats assolits, entre d’altres.

Naturalment, la filosofia de I'Estatut basic de 'empleat puiblic implica un canvi que,
per una banda, pot ser radical en l'actual sistema de complements de destinaci6 de
I’FDNU i, per I’altra, possibilitaria la concrecié d’un millor reconeixement econdomic
i professional de la funcié tutorial (art. 105.2.a de la LOE) a través d’un nou model de
complement de tutoria—en la linia del manifestat per diverses organitzacions sindi-
cals—, pero també mitjancant altres tipus de complement, com és el cas dels de llocs
d’especial dedicacié quan la tasca del docent sigui qualificada com d’especial dedicacié
al centre educatiu: (multiplicitat de grups, alumnes immigrants, destinaci6 en diversos
centres docents). Tampoc compartim la filosofia que els nivells economics dels docents
han de ser iguals o molt semblants arreu de I’Estat: allo que no succeeix a la resta de la
funci6 publica se’ns fa dificil d’entendre que s’hagi d’imposar a 'TFDNU.!°

L’articulacio de mesures especifiques depenent del perfil home/
dona que compon la funcio publica docent no universitaria

Volem proposar com a element de debat si 'Estatut de 'TFDNU ha de tenir en comp-
te els aspectes relatius a la clara disfuncié que suposa que la docencia a Espanya i a
Catalunya sigui femenina. Aixo comporta que el regim juridic i la gesti6 dels recursos
humans ha de tenir en compte aquesta particularitat (major necessitat de mesures de
conciliaci6 de la vida familiar i personal, millors garanties d’aquesta tutela, etc.), pero
també fer front al fet de si aquesta feminitzacié de 'ocupaci6é docent té unes raons
especifiques, si és bona com a resultat, i quines mesures cal prendre per corregir-la.
Volem destacar que del total de 60.811 efectius docents no universitaris a Catalunya,
el percentatge de dones és del 73,2% (49.151 docents), xifra que s’enlaira en els indexs

10. No és dificil trobar referéncies a aquesta qiiestié que indiquen que “les quantitats que es puguin as-
signar en concepte de pertinéncia a una comunitat no haurien de suposar diferéncies substancials entre
les retribucions totals que es puguin percebre en les diferents comunitats autonomes”.
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de precarietat, ja que del total de personal docent no permanent, el 80% sén dones.
Ens preguntem: per que 'FDNU no és atractiva a hores d’ara pels homes?

EL RECONEIXEMENT SOCIAL DE LA FUNCIO PUBLICA DOCENT NO
UNIVERSITARIA

Es considera, en tots els textos consultats, que aquest reconeixement és un dels objectius
en lareforma de 'educaci6 i en el desplegament de la llei catalana. Es important destacar
que es parla del reconeixement de la “funcié docent del professorat”, perque aquesta
—funcié— és inseparable de la “funcié docent” entesa com el régim de personal del
professorat. Sobta, per contra, que es menystingui aquest reconeixement a través del
professorat en les normes reguladores del seu regim estatutari o laboral.

Creiem que és necessaria una analisi real d’aquesta manca de consideracié social del
professorat que es constata en un malestar entre el collectiu, en un grau d’intensitat
que no té equivalencia en la resta de la funcié publica, si més no amb caracter gene-
ral. Des de fora de PFDNU potser podriem dir que, per una banda, la legislacié no
ha sabut adequar-se al canvi del paper del professor —als anys vuitanta, el professor
era 'inic transmissor de coneixements; a I'any 2007, la figura del professor és més
complexa, tant en Pambit no universitari com en 'universitari— i, per altra banda,
la societat exigeix al docent no universitari un paper que el sistema de funcié publica
no ha sabut emparar ni ajudar.

La proteccio social i la seguretat i salut en el treball

Caldria plantejar-se en termes globals la incorporaci6 plena dels docents al sistema
del regim general de la Seguretat Social, vist que molts sén els documents i queixes
sobre la disminuci6 que, en el régim de prestacions, es produeixen a I’hora d’accedir,
sobretot, a la jubilacié.

A més, un Estatut de PFDNU ha d’incorporar necessariament un apartat especific
i ben perfilat referit a la salut laboral. Discrepem que la mera aplicacié de la Llei de
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prevencid de riscos laborals de 1995 —i la normativa posterior— sigui el marc ade-
quat per si mateix. S’evidencia que la salut laboral és una qiiestié molt important en
el desenvolupament professional del docent, fins al punt que el Pacte Nacional per a
I’Educaci6 el recull com un dels punts a canviar. Per altra banda, la funci6 docent esta
suposant, ja ara en els tribunals, 'acreditacié d’uns trets particulars: no solament pel
que fa a malalties fisiques, sin6 també —i molt— perque el professor és victima dels
riscos psicosocials. En aquest sentit, ens sembla imprescindible que es desenvolupi per
via reglamentaria un reglament regulador de la seguretat i salut en la funcié docent
no universitaria que abasti tots els docents, publics i privats.!!

El paper de les organitzacions sindicals

No pel fet d’haver-lo deixat com a punt final és una qiiestié no rellevant o subalterna.
Tot el contrari. Es fa molt dificil, a judici de qui subscriu aquest document, parlar del
professorat com un agent actiu dels processos de millora educativa i de reconeixement
de la feina del professorat i dels altres professionals de I'educacid, en un espai fisic
educatiu que per la seva propia naturalesa esta dispers. En aquest sentit, ens sembla
que el paper que han de tenir les organitzacions sindicals ha de ser quelcom més que
una simple funcié representativa o negociadora—com ha de ser el cas de la seva parti-
cipaci6 en P'elaboraci6 de la normativa especifica sobre funci6 publica docent catalana
o la negociaci6 dels criteris i requisits per a I'accés com a personal interi, a través de
féormules més qualitatives, o el regim del sistema de tutoritzacié del professorat de
nou ingrés ila forma d’avaluaci6 i les conseqiiencies de la mateixa. Les organitzacions
sindicals han de passar a ser un dels agents que intervinguin, activament pero també
positivament, en el disseny i la reforma del sistema educatiu. Amb aixo volem plantejar
que quan es parla del paper del professorat en el canvi, incorporem també les organit-
zacions sindicals com a elements que intervinguin en la definici6é del model educatiu

11. Que inclogui fins i tot una descripcié de malalties professionals propies. El model de desenvolupament
reglamentari ha estat fixat per molts ambits ateses determinades especialitats —com és el cas del treball
al mar, els cossos i forces de seguretat—, o branques especifiques del treball —com s6n les relacionades
amb I'ds de les pantalles de visualitzacid, entre d’altres—.
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en tots els seus ambits. Un exemple que ens sembla clar —i que no apareix recollit en
el Pacte Nacional per a 'Educacié com a interlocutor— és la voluntat d’establiment
d’una titulacié que habiliti per a I'exercici de la professié docent, adequant-la als re-
queriments especifics dels diferents nivells educatius i especialitats: la comissié mixta
no pot ser aliena a la presencia sindical, i no dnicament en 'administracié docent i

les universitats.

En altres paraules: el sindicalisme no hauria de ser un element inicament represen-
tatiu del professorat —la seva funcié propia—, siné també un agent actiu en tots els
aspectes de regulaci6 de ’educacié no universitaria.
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El principal recurs del sistema educatiu és el professorat. Vet aqui un lloc coma que
s’invoca una i una altra vegada, pero del qual rarament se’n deriven les degudes
conseqiiencies. Es diu reiteradament que els professors son la base del sistema, que la
seva tasca és essencial, que tal politica o reforma només tindra éxit amb el seu suport,
etc.; pero, alhora, s’evita tant com es pot una discussid realista sobre la naturalesa i
les condicions de la seva feina i la seva carrera professional, es fuig com de la pesta
del que es considera politicament incorrecte o corporativament incomode, es repe-
teixen tota mena d’eufemismes superficials i mistificacions interessades i s’organitza
una especie de competicid per afalagar el col-lectiu. Aquest text tracta precisament
d’aix0, de manera que abordarem alguns trets generals del treball professional a
les institucions amb la intencié d’aportar una perspectiva des de la qual es pugui
comprendre millor la importancia de ’'assumpte i els obstacles que s’interposen a la
seva analisi desinteressada; tot seguit ens centrarem en les condicions de treball i les
pautes de carrera del professorat espanyol en 'actualitat; a continuaci6 analitzarem
alguns dels seus efectes sobre els processos educatius, els centres i el sistema en el seu
conjunt; després abordarem el problema de la massificacié de 'ensenyament, i en
particular queé suposa I'escolaritzacié del cent per cent de la poblacié per un periode
creixent; finalment, farem referéncia a algunes conseqiiencies del model funciona-
rial mediterrani espanyol i les seves peculiaritats espanyoles. En funcié de tot aixo
avancarem per al debat unes propostes —temptatives i provisionals—, per tal de
corregir la deriva actual.
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EL LLOC DE LES PROFESSIONS EN LES INSTITUCIONS

Laimportancia crucial del nucli professional no és una peculiaritat del sistema educatiu,
sind una caracteristica de tota instituci6 que s’accentua en el cas de la instituci6 escolar.
Entenc aqui per institucions les organitzacions que, a més d’estar constituides per un
cert nombre de persones, com qualsevol altra, tenen com a objectiu directe produir una
determinada conducta en certes persones (a diferéncia de les empreses, que produeixen
béns o serveis, o de les associacions, que defensen interessos col-lectius seccionals o
generals). Algunes d’aquestes institucions, que podem anomenar institucions fotals,
intenten modelar de manera absoluta la conducta, com succeeix amb els camps de
concentracid, els monestirs, les presons o els hospitals psiquiatrics; altres, que podem
denominar institucions administratives, a penes pretenen controlar-ne aspectes molt
parcials, i és el cas de la policia de transit, oficina d’hisenda o la inspecci6 de treball;
en algun lloc intermedi, les que podem anomenar institucions tutelars, com I’escola,
modelen aspectes substancials de la conducta, pero sense esgotar-la. En totes aquestes
institucions, un estament superior (guardians, metges, professors), la plantilla—format
pels professionals i dotat d’autoritat, poder i potser qualificacié—, treballa de manera
regular sobre un altre estament inferior, els institucionalitzats. Per aix0 son el recurs
fonamental de 'organitzacid, per bé i per mal.

Una professié no és una ocupacié més, siné un tipus molt especial d’ocupacié. Es una
ocupaci6 en 'acompliment de la qual el treballador maneja un coneixement relati-
vament esoteric (fora de I'abast del client o aixi ho sembla) i gaudeix d’una notable
autonomia. En contra del que sol pensar-se, el valor d’aquest coneixement i de la seva
acreditacié no procedeix del fet que la tasca en si sigui dificil de desenvolupar, sind
del fet que el seu objecte i el seu context son incerts i els seus resultats, dificils d’ava-
luar (almenys per al public). Un bon vi pot ser molt dificil d’aconseguir, perd no és
important si ’ha produit un geni o un “totxo”, un doctor o un analfabet (li importa al
productor, pero no al consumidor), en tenim prou amb tastar-lo. En canvi, quan anem
al metge volem estar segurs que sap que es fa, precisament perqué no podem estar
segurs del resultat, i és que gairebé mai és possible saber si una curacié va esdevenir-se
tot i un pessim diagnostic o si un tractament va ser Optim malgrat el desenllac fatal,
i busquem aquesta seguretat en proves sobre la seva acreditaci6, més que possibles
signes de la seva intel-ligéncia. Per aixo el que es persegueix no sén els mals resultats,
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sind les “males practiques” (d’aqui la dita: “Poperacié va ser un éxit, pero el pacient va
morir”). La majoria dels processos institucionals son, per la complexitat del seu objecte
(les persones) i el seu objectiu (la formacié de la conducta), prou incerts perque hagin
de ser confiats a una professio, és a dir, a un cos de treballadors qualificats la feina dels
quals pugui inspirar certa confianca amb independéncia dels seus resultats.

L’escola és, sens dubte, una institucid i la docéncia, una professid, totes dues en el sentit
que hem descrit aqui. Com a institucid, Pescola se situa per ella mateixa en algun lloc
entre Pomnipoteéncia de les institucions totals i Pautolimitaci6 de les institucions ad-
ministratives. Un calendari i un horari limitats, la proximitat de les families, 'amplia
regulaci6 de drets i garanties per als alumnes i les retoriques “postrousseaunianes” de
I'educaci¢ alliberadora, activa, no directiva, etc. semblarien situar-la molt lluny del
despotisme de les institucions totals, perod 'asimetria fonamental entre 'adult i el nen,
entre aquell que parla en nom de la societat i aquell que ni tan sols pot parlar en nom
propi, qui administra les credencials i qui hi aspira, qui té poder disciplinari i qui hi
esta sotmes, en el context del caracter compulsiu de 'escolaritat i de 'experiéncia social
sistematica i prolongada que comporta, fa que s’aproximi a les institucions totals molt
més que no pensem. El metge o 'advocat, tot i ser el paradigma per excel-lencia de
les professions, tenen davant un client adult, que pot contestar en qualsevol moment
els seus diagnostics i propostes de tractament i, en dltima instancia, no fer-ne cas o
recorrer a un altre professional. L’alumne, per contra, es troba fortament sotmes al
poder material i la influencia moral del professor.

Com a professio, la docencia comparteix les caracteristiques del maneig d’un coneixe-
ment en algun grau esoteric (o, si més no, que empra un argot) i 'exercici de la seva
tasca amb una amplia autonomia (en moltes de les hores no lectives i regnant dins de
l’aula), pero també presenta importants diferencies.

