C.X. Paradigmes en la formacid dels ensenyants

10.1%,
10.2
10,3,

10.4.,
10.5.

Paradigma basat en l'adguisicid de conei-
Xements. .

Paradigme basat en 1'adquisicié de competén=-
cies.

El paradigma humanistic.

El paradigma basat en l'andlisi critica.

Els parsdigmes 1 la seva aplicacid.
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C.I, CICLES D'ENSENYAMENT I ESPECLALITZACIONS DEL, PRO-
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FESSORAT

8i seguim la classificacid normalitzada d'educacid
(CINE), que é&s habitualment utilitzada per la UNESCO,
dividirem l'ensenysment en els cicles seglients:

- Ensenysment pre-escolar.

- Insenyament primari.

- Ensenyament secundari de primer c¢icle.

- Ensenyament secundari de segon cicle.

- Ensenyament superior no universitari.

~ Ensenyament universitari de primer cicle.

- Ensenyament universitari de segon cicle.

- Ensenyament universitari de tercer cicle o doctorat,

Ltensenyament professional queda inclds dintre del
cicle d'ensenyament secundari i per aixd no se'n fa men-
¢ié expressa.

En el nostre estudi ens interessem per la formacid )
del professorat dels tres primers nivells i les refe-
réncies que es fan als altres sbén de situacid, per po-
der entendre la globalitat d'un procés gue hauria de
durar fins als divuit snys 1 formar un tot coherent.
Tanmateix, en la realitat, a molts paisos es ddna una
diferdncia clara entre els diversos nivells, la qual té
una llargs histdria i ha creat unes estructures i uns
gistemes d'interessos ben dificils de superar.
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1.1, El cicle d'ensenyament pre-escolar i els mestres

de pre-escolar

Els mestres de pre-escolar atenen els nens en el
periode de 2 1 3 a 5 i 6 anys en qué comenca el cicle
d'ensenyament obligatori. En els paisos estudiats les
edats pre-escolars scostumen a ser de 3 a2 6 anys, tot
i que es discuteix la conveniénecia d'incloure els nens
de © anys en 1l'etapa pre-escolar i, si més no, encarre-
gar aquest curs indistintament a mestres de pre-esco-
lar o de primdria. En els pa¥sos de la mostra aquests
mestres es formen generalment a les escoles de mestres,
juntament asmb els de primiria, menys 2 1l'Alemanya Fede-
ral en qué estudien en_centfes professionals de nivell
secundari. En alguns centres dels EUA allarguen la for-
macid dels mestres del pre-escolar en un cinqué any,
cosa que demostra l'interés per aquest cicle. FEls cri
teris respecte a pre~escolar sdn, doncs, ben diferen-
ciats. |

El cicle pre-escolar no é&s obligatori perd durant
els (Gltims deu anys ha conegut un creixement d'alumnes
molt considerable, de manera que avui pricticament es-
tan escolaritzats tots els nens de 5 anys i va augmen-
tant progressivament el nombre de nens d'edats infe-
riors, de manera que aguest cicle coneix un creixement
que s'ha mantingut alt fins al moment present.






PRE — ESCOLAR i
zula =iz,

NO establiments N® personal N° alumnes {milions}

1970 1980 1870 1980 1970 1880
EUA - - - - 43 5,136
Franga 9.617 16.080 43.237 66.948 2,213 2373
RFA 18.618 26.793 - - 1,919 1,638
Espanya - - 20.745 36.846 G819 - 1,197
Regne Unit 1.040 1.236 - - 0,302 0,336
URSS 83.134 119.000 576.276 1.115.000 6,701 10,626

IAMER | SEGON NIVELL

Font: Anuarig Estadistico UNESCO, 1983 -

Limit edat entrada Duracio Edat entrada a pre-escolar
EUA 7 10 3
Franga B 10 2
RFA 6 10 3
Espanya G 10 3
Regne Unit ) 11 3
URSS 7 10 3




1.2. El cicle d'ensenvament primari i la formacib del
seu professorat

L'ensenyament primari comprén els primers anys de
l'ensenyament obligatori. L'edat d'ingrés dels infants
a l'escola obligatdria oscil.la entre 5 i 7 anys i dura
un total de 4 a 6 anys consecutius. Quan acabsa aqusest
cicle comenga el primer cicle de secunddria a la matei-
xa escola o bé en un centre diferenciat i, molt sovint,
per facilitar el pas d'un cicle a l'altre, es progra-
men alguns cursos d'orientacid.