En primer llog, la seva formaci6 inicial és limitada: curta i poc exigent en el cas del
magisteri i sense especialitzacié docent en el professorat de secundaria. En segon lloc,
li falta alguna cosa que altres professions tenen: el contrapes d’una clientela adulta i,
fora de les institucions totals, lliure. En tercer lloc, els resultats del seu treball sén fins
itot més incerts que en altres professions: és més dificil identificar les empremtes d’'un
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bon professor” i d'un “mal professor” en un alumne, que les del metge en el pacient,
larquitecte a l'edifici, I'advocat en el justiciable o 'enginyer en el pont.

En aquest context, tant la retorica interessada dels treballadors de 'ensenyament com
la retorica simplificada dels professionals de ’educacié resulten del tot inadequades,
esbiaixades i perjudicials.

La retorica del docent com a treballador pretén projectar sobre 'escola la imatge de
la relacié de forces asimetrica de la fabrica. En aquesta se suposa raonablement que
existeix una asimetria fundacional i fonamental entre locupador i lempleat, la qual
cosa sol portar a dues conclusions: la primera és que tot allo que passi, i especialment
tot el que passi de dolent, és responsabilitat (totalment o principalment) de 'ocupador,
ino (o a penes) de 'empleat; la segona és que, en qualsevol condicid, se suposa que
locupador explota 'empleat, per la qual cosa aquest sempre tindra la justicia fent-li
costat si intenta obtenir més per menys, i se sobreentén que el que és bo per al professor
és bo per a I’escola i per a 'educacid. Pero aquesta retorica no només no respon a la
realitat, sind que la distorsiona i 'oculta per legitimar sense discussi6 certes reivin-
dicacions d’un col-lectiu. Oculta que les escoles s6n en gran mesura resultat del que
els professors —individualment i col-lectivament, actualment i historicament, com a
educadors i com a autoritats educatives— fan d’elles, i no a I'inrevés —el mateix que
per a qualsevol altra parella institucié/professio. I oculta que les condicions de treball
dels professors —en particular les dels professors espanyols— son bastant bones, si les
comprovem amb les d’altres ocupacions, i no suposem que pateixen una explotacié
eterna; és a dir, si ens atenim a la realitat en comptes d’inventar-la.

La retorica del professional, del professional sense més, reclama de la societat, de les
administracions i sobretot dels pares i de la comunitat en queé s’insereix ’escola, que
donin un xec en blanc als professors. “Som professionals” vol dir: només nosaltres sa-
bem d’aix0 i ningu té la capacitat ni el dret d’intentar jutjar les nostres intencions, nila
nostra actuacio, ni els nostres resultats. En aixo coincideixen amb qualsevol professio.
Pero, al mateix temps, s’utilitza tota lartilleria disponible per privar al public de la
capacitat de triar anar o no al’escolaifinsitot a quina escola. Els metges, per exemple,
intenten que sol-licitem els seus serveis del bressol a la tomba, perd (normalment) no
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pretenen fer-los obligatoris. Els advocats i els arquitectes han aconseguit que siguin
practicament obligatoris, pero no els passa pel cap que ens vegem forgats a acudir a
I’advocat o a I'arquitecte del barri sense poder triar bufet o estudi. Els professors, en
canvi, no tenen cap dubte a reclamar ’'ampliacié de 'escolaritat obligatoria i, si s6n
professors de centres publics, 'assignaci6 for¢osa de placa al centre de la zona per a
tots els qui no puguin pagar-se un altre privat (és a dir, que la instituci6 escolar recluti
els alumnes com el servei militar ho feia amb els soldats en els seus millors moments:
els pobres, reclutats i destinats a la forca, a 'escola publica veina, mentre que els rics
podien comprar 'exempcié o el desti en les escoles privades “deslocalitzades”).

Lamentablement, molts estudiosos de 'educacié se senten més comodes intentant
legitimar les pretensions del col-lectiu que revelant la realitat. Es considera gairebé
heroic denunciar una i una altra vegada les pressions del mercat, 'onada de neolibe-
ralisme que ens envaeix, els terribles efectes de la globalitzacid, la intrusi6 dels pares
o l'autoritarisme de les administracions; encara que el cert és que tant els professors
com els seus pregoners estan tan ben protegits per la seva condici6 de funcionaris (o
de “semifuncionaris”, perqueé tot aixo també val per a interins, “penenes” i altres) i per
la desacreditada societat “liberal”, que poden dir el que vulguin sense cap por de patir
represalies. No obstant aix0, la més petita observacié sobre una eventual responsa-
bilitat individual o col-lectiva del professor en el desordre escolar, els mals resultats
academics, la contracultura adolescent o la decadencia de I'escola publica s’exposa
de seguida a ser desqualificada: se la titlla d’argument “neoliberal” o “privatitzador”,
d’atac a Pescola publica, de generalitzacié injustificada, de desviacié respecte dels
vertaders problemes... i aixi fins a mil banalitats. Sempre resulta ben rebuda qual-
sevol “pseudoinvestigacié pseudoempirica” (per exemple, basada en una enquesta
als professors) sobre el burnout, qualsevol teoritzacié especulativa sense fonament
sobre la intensificaci6 del treball docent o I'tltima teoria paranoica sobre els plans
del capital o I’'Estat d’acabar amb la institucié o amb la professi6. En canvi, sén tabus
inviolables, impossibles d’investigar, I'absentisme dels professors, el temps de treball
real, la disparitat entre les qualificacions dels centres i les dels examens de selectivitat
o la qualificaci6 real del treball docent. Els desacreditats poders economic i politic, al
capialafi, estan lluny, pero és impossible deixar de sentir el suport dels “companys”,
sempre presents, en guardia i sovint ben disposats a assenyalar, aillar, marginar, estig-
matitzar i lapidar moralment a qualsevol que s’aparti del ramat.
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UNA BONA OCUPACIO | UNA MALA CARRERA

S6n dolentes les condicions de treball dels professors espanyols? Si tenim en compte
algunes de les seves manifestacions de satisfaccié o descontentament pensarem que
son pessimes, pero la realitat contradiu sense equivocs aquest diagnostic.

En primer lloc, molt pocs abandonen la professio, sens dubte molts menys que en
qualsevol altra (fins i tot menys que a la universitat). L’ Enquesta de qualitat de vida en
el treball 2003, per exemple, situa als treballadors del sector educatiu, entre setze sectors
d’activitat laboral, com els que presenten un major nivell mitja de satisfacci6 (7,92),
un nivell més alt de participaci6 en les decisions (7,64) i un més alt orgull professional
pel seu treball (8,64), encara que també un nivell d’estres més elevat (5,92).

En segon lloc, els professors espanyols estan comparativament bastant ben pagats.
“Comparativament” vol dir comparant els seus salaris amb els dels professors d’altres
paisos europeus (els seus salaris reals, no nominals, la qual cosa es fa en termes del
que s’anomena paritat de poder adquisitiu, la versié més elemental de la qual és veure
que representa el seu salari en relacié amb el salari minim o mitja nacional). Segons
dades d’Eurydice, entre trenta-dos paisos europeus el professorat espanyol rep, en el
nivell ISCED 1 (primaria), el quart salari minim i el vuite salari maxim més alts (es
comparen els minims i maxims perque els salaris varien al llarg de la carrera); en el
nivell ISCED 2 (secundaria obligatoria), el tercer salari minim i el quart salari maxim;

en el ISCED 3 (secundaria superior), el tercer minim i el sise maxim.

En tercer lloc, el seu temps de treball és del tot envejable: a les vacances ordinaries
s afegeixen gairebé —o sense gairebé— dos mesos extra (un segon a l'estiu i un altre
quasi sencer, o sencer, resultat d’acumular els petits periodes de vacances distribuits
al llarg de I'any, sempre més amplis que els de la resta de treballadors: les vacances
nadalenques, setmana santa, setmana blanca); per mantenir immaculat el segon mes
d’estiu, cada any té lloc alguna picabaralla entre els sindicats i I’Administraci6, de
manera que els alumnes perden gairebé un quart mes lectiu entre finals de juny i
principis de setembre i els professors poden obrir i tancar el curs sense tocar els dos
mesos sagrats. Els dies lectius teorics (sempre se’n perd algun més, pel lliurament de
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notes, les jornades a mig gas al principi i al final de curs, o abans i després del Nadal;
i, curiosament, en canvi, no se n’afegeix mai cap) s’han reduit a 175-180 a infantil i
primaria, i una mica menys a secundaria. La regulacié de la seva jornada diaria només
els exigeix estar realment en els centres, depenent del cos, la categoria i altres circums-
tancies, entre el quaranta i el vuitanta per cent de les hores que se’ls paga, sense que
ningu pugui controlar que fan o queé deixen de fer la resta del temps. I a aixo cal afegir
una edat de jubilacié avantatjosa, ja que pot ser anticipada als seixanta anys.

En quart lloc, poden utilitzar o desaprofitar com vulguin les hores pagades pero no
reglamentades, és a dir, les hores setmanals perd no presencials del calendari lectiu i
les hores totals del calendari laboral pero no lectiu. Un professor pot, indistintament,
utilitzar aquestes hores i moltes més per preparar les seves activitats docents, tutorials
o administratives o, per contra, no moure ni un dit ni una sola neurona fora d’aquest
temps reglamentat. Lamentablement, no existeixen mecanismes de control directes
(sobre Pactivitat) ni indirectes (sobre el resultat), com tampoc incentius suficients
que afavoreixin el seu s productiu. Els febles incentius que a vegades intenten posar
en marxa les administracions s6n aviat burocratitzats per falta de voluntat politica i
seguint la demanda de les organitzacions gremials i son facilment contrarestats per la
cultura corporativa, que generalment actua en un sentit dissuasori contra qualsevol
iniciativa que vagi més enlla del minim esforg.

En cinque lloc, gaudeixen d’una amplia autonomia en les hores de treball regulat
(lectives, lectives o computades per quefers diversos o simplement presencials). Un
professor tant pot explicar una lli¢é a classe, com fer que la llegeixin els alumnes; des-
envolupar un projecte pedagogic elaborat, com comentar superficialment les noticies
del dia; utilitzar materials acuradament seleccionats, com “penjar-se”, ras i curt, del
llibre de text. Entre un extrem i un altre només actua d’arbitre la seva consciéncia
professional, perque ni la Inspeccié educativa, ni la direccié del centre, ni la direcci6
del departament ni els companys de professié intervindran en com es desenvolupa
cadascd amb les seves classes, els seus alumnes o la seva matéria.

L en sise lloc, last but not least, a tot aixo cal afegir Pestabilitat, impunitat i gairebé ina-
movilitat lligades a la seva condici6 funcionarial ('ombra de la qual s’estén en bona part
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als no funcionaris, tant als interins de I’escola publica, en alguns casos ja estabilitzats
en condicions que alguns funcionaris envegen, com els contractats de 'escola privada),
condici6 valuosissima en una societat caracteritzada per la flexibilitat i la precarietat
del treball. La millor prova d’aixo és la impossibilitat d’expulsar un professor incompe-
tent. Els que fan una feina dolenta o pessima poden continuar fent-la indefinidament,
perque cap instancia organitzativa, directiva ni administrativa s’interposara en el seu
cami. Només excepcionalment, quan alguna conducta indefensable (per exemple, un
escandol o un maltractament, fisic o psiquic) provoca un conflicte irresoluble amb
els pares, es recorre com la sortida més gastada (sovint després de la minimitzaci6 del
problema) a algun tipus de baixa convinguda (pero pagada) “per depressié” o amb
alguna una altra al-legaci6 de contingut evanescent. Per definicid, un professor només
pot fer malament la feina a causa d’'una malaltia greu: mai no és incompetent, sin6

PK<

que esta “cremat”; mai no és gandul, siné que esta deprimit, etc.

Per descomptat, el panorama és confortable perd no inequivocament rosa: frustra-
cions, falta de suport institucional o professional, patologies ocupacionals, tensions
associades al treball cara a cara, falta d’incentius. No és que la professi6 estigui lliure de
problemes, ni que els tingui tots resolts, sind que, si es contempla amb ponderacid, s6n
bastant més les llums que les ombres, sempre dins de la limitada optica de P'intercanvi
de treball per remuneracio.

En contrast, contemplada com a carrera, la professié ja no surt tan ben parada. En
conjunt és el que podem anomenar una carrera plana, amb diferencies poc significatives
entre els salaris maxims i minims i entre les millors i les pitjors condicions de treball,
amb perspectives de promocié molt limitades i, sobretot, marcada per I’escassetat
d’incentius per a la feina ben feta i la practica inexistencia de mecanismes dissuasoris
contra la tasca mal feta, o fins i tot no feta. De nou segons les dades d’Eurydice, la
ratio entre el salari maxim i el salari minim, que podem considerar un indicador dels
incentius economics, situa Espanya, que encapgalava les classificacions salarials, en els
llocs vint-i-trese per als nivells ISCED 1 i 2 (primaria i secundaria obligatoria) i en
el vint-i-dose per al nivell ISCED 3 (secundaria superior). No obstant aixo, fins i tot
aquesta ratio tan baixa s’ha de relativitzar: la transici6 individual del salari minim al
maxim es produeix gairebé completament per antiguitat o per merits tan elementals
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i burocratitzats que requereix més esfor¢ i enginy no tenir-los que tenir-los (gracies,
per exemple, a la quantitat de cursos i cursets de formacié en els quals no hi ha cap
avaluaci6 de Pacompliment individual).