El professorat aque atén el cicle de primiria estu-
diava tradicionalment en escoles professionals de grau
mitjd i el nivell dels estudis era, melt sovint, infe-
rior al del batxillerat superior. Avui, encara a molts
relsos mantenen aouesta estructura perd la majoria dels
paisos mds avangats 1 gue han democratitzat 1'ensenya-
ment secundari han elevat també els estudis de magis-
teri a nivell superior, integrant-=los o no a la univer-
sitat. La promocid dels estudis de magisteri s'ha fet
amb dificultats i recels i é&s relativament recent, de
manera que els centreg malden encara ara per fer-se un
1loc entre els seus homdlegs i per atreure vers la pro-
fessid alumnes capacitats.

Ta taxa d'escolaritzacid en aquest nivell és prac-
ticament de 1'ordre del 100%, generalment el nombre 4'
alumnes ha baixat considerablement & causa de la reduc—
¢id de la taxa de natalitat i el nombre de professors
s'ha mantingut o ha variat lleugerament, cosa que ha
revertit en una millora de la ratio alumne per profes-
sS0r.




TAXA D’ESCOLARITZACIO

{Percentatge sobre la massa total destudiants)

Taula nin, 3

ler. nivell 2n. nivell Zer. nivell
1970 1921 1970 1981 1970 1881
EUuA 99 % 100 % - - 49,4 % 60,7 %
Franca a8 % 0o % - - 195 % 239%
RFA 78 % 80% - - 134 % 31.7%
Espanva 94 % 100 % - - 88 % 206 %
Reane Unit 98 % 95 % - - 141% 249 %
URSS 85 % 96 % - - 254 % 21.2 %

PRIMER NIVELL

Zeula pdm, 4

Font: Anuario Estadistico UNESCO, 1983

N® establiments NO personal N alumnes {milions)

1970 1580 1970 1980 1970 1980
EUA 81.849 80.500 1.316.000 | 1.351.000 287 27,4
Franga 63.520 51.448 139.877 136,533 43 45
RFA 21.501 18.411 248.499 273,556 6.3 4,7
Espanya - - 115,607 205 568 39 36
Regne Unit 29.604 26.764 248908 1. 260,283 538 4.9
URSS 172,655 129.000 2.360.878 | 2.322.000 25,7 22,3

Fani: Anuario Estedistico UNESCO, 1983




PRIVMER NIVELL

PERCENTATGE DE REPETIDORS PER CURS (1870/80)

NE de cursos

I 1§ 11 v v Wi v Vil
EUA - - - - - - - -
Franga 13/ 17413 11/8 117 12/8 1811 1210 12/10
RFA 32 4/2 4/3 2/2 21 - - -
Espanya” ] g 8 § 7 8 - -
Regne Unit - - - - - - - -
URSS 219 21 1/0 1/0 2/0 2/0 c/a -

* Dades dei 1980

Fent: Anuario Estadisticn UNESCO, 1983

Taunla nim. &

PRIMER NIVELL
RELACIO N? ALUMNES / N® PROFESSORS (1980)

EUA 21 alumnes/professor
Franga 20 o
RFA 18 o
Espanva 27 "
Regne Unit 20 -
URSS - 17 "

Font: Anuaria Estadistice UNESCO, 1983




SECUNDARIA {generai, normal i téc.nica}

Taula ntm. 7

N® personal N® alumines {milians)
1970 1980 1970 1980
EUA 1.024.000 1.100.000 19,8 145
Franga 630.000 620.000 85 10,1
REA 438,000 595.000 52 85
Espanya 181.540 —_ 38 1.7
Reane Unit 252.000 332.000 82 | - 108
URSS 182.000 2_31.000 20,7 : 193