El caracter pla i burocratitzat de la carrera docent significa que, en realitat, ja no és una
carrera (si és que alguna vegada ho va ser) sin6 un simple ocupacid, mancada d’in-
centius rellevants per a un treball que, necessariament, demana ser preparat i cultivat
pels seus protagonistes, no només cada dia, sind tant o més amb la vista posada en un
horitzé a llarg termini. Aquesta és una caréncia important, perque, com ja hem dit,
eficacia del treball docent depen en bona part, i per damunt de qualsevol altre factor,
del propi treballador —del professional. Encara que la vocaci hi pot jugar i hi juga un
paper important, i que a molts docents els serveix de motivacié durant algun temps
(iapocs, per forca temps), mai no podra ser un mecanisme adequat per encoratjar el
treball de tothom per sempre.

ELS EFECTES SOBRE LA VIDA ESCOLAR

Aquesta configuracié professional no podia deixar de tenir efectes sobre 'educacié i
Iescola, 1, segurament, cap no mereixeria ser celebrat. El primer i més obvi és el malbara-
tament de treball i recursos. Com en qualsevol altra institucid, la feina dels professionals
és el principal recurs de 'escola. En conseqiiencia, els calendaris ficticis, les jornades
reduides i el treball no fet o fet malament representen definitivament una malversacié i,
si tenen lloc de manera massiva, un malbaratament massiu. Una situaci6 de fet que no
b Z Z b 2
s’avé gens amb, per exemple, la demanda constant de més recursos per a 'educacio.

Pero el malbaratament no s’acaba aqui: els professors se’n van de vacances, els centres
queden tancats amb pany i clau dos mesos sencers a 'estiu (i un tercer, gairebé); com
que sospiren per la jornada matinal i acaben aconseguint-la, els centres es tanquen a
la tarda; i com que no hi ha res que els forci realment a utilitzar el seu temps no regla-
mentat en la preparacié de les activitats docents o en la seva actualitzaci6 professional,
és més que probable que els nous recursos tecnics dels centres resultin infrautilitzats,
mal utilitzats o simplement no utilitzats.
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El segon efecte és la desnaturalitzacié de nombrosos problemes pedagogics i dels debats
que s’hi relacionen. Segurament, el cas més flagrant ha estat el de la jornada continua
(matinal), pero també les tutories al batxillerat, la vigilancia dels esbarjos, les sortides
extraescolars, el calendari academic i altres qiiestions. On sigui que directament o
indirectament entri en joc la carrega de treball del professorat veurem els interessos
laborals (legitims o il-legitims, tant li és) disfressats de grans o de no tan grans idees
pedagogiques; o quedaran directament excloses, i sense cap reconeixement, les opcions
més elementals (per exemple, la possibilitat d’oferir més dies o més hores de classe a
alumnes amb deficit d’aprenentatge o amb necessitats especials).

Convé recordar que res d’aixo no hauria succeit si no s’hagués establert vinculant la
jornada de treball del professorat a estructura temporal o funcional del servei educa-
tiu. Si els professors haguessin hagut d’estar, sempre, les trenta-cinc o trenta-set hores
i mitja setmanals del seu contracte al centre (posem que, a més, amb una interrupcié
d’una hora o més per al dinar), mai no s’hauria plantejat com es va plantejar la qiiesti6
de la jornada matinal, ni s’haurien viciat com es va viciar la qiiestié de les tutories i
altres temes. Si els professors tinguessin un mes i només un mes reglat de vacances
estiuenques, com la resta dels mortals ocupats —i encara no tots—, no tindriem aquest
regateig anual amb les dates de comencament i fi del curs. I aix{ successivament.

Un tercer efecte és la desmoralitzaci6 del professorat. Falten incentius per al bon
treball i mecanismes dissuasoris enfront del treball mal fet, tant a llarg termini —amb
efectes sobre la carrera— com a curt termini —amb efectes sobre les contrapartides—.
Encara que Pestructura formal de Porganitzacié ret homenatge nominal a la bona
feina (ajudes a la formacid, concursos de merits, recompenses oficials i, sobretot, una
densa retorica sobre el reconeixement professional), la seva estructura informal va en
sentit contrari, i, generalment amb més eficacia, desqualificant els esforgos més enlla
del minim comd tractant-los d’individualistes, voluntaristes, que tenen ganes de “fer
carrera” o, simplement, de perdre temps.

Pero la desmoralitzacié més gran no ve ja tant d’aqui com d’un sistema que sembla
desitjar el frau. Encobrir la feina mal feta, admetre absencies injustificades, ser lax
en el compliment d’horaris i tasques, suspendre les activitats lectives amb motius
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variats, defugir les activitats no lectives, evitar les responsabilitats de gestid, exagerar
les patologies professionals... El treball docent esta esquitxat de petits trucs, argucies,
deixadeses, “fugides”, distraccions, negligencies, desidies, fingiments... que, un a un
1 en si mateixos, no signifiquen res; que, en el balan¢ personal de molts professors,
probablement quedin compensats, de molt, per una dedicacié i un compromis més
enlla de tota exigencia; perd que, també, per a altres, sén el “llibret” de la seva vida
professional i que, per a tots, sén el senyal que el sistema no distingeix entre la feina
ben feta i la mal feta. La caiguda cap a la corrupcié és visible, perillosa, i requereix
un acte de voluntat, una ruptura amb la moral que la major part de les persones no
estan disposades a fer; les petites i lleus relliscades per la corruptela, en canvi, només
demanden, una mica de laxitud ara, després una mica més, i una altra..., fins que,
a forca de no actuar com es pensa (o com es creu que es pensa), s’acaba per pensar
com s’actua.

Corol-lari d’aix0 és el desprestigi de la professi6. En contra del que molts professors
pensen o diuen, la falta de reconeixement de la professié no és aqui perque si, ni és ’ac-
titud inicial que el public escolar té davant d’ells, pero a vegades si que n’és el desenllag.
El punt de partida és ben bé el contrari. Primer, les families valoren el necessitat de
I’educacié com no s’havia fet mai abans, com correspon a la transicid a la societat del
coneixement, que es manifesta en el paper que donen a 'educacid en les seves estrate-
gies de mobilitat social o, més prosaicament, en la seva disposicié a invertir-hi temps
i diners. Segon, les families desitgen confiar en les escoles dels seus fills (i per tant en
els seus professors), encara que només sigui perque en depenen, perque volen pensar
que han fet 'opci6 adequada i perque ben poc en saben del que hi passa dins. Tercer,
una cosa és que no idolatrin Pescola, i una altra de més important és que, realment,
’escola ha patit molt menys desgast que altres institucions publiques (per exemple, els
politics, jutjats severament per 'opinié publica, comengant per la del professorat). No
obstant aixo, aquestes presumpcions favorables ja no poden funcionar més com un
xec en blanc. La clientela escolar en particular i la societat en general son, i se senten
avui, més capagos de jutjar sobre els processos i els resultats escolars.

El desprestigi ve, sobretot, no de la incompetencia, la irresponsabilitat o la falta de
compromis d’uns quants professors (que tot i ser greu, n’hi ha a les millors families i
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en les més prestigioses professions), siné de dos altres origens. El primer és l'actitud
corporativista de la majoria o de la part visible del professorat amb els companys, fins
itot els més impresentables; és a dir, és la incapacitat de la professié d’“autovigilar-se”,
de “rentar els propis draps bruts”, d’autoregular-se en benefici del servei public, el que
fa trontollar la confianga dels qui tenen dret a aquest servei. El segon és 'omnipresencia
de la pugna al voltant del temps de treball, que apareix practicament darrere de cada
petita qiiesti6 dels professors amb els pares 0 amb I’Administracié. La defensa sense
escrupols o reivindicaci6 aferrissada de la jornada continua, la sordida i baixa mes-
quinesa entorn dels horaris de tutories, la inclinacié instintiva a retallar el calendari
i horari, el llarg pareéntesi de Pestiu... és evident que havien d’afectar el prestigi de
la professio.

Finalment, la falta de controls i incentius professionals té com a conseqiiéncia el
deteriorament de I'organitzaci6 dels centres d’ensenyament. Precisament quan més
necessaria és en si mateixa 'organitzacié —quan més desborden les necessitats i les
oportunitats educatives al professor o a la simple suma dels professors aillats— més
dificil és garantir-ne el tan necessari compromis dels seus integrants. Aixo es manifesta
en, almenys, tres carencies greus: la manca de compromis de molts professors més enlla
de la seva aula, els seus alumnes, les seves classes o la seva materia; la dificultat creixent
per fer funcionar les estructures de coordinacid; i una gran pendria de candidats a
llocs de responsabilitat (directors i altres carrecs) a I'altura de les circumstancies. La
falta de compromis té lloc perque, més enlla del reducte espacial, temporal i funcional
de la docencia en sentit estricte, qualsevol altra activitat comenca, primer, patint la
resisténcia per tots els mitjans possibles, després es converteix de seguida en opcional,
iacaba per ser eludida. La segona mancanga, la dificultat de coordinacid, es deu al fet
que la concentracié de ’horari i el calendari lectius i a la falta d’incentius i controls
produeixen una insensible pero imparable reduccié de la jornada laboral, primer en
la presencial i d’aquesta a la lectiva, de manera que cada vegada resulta més dificil re-
unir i fer treballar a claustres, departaments i comissions, aixi com trobar intervals de
temps per ala coordinacié informal. La tercera, la manca de responsables adequats, es
déna perque, en aquestes condicions, la funcié directiva cada cop assumeix més i més
totes aquelles tasques imprevistes i funcions informals que només I’equip directiu no
pot deixar d’assumir, i alhora pateix la tensié permanent amb els professors que no
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volen fer-les, de manera que la voluntat de tirar endavant un projecte, o simplement
de treballar per un bon funcionament de 'organitzacid, es veu contrapesada, si no
atropellada, per la sobrecarrega de tasques menors i la proliferacié de fregaments amb
els col-legues.

LA MASSIFICACIO... DEL PROFESSORAT

Imaginem una d’aquelles peixeres d’alguns restaurants en que es pot veure nedar tota
una col-leccié de materies primeres per al segon plat. En algun moment, un besuc
una mica gros baixa en diagonal per menjar alguna cosa que es troba en la cantonada
inferior esquerra i, perque es vegi millor, davantera. Tanquem una mica els ulls per
tal de veure només els contorns de la imatge i gairebé obtindrem una representaci6
grafica, o algebraica, del problema escolar. Les arestes vertical esquerra i horitzontal
inferior de la paret davantera de la peixera son ara uns eixos d’ordenades que s’ajunten
en 'origen. El peix s’alinea amb la diagonal, la boca es confon amb I'origen, i la corba
de la panxa va pujant, separant-se de 'horitzontal, a poc a poc pero cada vegada amb
més forca: matematicament, es tracta d’una corba o funcié creixent, convexa cap a
'origen, aixi com de pendent o derivada positives i creixents (la segona derivada és
també positiva). La corba del llom discorre de manera inversa, creixent amb un im-
petu inicial que es va apagant a poc a poc: en termes matematics, una corba o funci6
també creixent, pero concava cap a lorigen, de pendent o derivada positives pero ara
decreixents (la segona derivada és negativa); les dues corbes o contorns comencen
juntes, se separen progressivament, assoleixen la seva maxima distancia més o menys
a la meitat del cos del peix i tornen a acostar-se fins a trobar-se de nou, creuar-se i
donar lloc a la cua, el contorn inferior del qual el forma la prolongacié del llom i el
del superior, la prolongacié de la panxa. Ja esta. Ja s’ha vist el problema... de la mas-
sificaci6 de 'ensenyament.

Les nostres coordenades no sén merament decoratives, sind vertaderes variables.
L’eix horitzontal de les abscisses representa els alumnes segons arriben, del primer
a I'tltim, pero no en ordre temporal sin6 vocacional: primer els que estudiarien per
damunt de tot, fins i tot sense escoles ni mestres ni instituts ni professors, els que tenen
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una vocaci6 tan gran que gairebé no necessiten ajuda i que, si la reben, en trauran el
maxim profit; després vénen els que aprenen bé a I'escola pero dificilment ho farien
sols; i, al final, els que no ho fan de cap de les maneres. Es obvi que no hi ha ni dos ni
tres ni quatre tipus d’alumnes, sin6 que s’ordenen en totes les posicions al llarg d’un
continu; i també és obvi que amb aixd no diem res sobre per qué uns sén els alumnes
somiats i els altres el malson dels professors, si ho sén per les seves caracteristiques
innates, pel seu medi social, per la mateixa experiéncia escolar o per una combinacié
d’aquests o altres motius. En Peix vertical de les ordenades s’acumulen els recursos
que necessita, per obtenir certs resultats, cada alumne addicional. Per aix0 la corba
és ascendent (més alumnes, més recursos) i de pendent creixent o derivada positiva
(cada alumne necessita més recursos que I'anterior, atés que els hem ordenat per la
seva probabilitat de ser escolaritzats i/o la seva disposici6 a ser-ho). Aquest tipus de
corbes no té cap secret i correspondria, en economia, a una funcié de costos creixents
com per exemple la que reflecteix els costos de cultivar parcel-les de terra cada vegada
menys fertil a mesura que augmenta la poblacid, mentre la resta de coses es manté
igual. Les reformes educatives consisteixen precisament en aixo, a atreure a I’escola o
retenir-hi grups d’alumnes de costos creixents, és a dir, que requereixen més recur-
sos que els que ja hi accedien o havien pogut ser retinguts abans. La massificacié de
I'ensenyament no és només un augment absolut del nombre, siné també un alumnat
cada vegada més dificil, per diferents motius.

Pero els qui es queixen sense matisos de la massificacié de 'ensenyament (de les
reformes comprehensives, de la retencié dels objectors escolars, de la prolongacié
del tronc comu, etc.) obliden que la massificacié de I'alumnat és només una cara del
fenomen: l'altra és la massificacié del professorat. No només és que no es pugui con-
cebre 'una sense laltra, sin6 que la segona (la del professorat) ha estat notablement
més espectacular que la primera (la de ’alumnat). Es un oblit xocant, perque, sens
dubte, bona part d’aquells que ara es lamenten mai no haurien pogut convertir-se en
professors si no hagués crescut el sistema per la base. Pero el vertaderament interessant
és que la massificaci6 del professorat comporta una altra logica. Suposem que fem
amb els professors el mateix que ja hem fet amb els alumnes: ordenar-los en 'eix de
les abscisses, del primer a I'dltim, per ordre vocacional, és a dir, comencant pels que
volien ser professors per damunt de tot i ho haurien estat en qualsevol circumstancia,
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continuant pels que podien haver estat aixd o una altra cosa pero van acabar sent aixo,
i acabant pels que volien ser qualsevol cosa menys professors, perd no els va quedar
cap més remei (obtindriem un resultat similar, encara que les persones no se situessin
necessariament en la mateixa seqiiéncia, si els ordenéssim pels seus curricula o pels
seus resultats en les oposicions, de millor a pitjor). En I'eix vertical de les ordenades
tenim ara el que cadascun d’ells aporta: els primers, els més vocacionals i/o compe-
tents, serien capagos d’obtenir els millors resultats en els pitjors circumstancies, de fer
miracles amb qualsevol alumne, mentre que els tltims no aporten res a ningt llevat de
frustracié (o és que algti pensava que, sent els alumnes tan desiguals, els professors no
ho serien?). La corba de la seva aportaci6 és, doncs, positiva (assumirem que sempre
aporten alguna cosa, encara que alguns poc més que res) pero de pendent decreixent o
derivada negativa: cada docent aporta menys que 'anterior en aquest ja esmentat ordre
vocacional (no temporal). Aquest és també un tipus de corba familiar en economia:
una funci6 de rendiments decreixents, com la que resultaria, per exemple, d’afegir més
i més treball agricola a una quantitat fixa de terra cultivable.

Vegem-ne les conseqiiencies. Al principi, tot discorre en el millor dels mons possi-
bles (o discorreria, si no hagués vingut a espatllar-lo la guerra): Moncho aprén amb
avidesa i Don Gregorio ensenya amb fruicié. Amb pocs professors i alumnes, escola
coneix el seu moment glorios: els uns ofereixen notablement més del que els altres
necessiten, o viceversa, i tot funciona a meravella; aquest moment de rendiments alts
1 costos baixos vindria representat per la distancia vertical entre la panxa inflada i
I’esquena voluminosa del nostre estilitzat besuc esquematic. Pero, a mesura que van
arribant més professors i més alumnes, els rendiments individuals decreixen, els costos
creixen, el llom i la panxa es troben, es creuen i formen la cua (o, si es prefereix, les
corbes es tallen), de manera que els professors ofereixen o donen molt menys del que
els alumnes demanen o necessiten i, on abans hi havia un superavit, ara apareix un
deficit. Es va acabar la gloria.

La vella can¢6 que les reformes han de venir acompanyades per augments dels re-
cursos es revela aixi com una veritat més que sabuda i una demanda justificada (els
“nous” alumnes necessiten més), perd també com una manera de desentendre’s i un
reconeixement de la impotencia (els nous professors ofereixen menys). Aixi les coses,
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una sortida és, efectivament augmentar més i més els recursos, fonamentalment els
recursos personals, professionals. Al limit, podriem inventar-nos alguna xifra magica:
en comptes de vint-i-vuit alumnes per professor, com resava el mantra dels setanta, que
atribuia la recomanacié a la UNESCO (no ’hem vista mai, ni coneixem ningt que ho
hagi fet, pero el rumor va funcionar, va ser “perfomatiu”), ara podrien ser vint-i-vuit
professors per alumne. No obstant aix0, qualsevol intel-ligéncia sensata s’adona que
no es pot augmentar en progressié geometrica el nombre de professors a mesura que
ho fa en progressié aritmetica el dels alumnes. Més diners per a 'educacié és una cosa
que sempre sona bé (els nens, el futur, la societat del coneixement...), perd no pot
ser una demanda incondicional. Pot ser, fins i tot, que la societat hagi de considerar
altres prioritats, per exemple, si té una proporcié creixent de vells perd decreixent de
nens. En tot cas, aquesta és la matéria que tenim i amb ella hem de fer el cistell. Es a
dir, i en esseéncia, que les escoles (els centres d’ensenyament en general) ja no poden
funcionar soles, ni de qualsevol manera, ni abandonades a les practiques professionals
aillades dels seus integrants.

UN MODEL PROFESSIONAL DE PATROCINI INEFICAC

Recentment es van publicar dos informes comparatius sobre models d’organitzacié
del professorat: un d’Eurydice, La profesion docente en Europa: perfil, tendencias y
problematica, i un altre de TOCDE, Teachers matter: Attracting, Developing and Re-
tainning Effective Teachers (que hauriem de traduir com “Els professors compten”, perod
que, en castella, per tal de no inquietar, com de costum, es va traduir com La cuestion
del profesorado).

La virtut principal d’aquests dos informes (sobretot el de TOCDE) és, segons la meva
opinid, que posen I'accent sobre una qiiestié evident perd que és sistematicament
ignorada: que el professorat compta. En contra del que tantes vegades es diu en el
sector, no son les autoritats, ni els empresaris ni els desacreditats neoliberals els qui
confonen I'escola amb una empresa, siné més aviat el propi gremi. Pero aixo no es
diu en contemplar els termes de I'intercanvi de treball (el treball com a valor de can-
vi), perqué en aquest punt sempre s’ha tingut clar que ser professor déna o hauria
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de donar dret a guanyar més i treballar menys, siné en fixar-se en el seu contingut
(el treball com a valor d’ds). Per qué ho dic, aixo? Perque només des de I'analogia
abusiva amb I'empresa, o més exactament amb la fabrica, es pot seguir pensant que
el professorat és innocent de tots els problemes escolars; que tots els problemes dels
alumnes deriven o d’ells mateixos o de la societat, perd mai de la institucié (llevat en
el tema de l'eterna i gastada presumpta escassetat de recursos) ni, encara menys, de la
professi6. No obstant, son fets evidents per si mateixos, almenys, els quatre segtients:
primer, que el principal factor d’aquest procés productiu que és 'educacio és, a part
del propi alumne, el professor; segon, que I'efectivitat d’aquest factor (entenent-la tant
com la seva eficacia, és a dir la seva capacitat d’aconseguir uns resultats, com la seva
eficiencia, és a dir la seva capacitat d’aconseguir més o millors resultats amb mitjans
limitats) consisteix en coses tan simples i obvies, pero tan crucials, com coneixer a
fons que ha d’ensenyar, saber estructurar-ho i explicar-ho, poder mostrar el seu sentit
i la seva utilitat, ser capa¢ d’organitzar una situacié o un procés d’ensenyament i/o
aprenentatge i aconseguir una minima empatia amb I'alumne; tercer, que el professor
compta per fer-ho no només amb uns mitjans o un entorn donats, sin6 amb una no-
table autonomia individual tant en la seva propia actuacié com a ’hora de mobilitzar
aquests i altres recursos; i quart, que diferents professors aconseguiran que un mateix
alumne obtingui resultats molt diferents (igual que diferents alumnes obtindran re-
sultats molt diferents amb un mateix professor). Aquesta és, ara si, la gran diferencia
entre una institucié i una empresa, entre una professié i una ocupacié no qualificada:
que el professional, en aquest cas el professor compta, i compta molt.

Pero, si bé el professor compta, també haura de donar comptes. I aqui és on la pro-
fessionalitzaci6 es bifurca, diguem que entre la professionalitat i el professionalisme
(per donar-los un nom que no discutiré aqui). De fet, un nucli creixent de la investi-
gacid sobre el rendiment academic (com se’l vulgui mirar o se Pompli de contingut:
resultats en les avaluacions, promocid, actituds, convivencia... ), esta relacionant amb
Iefectivitat del professor (és el cas, per exemple, d’autors com Dean i Mayeski; Rowan,
Correnti i Miler; Mendro i altres; Goldhaber 1 Brewer, Kuppermintz, etc. o, entre no-
saltres, Villar Angulo i Casal, Garcia y Planas). Estadisticament és facil comprovar no
només que es produeixen diferencies importants intragrup entre alumnes que aprenen
en condicions reputadament similars, i que cal per tant atribuir-les als individus, sin
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que també es produeixen diferencies igualment importants intergrups entre alumnes
de caracteristiques individuals similars (inclos el seu entorn extraescolar), que cal,
doncs, atribuir a les condicions (als centres i aules o, per no cosificar el diagnostic, a
les organitzacions humanes i els actors institucionals que hi actuen). Davant d’aixo, el
professorat manifesta tenir dues animes (uns en tenen una; altres, una altra, i bastants,
totes dues): d’una banda estan els que perceben que el seu treball es pot fer millor o
pitjor i afronten aquest repte amb la seva responsabilitat personal, procurant formacio,
etc.; 1 d’una altra, estan els que pretenen que senzillament “se’ls suposi” que ho fan bé
(com se’ls suposava el valor als soldats en el servei militar obligatori en temps de pau);
aquestes dues actituds son part del que anomeno, respectivament, professionalitat i
professionalisme.

T aix0 esdevé més important quan considerem un altre element comu als dos informes:
I’atenci6 ala dicotomia, segons la forma de contractacid del professorat, entre sistemes
basats en la carrera i basats en el lloc, segons la terminologia de 'TOCDE, o centralit-
zats i descentralitzats, segons la d’Eurydice; aqui podriem denominar-los, en un argot
més local, funcionarials i contractuals, en el sentit que tenen, respectivament, en els
centres no universitaris estatals i no estatals o que coexisteixen en els centres univer-
sitaris. Encara que després puguin existir maltiples variants de cadascun, en el model
funcionarial es recluta el professor a I'inici de la seva carrera per a un cos nacional (o
regional, com ja passa en la practica, pero tant és: en tot cas supracentres) i després se
'assigna mitjancant diferents procediments a una plaga; en el model contractual es
recluta el professor per a una placa determinada, sense la promesa de continuitat en
el cas que aquesta desaparegui o canvii.

La conseqiiencia del primer model és que s’assegura professorat en quantitat suficient
(per ser sincers, amb freqiiencia més que suficient, de tal manera que 'objectiu de la
planificaci6 acaba sent no excedir-se en excés), perd no es garanteix la seva adequaci6
als llocs de treball concrets, bé sigui per desajustos posteriors entre 'oferta ila demanda
d’especialitats (per exemple, que es necessitin menys professors de llati, per esmentar
el cas obvi) o per altres caracteristiques dels llocs que no van ser tingudes en compte
en el reclutament (per exemple, un alumnat dificil). La conseqiiencia del segon és que
resulta ardu reclutar els millors professionals, fins i tot simples professionals amb la
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qualificacié adequada, particularment en les especialitats amb sortides ocupacionals
que no es limiten a 'ensenyament, ja que falta 'incentiu de l'estabilitat i els avantatges
salarials no s6n suficients per compensar aquesta caréncia (i, en aquestes especialitats,
poden ser inexistents). Permeteu-me, de passada, assenyalar que aqui estan fora de
lloc les invocacions admonitories de les dificultats de paisos com Holanda o el Regne
Unit per trobar aspirants qualificats, posem per cas, per a les places de matematiques
o informatica: aix0 alla passa pels motius pels quals aqui no passa ni passara, perque
aquells sén models contractuals i aquest un model funcionarial, i deixaria de passar alla
només que els oferissin les condicions de carrera d’aqui (amb la qual cosa es traslladarien
també els problemes, és clar). En definitiva, un model tendeix a concentrar les dificultats
d’aconseguir la quantitat adequada de professors, mentre que I'altre xoca amb el pro-
blema d’aconseguir la qualitat; un confronta els centres amb la dificultat de trobar les
persones adequades per a les funcions existents, altre condemna el sistema i els centres
a buscar o a resignar-se a les funcions oportunes per a les persones disponibles.