Font: Anvaria Estadisticn UNESCD, 1983

1.3, Ensenysament sscundari de primef gicle, Diverses

modalitats de formacid del professorat

Sl'inicia generalment entre els 10 o 12 anys, quan
acaba l'ensenyament primari ¢ un o dos anys d'orientsa~
cib, i en acuest moment &s el cicle més conflictiu per-
qué la democratitzacid de 1'ensenyament secundari ha
allargat l'escolaritat obligetdria fins a 16 anys i quan
tots els joves sdn escolaritzate s'ha de pensar én un
now professor de secundiria, capag de treballar amb ndis
de diverses capacitats i de motivar alumnes amb interes-
sos molt diversificats.

El problema resideix en el fet gue aguest nivell
era atds tradicionalment per professorat secundari amb
una gualificacid essencialment académica i, en general,
aquest professcrat es resistelx a reduir el seu camp
professional al batxillerat superior, perd també es ne-
ga a rebre una formacid amb un component professional
important. |
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Les resisténcies del professorat a les noves exi-
géncies que plantegen els ensenyaments han portat a di-
verses solucions oue fan complex 1'esgtudi de la forma-
cié del profegsorat d'aguest nivell perqué les modali-
tats sbn molt diverses i estan en procés de revisid i
readaptacid constant. Les modalitats més freaglients =én
les zegiients:

a.~ Professors gque han rebut una formacid igual o equi-
valent a la dels ensenyants de primaria.

86n poc nombroscs els paiscs que hsn adoptat agues—
ta modalitat perd hi ha una tendéneia a fer una igus-
lacid progressive. Entre aacuests pafsos es troba Espa-—
nys, Dinamarca, Finldndia, Tugoslivia i, en aguest sen-
tit, eg presenta la proposta de reforma a Franga per a
i'any 1986.

A Espanya el primer cicle de l'ensenyament secun-
dari, s'ha fusionat amb l'escola primaria per constituir
1'EGB (ensenyament general basic) de vuit anys de durs-
¢id, gue s'imparteix en els col.legis nacionals en el
cas de l'ensenyanga piblica. Aquesta reconversid es va
fer integrant l1'antic batxillerat elemental dintre de
la primdria i donant als mestres la responsabilitat
dtagquest cicle. L'especificitat del c¢as espanyol és que
tots els mestres sbén habilitats per exercir a primiria
i per donar classes & secunddria de primer cicle, cosa
que no passs a la resta dels palsos estudiats, Com g
dsdes pogitives cal assenyalar gque g'ha arribat a for-~
mar un cos (nic d'ensenyants d'EGB emb unes mateixes
obligacions, tracte econdmic i consideracid soeial.

A la resta de palsos que segueixen aquest matelix
model la integracid ha repressntat generalment la dig-
nificacibé real del professcrat de primaria i no ha com-
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portat 1l'abaratiment de la secundaria de primer cicle
sind 1'encariment del cost de 1'ensenyament primari.

b.- Professors de secunddria de primer cicle que reben
una formacid inicial igual o equivslent al professorat
de secunddria de segon cicle.

Continuen mantenint l'esquemsa tradicionsl: escola
normal per al professorat de primdria i estudis univer-
sitaris o similars per a tot el professorat de secundd-
rig com a Franga (fins 1986), Itdlia, 1'URSS (fins 1984),
Belgica, etec.

Aouest model estd en crisi a causa de 1'abisme
existent entre la preparacid del professorat i les ne-
cessitats de la classe i es ve abandonant progressiva-
ment.

¢.= Professors de secunddria de primer cicle que tenen
una formacid equivalent perd no igual als mestres de
primdria i als professors de 1l'ensenysment secundari de
segon cicle.