M’agradaria cridar Patenci6 sobre el paral-lelisme entre aquesta dualitat de models i
I'assenyalada fa ja temps per Turner entre els sistemes de patrocini i de competeéncia.
Turner comparava, pensant en els alumnes, els sistemes escolars britanic i nord-ame-
rica. Al Regne Unit, als alumnes se’ls separava als onze anys (era abans de la reforma
comprehensiva) i a partir d’aleshores se’ls encaminava cap a una professié de classe
mitjana —via I’ensenyament académic—, o cap a un ofici de classe obrera bons —via
la formaci6 terminal i la mal anomenada “vocacional”—; per contrast, als Estats Units
els alumnes es mantenien en centres comuns d’educacié secundaria fins als divuit
anys, accedint fins i tot una amplia majoria a algun tipus d’'una molt variada i desigual
educaci6 superior. L’argument de Turner era que, encara que al final del cami tant a
britanics com a nord-americans els esperava una societat estratificada, el mecanisme
d’assignaci6 als llocs era radicalment diferent: en el vell mén, la selecci6 es produia
a l'inici, elegint-se d’hora els futurs privilegiats per donar-los suport des del primer
moment en la seva carrera cap a la cimera (patrocinant-los, com ho farien un patré
o un padri), al preu de deixar una gran pila de cadavers académics ja en el punt de
sortida; en el nou moén, per contra, es permetia a tothom participar en la carrera, teo-
ricament, de principi a fi (competint fins on ho permetessin les seves forces o ho dictés
la seva rag), pero al preu de deixar una reguera al llarg de tot el recorregut (fins aqui,
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Turner). Les reformes comprehensives dels aparells escolars es poden contemplar com
la transicié de sistemes de patrocini a sistemes de competencia. El que vull assenyalar
és que, deixant el reclutament dels alumnes per tornar al dels professors, hi ha una
clara correspondeéncia entre les dues dicotomies: en el model funcionarial se selecciona
aviat el professorat, mitjangant algun procediment més o menys dur (I'oposicid), i
després se’l “blinda” enfront dels avatars del treball (inclosa, si arriba el moment, la
seva propia incompetencia); en el model contractual, les exigéncies d’entrada poden
ser menors, pero la permaneéncia esta sempre subjecta a revisi6. (A Espanya s’ha anat
encara més lluny, inventant un model mixt que combina la facilitat d’entrada del
model competitiu amb la permanencia blindada del patrocinat: és el cas dels interins
iles seves oposicions restringides).

Ara bé, no seran traslladables al reclutament del professorat els arguments que en el
seu moment van portar a canviar radicalment el model de reclutament de I'alumnat?
El gran argument a favor de la “comprehensivitat” en una societat no igualitaria, en el
millor dels casos “meritocratica”, és que la selecci6 primerenca impedeix una assignacié
eficag de les diferents persones a les posicions socials més rellevants, un malbaratament
de les capacitats intel-lectuals del conjunt de la societat. Pero aixd mateix es pot argu-
mentar sobre la carrera docent: el caracter definitiu de la selecci6 primerenca impedeix
que sigui una seleccié adequada, ja que els talents i les opcions, diguem-ne, “tardans”
no tindran una nova oportunitat, mentre que les opcions i admissions “desencertades”
seran irremeiables. En realitat és impossible mesurar amb un examen la idoneitat d'un
educador. Tot el que es pot dir d’ell és que reuneix alguns dels requisits necessaris;
sera a la practica quan se sabra si també reuneix la resta de condicions (o si arriba a
reunir-les, o també si ja no les reuneix), pero el sistema funcionarial fa que aquesta
comprovacié resulti extemporania i inutil (i el sistema d’assignacié dels interins fa que
ningu se la prengui seriosament, ja que el professor no continuara aqui).

CINC MODESTES PROPOSTES

S6n molts aquells que pensen que el sistema educatiu, en particular Pescola publica, ja
no té remei; que els “drets adquirits” del professorat han assolit unes dimensions que
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no hi pot haver marxa enrere; que qualsevol intent d’introduir controls o incentius
esta abocat a provocar un conflicte amb massa costos i, en tltima instancia, al fracas;
en definitiva, que la situacié només pot empitjorar. Fins a cert punt, hi estic d’acord: la
gran majoria de les petites batalles de les administracions, dels pares i dels sectors més
compromesos del professorat amb el gruix de la corporaci6 s’han saldat amb derrotes.
Crec que tota petita escaramussa esta condemnada a acabar amb una reduccié de la
carrega de treball i de les responsabilitats precisament perqué no va a’esséncia, mentre
el que cal és reformular de manera radical I'estatut del professorat. No entraré en uns
detalls per als que no em sento coneixedor ni capacitat, pero si que vull assenyalar
unes linies generals per a la reforma. No hi inclouré, per obvies, aquelles que per la
seva necessitat generica —una altra cosa és la seva plasmaci6 especifica— tothom
subscriuria, com és el cas de la reforma de la formacié inicial.

1. Invertir els termes. Hem arribat a ’'absurda situacié que mestres que no tenen jornada

continua se senten discriminats, professors de secundaria que tenen buits entre les
seves classes se senten maltractats, algunes tasques no reglamentades s6n considerades
per a molts purament vocacionals, és a dir, potestatives, i aixi ad infinitum.
Seria més racional a'inrevés. Tota la jornada (trenta-cinc o trenta set hores i mitja,
segons) i tot el calendari (onze mesos, llevat de les festes) de mestres i professors
han de tenir el seu escenari, per defecte, al centre. En lloc de marxar tan bon punt
es tingui oportunitat, es tracta de quedar-se, excepte per raons de for¢a major o un
motiu encara millor. Totes les facilitats del mén per acudir a biblioteques, centres
de recursos, activitats de formaci6, trobades i reunions professionals fora del centre,
etc.; pero, abans i després, al centre. Aixi funcionen, per exemple, els directius i els
alts professionals de les empreses i les administracions: surten tant com cal pero, si
no cal, es queden i si convé, quan acaben, tornen. Només requeriria una modesta
inversi6 en equipament per millorar les condicions de treball personal dels pro-
fessors al centre, pero resultaria més que rendible. Aix0 no solament afavoriria un
millor treball individual de la majoria, siné que també potenciaria enormement
el treball preparatori, la coordinacié, la tutela i altres funcions avui descuidades.

2. Separacio estricta del temps de ’'alumne i del temps del professor. Aquest és un
lema que, en realitat, ha estat pervertit. No es tracta que el professor pugui continuar
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reduint o remodelant al seu gust el seu temps... ija se n’ocuparan altres, si de cas,
del temps de 'alumne (professors addicionals, monitors, etc.), com ha acabat per
argumentar-se en el viciat debat sobre la jornada; es tracta que el professorat perdi
qualsevol veu (i encara amb més motiu qualsevol autoritat o dret de vot) sobre el
temps global de 'alumne, cosa implica que la perdi també sobre el temps escolar.
Aix0 requereix dues condicions. Primera, que, passi el que passi amb el temps de
I'alumne, el professor segueixi complint el mateix horari i el mateix calendari totals.
Segona, que els canvis en el temps de ’'alumne no puguin tenir cap efecte sobre la
carrega de treball diaria, setmanal ni anual del professor, ni moure el seu horari o
el seu calendari fora de certs limits. L’autonomia del professor ha de limitar-se, en
el pla individual, a 'organitzaci6 temporal interna del seu programa de treball i, a
través del govern col-legiat del centre, a 'eventual organitzacié d’un treball conjunt
(per exemple, a trencar P'estructura d’unitats horaries, com alguns centres fan) i
als intervals de discrecionalitat autoritzats per la normativa general (per exemple,
comengar i acabar el curs abans o després).

3. Una carrera professional més discriminant. Cal acabar amb el caracter pla dela carrera

docent, “desburocratizant” i ampliant els incentius, positius i negatius, per estimular
el treball, el compromis, la formaci6, I'assumpcié de responsabilitats i, en general,
I'acompliment que no pot ser directament regulat. A la vegada, hauria de posar-se
més imaginaci6 en la recerca dels incentius, que poden ser economics i promocionals,
perd també formatius (elegibilitat per a estudis academics i professionals, periodes
sabatics, etc.), honorifics (mencions, distincions...) o d’un altre tipus.
Pero no només cal discriminar entre els professionals, sin també entre les diferents
fases d’'una mateixa trajectoria professional. Encara que una part dels incentius
siguin consolidables (definitius), no tenen per queé ser-ho tots. Altres poden ser
reversibles o condicionals o, senzillament, tenir data de caducitat. En altres paraules,
cal acabar amb la poltrona funcionarial, en particular amb aquests mecanismes
perversos que fan que, a meitat de la seva carrera professional, tants docents pu-
guin entrar en punt mort. No deixa de ser una paradoxa espanyola que, mentre
la professié militar, antic bastié de I'antiguitat, s’ha tornat més “meritocratica”, la
professi6é docent, teoric baluard de la meritocracia, s’hagi tornat completament
burocratica.
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4. Flexibilitzacié del contingut del treball. La carrera de 'educador no té matisos: o

ets docent, amb totes les conseqiiéncies, o no ho ets. Es pot ser home o dona, tenir
fills petits o no tenir-los, complir trenta anys o cinquanta, gaudir a ’aula o estar a
la vora de 'atac de nervis... que les obligacions, rebus sic stantibus, seran les ma-
teixes. La conseqiiencia d’aquesta simplificada distincié binaria és que, quan '“1”
resulta insostenible, no hi ha més opcié que el “0”, cosa que encaixa malament amb
una carrera altament feminitzada en una societat encara patriarcal que assigna a
la dona les majors responsabilitats i carregues familiars i domestiques; amb una
activitat cara a cara, d’alt contingut emocional i davant un pablic molt vulnerable;
amb una necessitat de compromis molt sensible a eventuals canvis d’actitud amb
el pas dels anys i les tortuositats de la biografia personal...; unes condicions, en
fi, que exigeixen més opcions, més flexibilitat, més oportunitats d’ajust personal i
professional.
Tot aixo hauria de portar a desenvolupar un ventall d’alternatives davant el docent:
periodes sabatics, permisos de formacid, excedencies fluides, dedicacié a temps
parcial, retirada a tasques no lectives, jubilaci6 anticipada, prejubilacid, jubilaci6
parcial, etc. No em refereixo a modificar la carrega total de treball, ni la carrega
lectiva, la qual cosa seria simplement una altra discussid, sin6 a donar al mestre
i al professor més autonomia per decidir per si mateixos —en funcié de les seves
circumstancies pero dins de parametres predeterminats—, la distribucié d’aquesta
carrega al llarg de la seva particular trajectoria laboral, fins a un punt com a part
d’un dret incondicional i més enlla d’aquest dret com a una modificaci6 pactada de
les clausules del contracte, amb la consegiient rentncia a contrapartides. Després
de tot, el millor arbitre de les propies possibilitats és sempre un mateix, entenent
que no se li permet ser un arbitre interessat.

5. Contractacié local. L’actual sistema de reclutament del professorat public ha ge-
nerat efectes perversos. Reclutar al professor a escala estatal, integrar-lo en un cos
nacional i fer-li recérrer diferents punts del territori va ser un mecanisme d’acord
amb I'as de la institucié escolar com a instrument d’homogeneitzacié nacional (s
fallit a Espanya pel tarda i pobre desenvolupament de la institucid i pel pes il’opcié
sempre indigenista —per antiestatal i antisecular— de I’Església catolica). Avui les
circumstancies han canviat. Per una banda, la funcié de reclutament i la gesti6 de
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la plantilla ha passat a les comunitats autonomes, amb la qual cosa sén aquestes les
que en fan as per als seus fins de construccié comunitaria. Per una altra, no obstant
aixo, Pespectacular millora de les vies i els mitjans de comunicacio fisics fa que els
professors no necessitin viure al costat dels centres on treballen, i com que solen
ser urbanites, de classe mitjana, majoritariament amb conjuges d’estatus social més
elevat, etc., solen fer-ho lluny, cosa que dificulta funcionalment el seu compromds
amb el centre i moralment el seu compromis amb la comunitat.

Encara que no puc aportar-ne proves, crec que els sistemes basats en el reclutament,
la contractacid i la gesti6 de personal locals —com pot ser el cas dels Estats Units o
de Finlandia, de maneres molt diferents— obtenen una lleialtat molt superior dels
seus professors —el control de l'autoritat esta més a prop—, alhora que fan de la
professi6 una opcié més atractiva —el reconeixement de la comunitat, també.



Annex 6.
El professorat i el seu treball a Anglaterra

Stephen J. Ball






Durant els darrers vint anys (1988-2008), la docencia i tot allo que implica ser docent
s’ha transformat d’una manera espectacular a Anglaterra, com a resultat d’'una serie
de reformes educatives directes i indirectes. Les reformes directes han canviat les
condicions laborals, 'estructura de la trajectoria professional, la formacio, el salari
i Pestatus del professorat. Les reformes indirectes han canviat els sistemes educatius
formats per quatre missatges —curriculum, pedagogia, valoracié i organitzacié— dins
dels quals, i mitjancant els quals, treballen els docents. Les escoles angleses han estat
el focus d’una serie d’experiments politics i d’'una seqiiencia persistent i, de vegades,
aclaparadora de nous requisits i pressions. Anglaterra ha esdevingut un laboratori
social de reformes educatives, moltes de les quals s’han transmes a altres llocs o bé
s’han “agafat” d’altres llocs.

El sistema educatiu angles, que funciona independentment i és diferent del que hi ha
a Gal'les, Escocia i Irlanda del Nord, és complex i confus pel que fa als docents i les
seves relacions amb les escoles i, a més, canvia constantment. L’ocupaci, les condici-
ons laborals i Pestatus dels mestres s’ha d’entendre en aquest context de complexitat,
confusi6 i canvi constant.

Abans del 1988, eren les autoritats educatives locals les que contractaven la majoria
de mestres, tot i que, en molts casos, els contractaven i els designaven directament les
escoles. Aix0 encara succeeix en algunes escoles (les anomenades community schools);
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altres tipus d’escoles ptbliques actualment donen feina directament al seu professorat,
i altres gaudeixen d’una certa flexibilitat respecte a les condicions de contractacié i
salariisobre I’estatus dels seus “docents”. Actualment, hi ha molts altres treballadors
que, sense ser docents, treballen amb els alumnes a les escoles.

Tot aix0 forma part de la “remodelaci6” del personal docent i d’una estrategia més
amplia de “flexibilitzacié” i de “combinacié d’aptituds” que esta tenint lloc en els serveis
publics (vegeu: http://publications.teachernet.gov.uk/default.aspx?PageFunction=pro

ductdetails&PageMode=publications&PNaciroductld=NRT%2{0086%2f2005&).>

Els mestres han viscut un procés dual de reprofessionalitzaci6é (amb la creacié d’'un
nou quadre de directius escolars qualificats i amb formacid) i aspectes de despro-
fessionalitzacié (una especificacié molt més rigorosa de la tasca dels professionals
escolars, concretament a les escoles de primaria, i la introduccié de nous treballadors,
com ara els auxiliars d’aula, a les escoles). La flexibilitzaci6 de la tasca del professorat
també implica canvis en el seu salari i en les condicions laborals. D’una banda, el Nou
Laborisme ha millorat el salari dels mestres considerablement i ha introduit el Consell
General de P’Ensenyament (General Teaching Council, GTC); pero, de I'altra, ha intentat
condicionar més estrictament les escales salarials al rendiment. A més d’aix0, diverses
“politiques experimentals”, com les Zones d’Acci6 Educativa (Education Action Zones,
EAZ), ara desaparegudes, iles academies han propiciat que no s’apliquessin els acords
nacionals sobre salari i condicions laborals, incloent-hi, en el cas de les academies, la
contractaci6 de mestres no col-legiats i sense titulacié. L’any 2007, en un estudi realitzat
per Price Waterhouse Coopers (PWC) i encarregat pel DIES (Department for Education
and Skills, el Departament d’Educaci6 i Tecniques Professionals), es recomanava que
“les escoles haurien de ser dirigides per presidents d’empresa que no necessariament
fossin mestres”. Les “mesures” politiques que aix0 implicava es remunten a les politi-
ques dels governs conservadors (1979-1997).

1. Vegeu la informacié que déna TeacherNet, el lloc web del Govern per al professorat, a I'apendix
d’aquest capitol.

2.L’Acord nacional inclou un pla de set punts que ajudi a generar temps per al professorat i els directors
d’escola i, per tant, temps per dedicar als estandards. Vegeu 'apéendix d’aquest capitol.
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EL PROFESSORAT | ELS CONSERVADORS

El professorat va rebre nombroses critiques per part del govern conservador (1979-
1997), que va “acusar” els docents de molts dels suposats “fracassos” del sistema
educatiu. Els neoliberals conservadors els consideraven com un lobby productor que
actuava perillosament en interes propi, que es resistia a qualsevol canvi i que s’oposava
a prendre riscos, mentre que per als neoconservadors eren perillosament radicals i
progressistes, culpables de massa canvis, amagaven intencions politiques, no eren de
fiar i constituien un dels motius pels quals es va considerar necessari crear el Cur-
riculum Nacional. Totes aquestes “acusacions” anaven lligades al fet suposat que els
docents “no havien de retre comptes a ningd” i legitimaven la necessitat d’'incrementar
la supervisid, el control i la intervencié de la seva labor.

Es més, ala meitat de la decada dels vuitanta, el “fracas” de diversos anys d’acci6 laboral,
en que no es van aconseguir els objectius fixats, va debilitar politicament la professié
ila va deixar llesta per ser reformada. El1 1987, el Govern va abolir el sistema nacional
de negociacions salarials i va establir un organisme d’inspecci6 del professorat escolar
(School Teachers Review Body, STRB), un grup independent que havia d’assessorar sobre
els salaris per als docents; i durant els anys noranta el govern conservador va introduir
una serie de noves mesures per “regular” els mestres. Entre aquestes mesures, s’incloien
les “valoracions basades en la competencia” de 'Educacio Inicial del Professorat (Initial
Teacher Education, ITT), que ara ja han esdevingut normatives (Circular 9/92 per a
la secundaria, i 14/93 per a la primaria). La Llei de 'Ensenyament del 1994 va crear
la TTA (actualment anomenada TDA, Training and Development Agency for Schools o
Agencia de Desenvolupament i Formacio per a Escoles, un organisme public executiu
no departamental del Departament de Menors, Escoles i Families) que simbolicament
va passar de ser d’ensenyament del professorat a ser de formaci6 per al professorat.

Durant aquest periode, els CTC (vegeu 'apendix d’aquest capitol), igual que fan arales
academies, estaven exempts dels acords nacionals sobre salaris i els conservadors van
experimentar-hi diversos programes per tal d’accelerar i relaxar 'accés a I'Estatus de
Professor Titulat (Qualified Teacher Status, QTS), incloses formes de “formacié basada
en I'escola” com a alternatives a la formaci6 professional o a la universitat. Aquestes
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mesures van posar en marxa una infraestructura que havia de permetre 'agenda de
remodelaci6 prevista pel Nou Laborisme. “L’statu quo no és una alternativa. Després
de decades de dispersio, cal que hi hagi una accié decisiva per elevar la doceéncia als
primers llocs en la llista de professions. Només modernitzant-nos podem preparar la
nostra nacié per al nou segle” (Tony Blair, proleg al DfEE 1998, p. 5).

LA REMODELACIO DEL PROFESSORAT SOTA EL NOU LABORISME

Laremodelaci6 implicava: 1) la reorganitzaci6 del professorat per tal que passés de ser
un obstacle per a la reforma (“Molt sovint, sembla que els docents tenen por als canvis
i, per tant, s’hi resisteixen. [...] Sembla que la majoria creguin que sén les iniques
victimes d’aquests canvis constants” [...], “tenen la idea ‘fatalista’ [...] que no es pot
fer res per canviar les coses” —DfEE 1998, paragraf 24, pag. 16) a ser un instrument de
reforma, com a “nous professionals” (pag. 14); 2) Pestabliment d’una relacié entre el
salariiel rendiment; 3) el retorn de les negociacions de contractes a I'escala instituci-
onal;i4) la desregulaci6 de la tasca docent, per tal de permetre que accedeixi personal
“no docent” a les activitats de I'aula, i el canvi consegiient en la naturalesa del volum
de treball que realitza el professorat.

En canvi, al contrari que els seus predecessors del Partit Conservador, els governs del
Nou Laborisme han suavitzat les seves critiques cap al professorat i n’han donat una
visié més positiva: “Al segle xxi, I'exit dependra decisivament de tenir una professié
docent ambiciosa, progressista, d’actitud oberta, en la qual es reconegui i es recom-
pensi 'exit” (Blunkett, 1999, p. 10). El document Excellence in Schools (DfEE 1997)
va anunciar el programa de formacio per a directors d’escola i del nou escalafé d’Ad-
vanced Skills Teacher (AST, mestre d’aptituds avancades), 'establiment del GTC per
“parlar en nom dels professionals” i mesures per “millorar les avaluacions”. A aquestes
novetats, pero, hi va seguir la Circular (4/98) “Teaching High status High Standards”
que introduia un “curriculum nacional per a la formaci6 del professorat” encara més
normatiu, que al final eliminava els fonaments intel-lectuals i disciplinaris de I’edu-
cacié del professorat, que van ser substituits per un curriculum d’aptituds i gesti6 de
'aula. El document Teachers meeting the challenge of change (DfEE 1998) va introduir
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laintencié de recompensar “els nostres professionals destacats... i de contractar, retenir
i motivar els docents amb més qualitat a 'aula pagant-los més diners” (p. 6), a través
d’uns sistemes de salari basat en el rendiment vinculats a la progressié i ’'aveng en la
carrera professional, tot fent servir uns llindars (vegeu més endavant). De nou, aixo
formava part d’una estrategia general per a tots els serveis publics. El Llibre Blanc
Modernising Government (Cabinet Office, 1999) sostenia que:

El salari ha de ser flexible i s’han de posar en primer lloc les necessitats del servei.
Aix0 vol dir que cal reformar els sistemes antiquats tot resolent aquells aspectes
que no aporten una contribucié suficient al rendiment. Vol dir també que cal
quiestionar alguns raonaments passats de moda, com ara la idea que un “salari
just” significa que tothom ha d’obtenir el mateix augment. (Cabinet Office,
1999, paragraf 28, pag. 8, citat a Mahony, Hextall i Mender 1999, p. 2.)

El document Schools: Building on Success (DfEE 2001) va comportar noves reformes
en I'ITT i presentava la idea dels periodes sabatics i del temps dedicat a la recerca. El
llenguatge utilitzat en aquests documents valorava cada vegada més el professorat en
lloc de ridiculitzar-lo, i aconseguia guanyar-se’l mitjangant un discurs de modernitzaci6
(vegeu Maguire, 2004). “Els assumptes principals [...], el lideratge, les recompenses, la
formacio, el suport [...] continuaran sent el nucli de la nostra linia de pensament” (p.
53). “Tenim clar que la docéncia ha de ser una tasca assolible, i cal que se la senti com
a tal, i també s’ha de considerar una professié important i valorada” (p. 55).

El llindar és aquell punt en que, després de cinc anys, els docents se sotmeten a un
procés de valoracié que implica aportacié de proves que confirmin que han assolit
vuit criteris de rendiment. Si aproven aquest llindar, passen a la segiient escala salarial
i reben tres mil lliures més a 'any. Els punts de rendiments els atorguen els membres
del Consell Escolar, a partir de Passessorament dels directors de I’escola, i amb aixo
es col-loca els docents i la seva tasca en el centre d’un regim de gesti6 del rendiment
i s’estableix el professionalisme del professorat des de nous punts de vista. En aquest
context, Mahony, Hextall i Menter argumenten que els docents “son presentats com a
unitats de treball que cal distribuir i gestionar” (p. 136). Aquest programa de llindars
va ser dissenyat i posat en practica per sis empreses privades; es va contractar Hay
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McBeer® per desenvolupar els criteris; CfBT,* per formar els avaluadors; Cambridge
Educational Associates (CEA), per comprovar els veredictes; es va subcontractar TLO’ i
la QAA® per redactar els materials de formaci6; i es va incloure també Ernst and Young’
per tal de dissenyar i monitoritzar la implementaci6 del programa.

Tal com fan notar Bell i Stevenson (2006, pag. 88-89), els programes salarials per
al professorat basats en el rendiment s’utilitzen actualment als Estats Units, Hong
Kong, Nova Zelanda, Israel i el Japd, i també existeix un programa similar a Australia.
De fet, Smyth et al. (2000, pag. 175), i altres autors, consideren que la reforma de
la docencia és un projecte d’abast mundial i argumenten que “per entendre el que
esta succeint amb la tasca docent, amb un proposit practic i emancipador, cal que
hi hagi una teoria critica capag de vincular la globalitzacié amb la vida diaria dins
de 'aula”.

A Anglaterra, en el text Schools: Achieving Success (DfES, 2001) es reconeixia que el
volum de treball del professorat era elevat i que hi havia una manca de docents. S’hi
suggeria que calia una major “flexibilitat” i que el professorat podria delegar algunes
de les seves responsabilitats en altres persones dins de I’escola, i també es prometia la
incorporaci6 de deu mil nous docents i vint mil persones de suport més, juntament
amb Pobertura de “rutes de titulacio alternatives” (pag. 54). Segons un estudi encarre-
gat per PWC, “Teacher Workload Study”, sobre el volum de treball del professorat, es
concloia que “pel que fa al volum de treball, la setmana laboral del professorat i dels
directors d’escola sovint és més intensiva que la de la majoria d’altres ocupacions, ja
que és habitual que suposi entre cinquanta i seixanta hores” (segons I'informe provisi-
onal a Internet). El Govern també va indicar la seva intencié d’intervenir per eliminar
I’STRB. La reorganitzaci6 de la tasca docent encara va incrementar-se més gracies a

3. Una divisié del Grup Hay que ofereix planificacié de recursos humans i serveis de formacié i desen-
volupament per a la gestié a nivell mundial.

4. Centre per al Professorat Britanic: proveidor de serveis educatius i de formacio.

5. Organitzaci6 que ofereix assessoria educativa i serveis (programes de formacié i publicacions per a
les escoles)

6. Assessoria en qualitat de I'avaluaci6 i serveis de formacié.

7. Important assessoria global (gestié de projectes i serveis de consultoria).
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I’Acord Nacional sobre Volum de treball (National Workload Agreement, NWA) (Raising
Standards and Tackling Workload, DfES 2003), que va ser el resultat d’una discussié
laboral sobre un augment del volum de treball, després de la qual es va arribar a un
acord entre els empleats i els sindicats representants del personal docent i no docent,
amb Pexcepcié del NUT, que va refusar signar-lo, i el NAHT, que més endavant va
retirar-li el seu suport. Aquest NWA incloia una serie de mesures per reduir el volum
de treball del professorat, a canvi de 'eliminacié de les normatives que exigien que
només els docents titulats s’encarreguessin de totes les classes, i de la introduccié del
carrec d’auxiliar docent de nivell superior (Higher Level Teaching Assistant, HLTA),
amb uns criteris professionals nacionals propis.

Amb el temps, com a resultat d’aquesta concatenacié de mesures politiques, s’ha
canviat el professorat dins de la politica educativa, i la seva tasca i el sentit de la
docencia s’han rearticulat tant en la practica com en el discurs. Aixo ha estat conse-
qiencia de la introduccié de noves formes de preparacid, noves practiques laborals
i nous treballadors dins de aula, i de I's d’un llenguatge nou a través del qual els
docents parlen sobre el que fan (i els altres parlen sobre el que fan els docents),
pensen sobre ells mateixos, es jutgen ells mateixos i els uns als altres, i a través del
qual s6n avaluats, valorats i remunerats segons el seu rendiment.® De fet, han quedat
incorporats al projecte de modernitzacié de tot el sector ptblicial’economia politica
de la globalitzacié. Una part d’aquest projecte implica trencar amb les estructures
burocratiques i professionals, i amb els seus sistemes de control de les titulacions,
els salaris i ’accés al treball, per tal de crear formes d’organitzacié més “flexibles”,
“eficients” i “emprenedores”.