Aquest model és el d'Anglaterra, els EUA i amb cer-
tes diferéncies, el del Japd. Tots els ensenysnts gque
atenen els joves fins a la majoria d'edat (18 anys) te-
nen una preparacid de la mateixa duracid i cstegoria
perd els candidabs segueixen estudis especifics disse-
nyats per a cada nivell, de manera que tant si es pro-
gramen natéries comunes per a tots com si no, sempre hi
ha una part especifica del programa referida sl cicle
propi de cada especialitat.

La influéncia mundial que exerceixen els pafsos
anglosaxons i la democratitzacid creixent del batxillew
rat treballen en aguest sentit, de manera gue es ddna
una tendéncia a unificar la formacid dels ensenyants
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i a formar un cos Gnic. De moment la majoria de palsos
apropen l'ensenyeament de pre-escolar i de primdris a
l'ensenyament de secunddriag de primer cicle i sembla
que, finalment, s'arribsrd a la integracid amb el pro-
fessorat de secunddria de segon cicle. La tendéncia
sembla clara si es considera l'allargament progressiu
de la preparacid dels mestres de pre-escolar i de pri-
mdria i la tenddncia a demanar una formacid professio-
nal, cada vegada més completa, als professors de secun~
daria.

d.~ Professors de secundaria de primer cicle que reben
una formacid especialment dissenyada per a aguest ni-
vell.

En aquest grup avui no s'inclou cap dels palsos
estudiats, potser l'dnica experiéneia ha estat la de
ls formacid dels "mafitres de colldge™ a Fran¢a finsz el
1986. En general els palsos gque adopten aquest criterd
bugquen un equilibri entre l'especialitzacid i la for-
mecié professional dels candidats. La tendéncia crei-
xent vers la reduccid del nombre de matéries dels plans
dlestudis dels mestres de primaris i vers una certa es-
pecialitzacié no sembla que faci necessari ni afavorei-
x l'expansid dtaguest model.

En general la secundaria considerada globalment
ha conegut una gren expensid en el nombre 4'alumnes i
de personal degude a2 la seva progressiva democratitza~
¢id, perd la baixa de la taxa de natalitat ja es comen-
¢a a fer notar en aguells pafszos on aguest procéds es
va inieciar amb una certa sntelacid. Les previsions es-~
tedistiques assenyslen uma disminucié notable d'efec~
tius per a la segona meitat dels anys vuitanta, ja qQue
85 noteble a les (ltimes estadistiques que figuren en
els capitols referents a cada pais.



SECUNDARIA

- | -

. . .
~BUELT D 3

PERCENTATGE DE REPETIDORS PER CURS (1970/30)

N® de cursos

f m IV v vl VIl | wvin 1%
EUA - - - - ~ - - -
Franga 10/9 7710 | 97 9/8 11718 7713 | 18/26 - —
RFA a/1 4/2 5/3 5/4 5/4 773 11/3 8/1 31
Espanya® 13 9 11 13 " 12 12 -
Regne Unit - - - - - - - -
URSS 2/0 30 | 2/0 2/0 21 00 | 00 ~ -

* Dadss del 1980

Font: Aauario Estadistico UNESCO, 1083

l.4. Engenyament secundari de segon cicle

i

Comprén els dltims cursos de secundiria 15, 16 g
18 enys, a pocs estats &s obligatdria i té un caire
essencialment académic de preparacid per & 1'ensenyament
superior o bé de formacié professional.

Aquest pivell és a carrec d'un professorat format
a la universitat o a institucions equivalents o simi-
lars on fan uns estudis molt especialitzats. Aquest pro-
fessorat en alguns casos rep una formacid professional
perd li dediquen una atencid secundiria. Tenmateix, pai-
sos tan significatius com els EUA, Anglaterra i 1'URSS
amplien la formacid professional d'aquest professorat i
aquesta &s la tendéncia actual, tot i que troba una re-
sisténcia aferrissada a molts pafisos, entrs olls a Espa-
nya.