8. Una de les conseqiiencies indirectes d’aix0, juntament amb altres pressions que ha rebut el professo-
rat, és que, durant any 2006, es van prejubilar gairebé el doble de docents que set anys enrere. En total,
10.270 docents van jubilar-se el 2006, mentre que en 'any academic 1998-1999 ho van fer 5.580, segons
les xifres presentades pel Govern després d’una peticié dels conservadors a la Cambra dels Comuns. A
més, el percentatge de professors de secundaria que han optat per la prejubilacié ha augmentat el 93%
des que el Partit Laborista va accedir al govern.
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Figura1.
Una genealogia de la “modernitzacio” i la flexibilitzacio del professorat
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Salari i condicions/hores
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Font: Elaboracié propia.

LES ESCOLES | EL PROFESSORAT

Abans del 1988, la majoria de docents eren contractats formalment per les Autoritats
Educatives Locals, tot i que en la major part dels casos eren les escoles les que els
contractaven i designaven directament. Aix0 encara succeeix en algunes escoles (les
anomenades community schools i les voluntary-controlled (Church) schools). Actual-
ment, hi ha altres tipus d’escoles estatals, com les foundation schools, voluntary-aided
(Church) schools i les academies (formalment els seus organismes rectors), que con-
tracten els seus docents de forma directa, i algunes tenen flexibilitat per decidir sobre
les condicions de treball, el salari i ’estatus dels seus “docents”. En aquests moments,
hi ha molts altres treballadors que no s6n professors titulats, com ara els auxiliars de
docencia, i que també treballen amb les criatures a les escoles. Les escoles també poden
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sol-licitar no adherir-se a les lleis salarials nacionals. Poden aplicar, segons el seu criteri,
punts addicionals en Pescala salarial dels principals docents d’aula per tal de reconeixer
els anys d’experiencia que considerin rellevants. Aixi mateix, també poden efectuar
pagaments extra o oferir altres prestacions al professorat a 'hora de contractar-los o
per retenir-los, i les escoles mateixes poden decidir-ne les quantitats.

Els docents d’aula comencen amb I’escala salarial principal. El professorat que treballa a
AnglaterraiGalles (excepte en les zones de 'Inner London —I'interior de Londres— 1
I'Outer London —zona que rodeja I'Inner London— o de I'area periferica) reben el
seu salari d’acord amb l'escala salarial principal d’Anglaterra i Gal-les. Als docents que
treballen a I'Inner London, I'Outer London o I'area periferica, se’ls paga d’acord amb
unes escales salarials separades, que reflecteixen el cost més alt que suposa treballar i
viure a Londres i a les arees del voltant de la ciutat. Fls indexs salarials actuals, des de
I'1 de setembre de 2007, sén els segiients:

Taula1.
Escala salarial docent d’Anglaterra i Gal-les des de I'1-9-2007

Anglaterra i Gal-les Inner London Outer London Area periférica
M1 20.133 £ 24.168 £ 23.118 £ 21.102 £
M2 21.726 £ 25.548 £ 24.501 £ 22.692 £
M3 23472 & 27.327 £ 26.247 £ 24.438 £
M4 25.278 £ 29.328 £ 28.053 £ 26.250 £
M5 27.270 £ 31.584 £ 30432 £ 28.239 £
Mo 29.427 £ 33936 £ 32.751% 30.393 £

Font: Elaboraci6 propia.

En totes les academies, el patrocinador de I'escola té la capacitat d’establir unes dis-
posicions propies pel que fa a salari, condicions i horaris per als qui s’incorporen per
primera vegada a aquests centres (vegeu més endavant). En algunes academies, aquestes
disposicions sobre el salari i les condicions dels nous docents son similars o, en alguns
casos, identiques a les dels docents de les escoles estatals gestionades per les autoritats
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locals. En altres, les condicions i el salari del professorat sén molt diferents. Els docents
transferits de les escoles a les quals substitueixen les academies estan coberts per les
lleis de Transferéncia d’Empreses (Protecci6 del Treball) del 1981 (TUPE, Transfer of
Undertakings [ Protection of Employment]). Aquestes lleis exigeixen que, si una academy
reemplaca una o més escoles ja existents, els drets anteriors dels docents pel que fa a
salari i condicions també es transfereixen. El DfES va declarar que “és responsabilitat
de cada academy acordar els nivells de salari i les condicions de servei amb els seus
empleats i contractar el nombre de personal que consideri adient”. La Greig City
Academy de Haringey, per exemple, va posar en practica un nou tipus de contracte
per als docents, en el qual els requeria que donessin llicons addicionals cada setmana
d’acord amb un any escolar de 1.400 hores. El nou contracte va provocar dificultats
importants al personal i la major part del professorat original va marxar. La Bexley
Business Academy (que té el seu propi miniparquet de borsa i comerg!) també fa una
jornada més llarga i, segons s’ha comentat, els docents no gaudeixen d’un descans
adequat per dinar. Als docents de Bristol, se’ls va comunicar en principi que els seus
termes i condicions laborals no canviarien quan Pescola s’inaugurés com a academy,
pero el director va acabar ampliant les hores d’obertura de escola. Irena Barker escrivia
al suplement d’educacié del Times el mes de setembre:

Les academies sol-liciten als docents que redueixin la baixa per maternitat
a la meitat

Les academies gestionades per un conegut patrocinador han demanat al seu
personal que signin contractes que els ofereixen unes condicions pitjors, entre
elles, la reduccié a la meitat de la baixa per maternitat. El Sindicat Nacional del
Professorat de Southwark, al sud de Londres, ha instat els seus membres que
no signin contractes amb les academies patrocinades per U'entitat benefica Ark
(Absolute Return for Kids). Aixi mateix, ha criticat els contractes introduits
per les academies patrocinades per 'empresari de Carpetright, Lord Harris of
Peckham. Southwark esta caient cada cop més sota el domini de les academies.
Cap al 2009, en aquest districte n’hi haura vuit, d’un total de setze instituts
de secundaria. Actualment, ja només hi queda una community school. Segons
una comparacio realitzada entre la politica de 'academy Ark i els contractes de
Pescola convencional i que ha estat mostrada al NUT, la durada de la baixa per
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maternitat amb paga completa s’ha reduit a més de la meitat, de nou setmanes
a quatre. Els docents estan subjectes a un periode de prova de sis mesos i les
amonestacions fetes per escrit s’arxivaran durant el doble d’aquest periode.
A més, se’ls demana que treballin al voltant de cinc dies addicionals per any.
(Irena Barker, 2007)

Quadre 1.
Anunci de diari per a un lloc de treball en una academy

CAP DEL COS DOCENT

Salari: 45.000 £ aprox.

SHEFFIELD PARK ACADEMY
Tipus de contracte: Jornada completa
Durada del contracte: Contracte fix
Data d’inici: Setembre del 2007

Cap del cos docent: Angles, SEN (Necessitats Educatives Especials) i MFL (Llen-
giies Estrangeres Modernes)

(Carrec de directiu sénior)
Salari: 45.000 £ aprox.

La Sheffield Park Academy esta patrocinada pel United Learning Trust que treballa
a l'avantguarda del programa del Govern per a les academies i recolza la transfor-
maci6 positiva de I'educacié secundaria al Regne Unit, tot oferint les persones, els
programes i les instal-lacions necessaris per activar i millorar les vides dels alumnes.
El curs 2007-2008, la Sheffield Park Academy es traslladara a un nou centre equipat
amb les dltimes tecnologies. United Learning Trust també patrocina unes altres
dues academies a Sheffield, que es van inaugurar al setembre del 2006, i al setembre
del 2007 es va obrir una escola complementaria i de col-laboracié d’ensenyament
secundari superior (sixth form). La Sheffield Park Academy ofereix una especialit-
zaci6 en Negocis 1 Empresa.
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Busquem un docent titulat i amb experiencia per dirigir el nostre solid cos docent.
Aquest carrec és de vital importancia perque I’Academy continui la seva recerca per
assolir els millors resultats i, per aconseguir-ho, cal un lider amb ambici6, una visi6
clara i unes excel-lents habilitats docents.

ELS PRINCIPIS | LES TECNOLOGIES DE LES REFORMES DEL Nou
LABORISME

Les reformes i els canvis que hem resumit anteriorment parteixen d’un enfocament
més general de reforma del sector public que els governs laboristes han desenvolupat
i dut a terme des del 1997 (vegeu Ball, 2008). Aixo queda sintetitzat en un document
recent de la Cabinet Office, The UK Government’s Approach to Public Service Reform
(Cabinet Office, 2006).

Aquest “enfocament” consisteix en quatre mecanismes (vegeu la figura 2):

+  Una gesti6 del rendiment de dalt a baix (pressié des del Govern).

+ Introduccié d’'una major competeéncia i lluita en la provisi6 dels serveis pu-
blics.

+ Introduccié d’'una major pressié per part dels ciutadans, incloent-hi la capacitat
d’elegir i de tenir-hi veu.

*  Mesures per reforgar la capacitat dels funcionaris i dels governs central i local
per tal d’oferir uns serveis publics millorats.

L’objectiu de les reformes és crear un sistema educatiu i un sistema de salut
moderns, en els quals, dintre d’uns nivells d’inversié que ascendeixin per fiala
mitjana dels nostres competidors, el poder real estigui a les mans d’aquells que
utilitzen el servei, és a dir, el pacient i els pares; en els quals els canvis esdevinguin
autosostenibles, i el sistema sigui obert, diversificat, flexible i capag d’ajustar-se
i adaptar-se a un moén en canvi constant (Blair, 2005).
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Figura 2.
El model de reforma del servei public dissenyat pel Govern del Regne Unit. Un
sistema d’automillora

Avaluaci6 del
Establiment de || rendiment,
> Exigéncia ~ [4normes i criteris 11.1cloent:}ln q »
S de resultats inspeccié Intfrvenqo
(PQ determinats irecta

Gesti6 del rendiment
de dalt a baix

i

Lideratge

Competencia i

lluita Incentius de Millors Prabiliat
l;}§f$:;1per o SR Capacitat i reforma i
d Hlics per
publics per a 2
Comanda dels nivell d’eficacia }lmt'i:o}ni aptituds dgselnvol}l gfmblent
i qualitat del €lamad obra

Escissi6 entre servei
comprador i
proveidor .EIS .
propis usuaris
donen forma al servei

Col-laboracié i
desenvolupament|
organitzatiu

Aconseguir el
Permetre que e compromis dels <>
> E gament A e A0
phostanienl |—| acordam (—BwSP| )
creonafitzact les preferencies

: la coproduccié
dels usuaris
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El que té lloc en aquest conjunt de politiques, plantejades en aquest document d’en-
focament, és una remodelacié de les relacions internes i externes de la provisi6 dels
serveis publics i educatius sobre la base de les institucions comercials i de mercat. En
aquest procés es refonen I'estructura i la cultura dels serveis publics. Duen a terme
un paper cabdal en el desgast dels regims professionals-étics i dels seus sistemes de
valor, i en la substitucié d’aquests regims per uns altres d’empresarials-competitius
i per uns nous sistemes de valors. També participen en la creixent subordinacié de
I'educacié a “allo economic” i ala conversié de 'educacié en una forma de mercaderia.
La provisi6 de I’educaci6 en si mateixa s’ha anat fent cada vegada més susceptible al
fet d’aconseguir beneficis, i els processos educatius compleixen la seva funci6 en la
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creacié d’una cultura empresarial i en el conreu d’individus emprenedors. Els paresi els
alumnes han estat reubicats en el paper de consumidors i se’ls demana que comparin
les escoles segons els indicadors de rendiment que es publiquen, i se’ls ofereixen expe-
riencies d’aprenentatge “personalitzades”. Es fomenta la competencia entre les escoles
per aconseguir una quota de mercat. Pero, alhora, s’espera que les escoles cooperin
entre elles i que comparteixin i difonguin bones practiques i crein associacions amb
altres organitzacions.

Se seleccionaran, entre les millors escoles del pais, les escoles que estiguin a
I'avantguarda de la innovacié i la col-laboracid, com a palanca per transformar
I'educacié secundaria, per forjar el creixement de les comunitats i federacions
d’aprenentatge col-laboratiu i per promoure la recercai el desenvolupament en
innovaci6 per tal d’ampliar els limits de ’actual practica docent (DfES, 2004).

Els docents que imparteixen classe es troben atrapats entre els imperatius de la norma-
tiva i la disciplina d’obtenir rendiments. En la seva practica, “es dirigeix el tim6” i “es
rema” alhora. Un dels elements clau del nou conjunt de politiques és I'as d’uns sistemes
de rendicié de comptes altament normatius —indicadors de rendiment, inspeccions,
taules de classificacid, objectius que cal assolir, etc. S’avalua i es compara les escoles
en termes dels “assoliments” aconseguits, mesurats a partir de proves i examens, per
als quals es prepara els alumnes a consciencia. El fet que les puntuacions d’aquestes
proves augmentin o baixin a escala institucional i nacional es pren com un indicador
de la millora o el fracas dels estandards educatius. Pero la qiiestié que s’esta evitant de
tractar aqui és si aquests indicadors realment “signifiquen” i, per tant, “representen”
uns resultats valids i rellevants, que valgui la pena tenir en compte. Augmentar I'émfasi
sobre la preparacié per a les proves i adaptar la pedagogia i el curriculum escolar als
requeriments del rendiment en aquestes proves, son resultats valids d’aquesta “mi-
llora”? En termes de competitivitat economica, el que s’esta mesurant aqui és el que
realment es necessita?