Els estudis de 1'OCDE fan preveure una marcada bai-




ENSENYAMENT SUPERIOR = | -—

PERCENTYATGE D'ESTUDIANTS PER CADA 100.000 HABITANTS

Lh]

|
=
£
53
[
it

(e

1970 1975 1979 1980 1881
EUA 4.148 5.238 5226 5419 5.492
Franga 1.681 1.970 1.980 2012 -
RFA 830 1,684 1,266 - -
Espanva 666 1.618 1.803 1.822 -
Regne Linit 1.084 1.3068 1.429 1.488 -
URSS 1.895 1.918 1.976 1.872 1975
Fant: Anuario Estadistico UNESCO, 1983
N persanal N? alumnes {milicas)
1970 1980 1970 1980
EUA 874.000 395.992 85 12,3
' - - 0.8 1,07
Taula ndm. 10 :r:n:a 144.000 171.000 0,5 1.2
Espanya 29.000 42.00G 0,2 06
Regne Unit - - 0,6 08
URSS 277.000 365.000 45 5,2

Taula pim. 11

ENSENYAMENT SUPERIOR
N® ESTUDIANTS SEGONS SEXE {1980)

Font: Anuario Estadistice UNESCO, 1962

.

Taula nim. 12

ENSENYAMENT SUPERIOR
N® DIPLOMATS SEGONS SEXE (1980)

Homes Dones Homes Dones
EUA - _ EUA 1.752.995 870.60%
Franga —_ —-—
Franga 862.270 869.788 _
ARFA 1.223.221 £03.448 RFA 185.928 82.206
Espanya 581.022 298.983 Espanya 76.129 36.712
R i . —
Regne Unit 832.108 302.820 egne Uit 140.738
URSS 831.200 —_—
URSS 5,235,200 5.284.500
* 1979

Font: Anvario Estadistico UNESCO, 1983

Fant: Anuario Estadistics UNESCQ, 1933
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xXa en la demanda de professorat i cal preveure poste-
riors reconversions, per la qual cosa la tenddncia és
reconanar una certs diversificacid en la preparacid
d'aquest tipus de professorat evitant una especialitza-
c¢ibd excessiva.

1.5. L'educacid especial

L'especialitzacid per atendre l'educacid especial
segueix diversos criteris; alguns psisos, estats i cen-
tres consideren que &3 una post-especislitat per & la
qual es precisa préviament la titulacid i certa pricti-
ca docent, altres inclouen aquesta especialitat dintre
dels estudis normals. La tendéncia no és clara perd
sembla decantar-se per la solucid d'oferir a tots els
mestres una sensibilitzacid pel problema i posar l'es-~
pecialitat a nivell d'estudis de postgraduat. Agquesta
és l'opeid de Fran¢a, Alemanya Federal i 1'URSS mentre
els palsos englosaxons ofereixen ambdies solucions.

Fn el cas o'Espanya, 1'educacid especial &s una
especiglitat com ho &s pre-escolar o ciéncies soecials,
tanmateix hi ha poques normals que ofereixen aquests
estudis i no resultaria dif{cil fer una rectificacid.
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C.IT. TA FORMACIO DELS MESTRES. DIMENSIO TEMPORAL

aa T S ——— -
e N N N ST S N S e S s o T e s s e =

2.1. La formacid dels mesires a Espanya no és llarga

Un dels arguments wés repetits en contra de 1'am-
pliacid dels estudis de magisteri és que'Espanya és un
dels pafsos que té la preparacid dels mestres més llar-
ga. Aquest argument &s valid solament en part. Es cert
que Espanya estd ben situada en la classificacié mun=
dial, perd les comparacions de caire sdcio=econdmic no
es fan en referéncia a les mitjanes mundials sind en
relacidé amb els pafsos més desenvolupats. Per comprovar
si és certa acuesta afirmacid sobre la duracid de la
formacid dels mestres, considerem el cas dels pafsos
de la mostra i les tendincies actuals en aquest punt
(taula ndm. 1). '