Aquest “Enfocament” del Nou Laborisme és un model “igual per a tothom” per a la
“transformacié” i la “modernitzaci6” de les organitzacions i els sistemes del sector
public. Les tecnologies implicades s’interrelacionen i es complementen entre elles
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i funcionen en professionals individuals, grups de treball i organitzacions senceres
per reconstituir les relacions socials, les formes d’estimacié i valoracid, les metes i
els conceptes d’excel-léncia i de bones practiques. Aquestes tecnologies sén estrate-
gies per canviar el sentit de la practica i de les relacions socials. Proporcionen un
nou llenguatge, una nova serie d’incentius i de disciplines, i un nou conjunt de rols,
carrecs i identitats, dintre de les quals també ha canviat allo que significa ser docent,
estudiant/alumne, pare, etc. Els objectius, I'obligaci6 de retre comptes, la competencia
i l'eleccid, el lideratge, 'emprenedoria, el salari d’acord amb el rendiment i la priva-
titzacié articulen tota una altra forma de pensament sobre qué fem, que valorem i

quines son les nostres metes.

En tot aix0, la justicia social sembla que és una qiiestié periferica. La preocupacié sobre
la igualtat continua sent només un afegit6 en la llista de les prioritats del laborisme, en
lloc d’esdevenir un punt cabdal dels seus continguts o de les decisions de planificacié en
educaci6. A més, laideologia de la Tercera Via sobre “allo que funciona”, que es presenta
com quelcom que esta “més enlla” de la politica, no deixa veure la politica de classes
inserida dins de les actuals mesures educatives. La reforma de I'educacié esta lligada,
més aviat, mitjangant el desenvolupament d’habilitats i d’'un “nou coneixement”, als

requeriments de ’economia del coneixement.
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APENDIX
1. Tipus d’escoles financades amb fons publics dins del sistema
nacional (maintained schools)

Enla Llei sobre ’'Educaci6 del 1998 (School Standards and Framework Act), es preveuen
tres categories d’escoles:

«  Community schools
«  Foundation schools
« Voluntary schools (dividides entre controlled i aided)

Aquestes categories van substituir les anteriors escoles ptubliques convencionals: county,
voluntary controlled, special agreement, voluntary aided i grant-maintained (GM). Per
tal d’obrir, tancar o fer modificacions importants en aquestes escoles cal publicar unes
propostes legals, que han de ser aprovades, segons les disposicions de presa de decisi-
ons locals, per l'autoritat local (AL), el comite d’organitzaci6 de escola o la figura de
larbitre per a les escoles (schools adjudicator).

Les escoles de totes tres categories tenen molt en comu. Funcionen en associacié amb
altres escoles i amb les autoritats locals; a més, reben finangament de les autoritats
locals i han de complir el Curriculum Nacional. Pero cada categoria té unes caracte-
ristiques propies.

Community schools: A les community schools (les antigues county schools), I'auto-
ritat local és la que contracta el personal escolar, la propietaria dels terrenys i dels
edificis i la que té la responsabilitat principal a ’hora de decidir els procediments
d’admissi6 dels alumnes.

Foundation schools: En una foundation school, el Consell Escolar contracta el per-
sonal de I’escola i té la responsabilitat principal en els procediments d’admissié.
Els terrenys i edificis de escola sén propietat del Consell Escolar o d’una fundacié
de beneficencia. Moltes d’aquestes escoles havien estat abans escoles autonomes
finangades per ’Administraci6 central (grant-maintained schools).
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Voluntary aided schools: A les voluntary aided schools (moltes de les quals s6n
escoles religioses), el Consell Escolar contracta el personal i decideix els proce-
diments d’admissié. Els terrenys i edificis de 'escola habitualment sén propietat
d’una fundacié de beneficencia. El consell escolar contribueix als costos financers
que suposa el funcionament de 'escola. La majoria d’aided schools estan vinculades
a ’Església anglicana o a la catolica, perod també n’hi ha d’altres relacionades amb
altres tipus de fe i algunes escoles no confessionals.

Voluntary controlled schools: Les voluntary controlled schools sén gairebé sempre
escoles religioses, 1 els terrenys i edificis sovint pertanyen a una fundacié de be-
neficéncia. Tot i aix0, és 'autoritat local la que contracta el personal escolar i té la
responsabilitat principal a ’hora d’admetre alumnes.

Ara també hi ha escoles d’especialitzacié:

Escoles d’especialitzacié: Qualsevol institut d’educacié secundaria financat amb
fons publics a Anglaterra pot sol-licitar ser designat com a institut d’especialitzaci6
(hi ha deu especialitzacions). L'institut també pot escollir combinar dues especia-
litzacions qualssevol, entre les segiients:

+ arts (interpretatives, visuals o mitjans de comunicacio)
* negocis i empresa

+ enginyeria

+  humanitats

+ llengties

* matematiques i informatica

* musica

+ ciencies

+ esport

+ tecnologia

Aquestes escoles compleixen tots els requisits del Curriculum Nacional, pero se centren
més concretament en I'especialitzacié escollida. Tenen un paper fonamental a’hora de
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reactivar 'ensenyament, sobretot en les arees amb carencies (vegeu Education Action
Zones 1 Excellence in Cities areas).

2. Altres tipus d’escola:

City Technology Colleges (CTC): Els CTC estan financats directament pel Govern
i ofereixen una amplia varietat de titulacions de formacié professional, juntament
amb cursos de nivell superior o equivalents. S’hi ensenya el Curriculum Nacional
amb un enfocament especific en ciencies, matematiques i tecnologia. La majoria
de CTC tenen una jornada lectiva més llarga i alguns funcionen amb una divisi6
del curs en cinc periodes. Els CTC han desenvolupat fortes vinculacions amb les
empreses. S6n escoles tecnicament independents.

Academies: Les academies sén escoles independents amb finangament public, que
gaudeixen de llibertat per elevar els estandards mitjancant enfocaments innovadors
de gestid, govern, docencia i curriculum. S’han establert en arees desfavorides, bé
com a noves escoles o bé per substituir escoles amb un mal rendiment, en les quals
ja han fracassat altres estrategies d’intervencié i millora.

Les academies han de dur a terme un paper fonamental per aconseguir trencar el
lligam que hi ha entre les circumstancies socials i I'éxit. Moltes academies substi-
tueixen escoles de baix rendiment, en les arees més desafavorides, que han decebut
als seus alumnes i a les seves comunitats durant molts anys i on no han tingut exit

altres estrategies d’intervenci6 i millora.

Les academies reben financament de patrocinadors dels sectors empresarial, religios
ide beneficencia, que poden aportar fins a dos milions de lliures als costos financers
del nou edifici. La resta de costos i el financament recurrent els proporciona el DfES
(ara anomenat DfCSF, Department for Children, Schools and Families, Departament
de Menors, Escoles i Families). L’associaci6 entre aquests patrocinadors, els pares
i altres institucions educatives és un dels aspectes clau d’una academy a ’hora de
proporcionar una educacié excel-lent i d’augmentar les aspiracions dels alumnes.
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Actualment hi ha seixanta-set academies obertes a tot el pais. El programa Five-Year
Strategy del DfCSF es compromet a tenir quatre-centes academies, obertes o en cons-
truccid, per a ’any 2010, seixanta de les quals estarien a Londres.

3. Informacio de TeacherNet, el lloc web del Govern per al
professorat, en referéncia a la remodelacio de la plantilla docent i
la gestio de canvis

REMODELACIO DE LA PLANTILLA DOCENT

El gener del 2003, es va signar un acord nacional (Raising Standards and Tackling Wor-
kload: A National Agreement) entre els sindicats del personal docent, els encarregats
de la contractaci6 dins del Govern local i el Govern. Aquest acord era el preludi d’'una
serie de canvis cabdals per a les condicions de servei del professorat i també obria el
cami per millorar el paper del personal escolar de suport. Els canvis que introduia
I'acord van passar a formar part de I'School Teachers’ Pay and Conditions Document
en tres fases anuals, que comencaven el setembre del 2003.

Aquest Acord també demanava una “remodelacié” (“remodelling”) de la plantilla: la
utilitzacié d’un programa de gestié de canvis per tal d’adoptar els canvis exigits en
aquest Acord Nacional.

Els signataris de I’Acord treballen dins d’una associaci6 social de forma continuada a
través del Workforce Agreement Monitoring Group (WAMG, Grup de Monitoritzaci6
de I’Acord sobre la Plantilla Docent), que ajuda a implantar un canvi sostenible en
les nostres escoles. L’Agencia de Formaci6 i Desenvolupament per a Escoles (la TDA)
treballa estretament amb els signataris de ’Acord i dona suport al WAMG a ’hora de
proporcionar orientacid i ajuda a les escoles sobre bones practiques per a la imple-
mentaci6 dels canvis que cal fer en els contractes del professorat.

Aixi mateix, també s’ha creat un document d’orientacid, Time for Standards, per
acompanyar les normatives de la Seccié 133 emeses sota la Llei d’Educaci6 del 2002.
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Aquest document orienta sobre com revisar les normatives que s’han d’aplicar a partir
de I'1 de setembre del 2007 i explica amb detall els principis establerts en aquestes
normatives per tal d’ajudar les escoles a aplicar-les.

GESTIO DELS CANVIS

El procés de gestio dels canvis, que ha ajudat a milers d’escoles en la seva “remodela-
ci6”, s’ha creat per poder permetre que el professorat se centri més eficientment en la
tasca docent, per augmentar el paper del personal de suport i per proporcionar a tots
els alumnes oportunitat d’assolir un major exit.

El procés de gesti6 dels canvis no és preceptiu, pero aporta ales escoles eines i tecniques
que els permeten identificar les seves propies prioritats i crear solucions adients per a

les seves circumstancies particulars.

Es pot trobar més informacié sobre el procés de canvi, amb estudis de casos d’experi-
encies de remodelacié en algunes escoles, al lloc web de la TDA: http://www.tda.gov.uk/
remodelling.aspx .

PLA DE L’ACORD PER GENERAR TEMPS PER AL PROFESSORAT | ELS DIRECTORS
D’ESCOLA PER DEDICAR ALS ESTANDARDS

1. Reduccions progressives de les hores totals del professorat en els propers quatre
anys. Aquest objectiu es fomentara des de tots els actors i el progrés es monitoritzara
i s’auditara, també a escala escolar;

2. Canvis en els contractes del professorat, per garantir que tots els docents, inclosos
els directors d’escola:

+ no s’hagin d’encarregar rutinariament de tasques administratives i d’oficina;
* tinguin un equilibri raonable entre vida laboral i vida privada;
+ tinguin una carrega limitada de substitucions d’altres docents;
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* tinguin garantit un temps per a la planificacid, preparacié i avaluacié dins de
la jornada escolar, per recolzar la seva tasca docent, individualment i en col-
laboracié amb altres docents;

* tinguin assignada una quantitat de temps raonable per encarregar-se de les seves
responsabilitats de direcci6 i de gestio;

+ itinguin, en el cas dels directors, un espai de temps destinat a ells com a reco-
neixement a la important responsabilitat de direccié que dediquen a les seves
escoles.

3. Un atac coordinat contra la paperassa i els processos burocratics innecessaris que
gestionen el professorat i els directors, incloent, a Anglaterra, 'establiment d'una Unitat
Supervisora d’Implementacio.

4. Reforma del paper del personal de suport per ajudar el professorat i els alumnes.
S’introduiran auxiliars administratius personals per al professorat, supervisors suplents
i auxiliars docents d’alt nivell.

5. Contractaci6 de nous directors, inclosos directors de negoci i de personal, i altres
empleats amb experiéncia procedents de fora del mén escolar, sempre que tinguin
els coneixements necessaris per fer una contribuci6 eficag en els equips directius de
les escoles.

6. Més recursos i programes nacionals de “gesti6 dels canvis”, per ajudar els directors
d’escola a assolir, en els seus centres, les reformes necessaries de la professié docent i
la reestructuracié del personal escolar.

7. Monitoritzaci6 per part dels signataris de ’Acord dels avencos en la posada en
marxa del pla.
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El debat sobre la funci6 puablica docent és, avui, una prioritat en
les agendes dels membres que conformen la comunitat educativa.
Aixi es va palesar en les sessions de treball del Seminari sobre El
professorat i el Sistema Educatiu Catala. Propostes per al debat,
i per aquest motiu s’ha elaborat aquest llibre amb la tasca realitzada.

Aquesta publicaci6 consta de dues parts. En la primera s’analitzen
i s’elaboren una série de propostes relatives als ambits que es con-
sideren decisoris en la conformaciod i el funcionament del sistema
educatiu catala: el professorat i la professié docent, el centre i la
cultura docent, i la funci6 pablica. La segona part recull les po-
néncies de diferents experts que van nodrir la discussi6 i el debat
del Seminari.

’analisi parteix de la conviccié que tant el professorat com el sis-
tema educatiu catala compten amb unes capacitats i atribucions
enormes que cal aprofitar. Des d’una analisi critica i profunda dels
ambits de treball mencionats, s’ofereixen propostes i mesures per
a l'optimitzacié i millora qualitativa del sistema educatiu. Finalment,
es presenta una proposta amplia i innovadora que tracta de superar
algunes de les qiiestions relatives al sistema educatiu actual, i es
motiva per ampliar el compromis i el treball conjunt entre tots els
membres de la comunitat educativa.
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