Frenga

Fls estudis per a mestre de pre-~escolar i primi-
Tia sbn actuslment de tres anys, perd l'any 1988, quan
g'implanti totalment la reforma en curs, passaran a
ser de ouatre. La carrera tindra la mateixa duracid
que la dels mestres de "collége', els guals exerceixen
en els primers cursos de secundaria. La resta de profes-
sors de secundaria fan una carrera de cinc anys més el
CAPES. Sembla voluntat del govern desplagar els profes-
s50rs vers els cursos superiors del batxillerat i uniw
ficar el cos d'ensenyants fins al final de 1a secun-
‘dérie de primer nivéllf perd es troba amb molta oposi-
c¢id per part del professorat de secunddria.
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Repiiblica Federal d'Alemanya

La duracid dels estudis en agquest pais varia molt
perqué depén de cada "land". En general la carrera de
mestre de primadria és de tres anys perd pot ser de dos
1 de quatre. En qualsevol cas cal sumar a aguests estu-
dis dos snys de prictiques o induccid. Els professors
que donen classe a secundaria de primer nivell fan una
carrera universitdris de cinc anys com a minim i un pe-
riode d'induccid. Els estudis de mestre de pre-escolar
es consideren de nivell secundari i es preparen en cen-~
tres professionals especifics.

Anglaterra

La carrera de mestre de pre-escolar, primaria i se-
cunddria segueix una doble via:

- La primera via ofereix una estudis d'un minim de tres
anys, seguits d'un quart any voluntari, d'aprofundiment,
que fan la majoria d'estudiants. S'estad generalitzant
un any final de prictiques o induccid que ja &s obliga-
tori per aspirar a una plaga en certs districtes lo-
cals.

-~ La segona via demana sls candidats una graduacid a
una facultat d'una duracié de tres enys, més un quart
any de formacid professional que alguns consideren in-
suficient i es parls d'un cinqué any de prictigues
gulades ¢ inducceid, La majoria d'aquests alumnes es
Preparen per ensenyar a secundiria perd també poden
elegir pre-escolar o primaria.

FUA

La carrera d'ensenyant de pre-escolar, primiria o
de secundaria és de quatre anys. Set estats (1983) ha-
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vien ampliat la carrera amb un cingué any 4'induccié.
Les propeostes de reforma tendeixen a azlilargar conside-
rablement la carrera, ja sigui perqué demanern un "mas-
ter" o peroué planificuen un o més anys d’'induccid.

URSS

Fls instituts pedagdgics ofereixen als mestres de
pre-escolar i primiria uns estudis de quatre anys men- .
tre que els mestres cue es preparen per secundaria, de
qualsevol nivell, tenen una carrera que dura de quatre
a cine anys amb tendénciz a generalitzar 1l'opeid de
cinc.

Es cert que = 1'URSS hi ha escoles pedagdgiques
que tenen un nivell secundari, perd la reforma de 1984
fa urgent le integracid de tots els mestres en els ins-
tituts pedagdgics i, de fet, totes les repibliques eu-
ropees, menys Rissia, ja han realitzat una integracid
total.

Espanvya

Ofereix una carrera de tres anys per preparar els
mestres de primiria i de secundadria de primer nivell o
tercer cicle. L'especificitat del cas espanyol radica
en el fet que s'ha unificat el cos de mestres que im-
parteix de 1r a 8& grau, de manera gque en tres anys
tots els mestres es suposen preparats per exercir a
primdria i alhora poden impartir una especialitat ja
sigui a pre-escolar, a formacid especial o en una 3res
de coneixement de tercer cicle (secundari de primer ci-
cle).
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Taula ntm. 2

ANYS DE PREPARACIC DELS MESIRES, GRAUS I EDATS EN GUE EXERCEIXEN
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2.2. Espenva és el pals de 1la mostras que en menys temps
prepara per fer més coses

De 1l'observacid de la taula nlim. 2 es dedueix que
el gistema de formacid de mestres a Espanya en tres anys
prepara per ensenysr a cinc graus de primadria i a tres
de secundéria de primer nivell, mentre que en els altres
paisos de la mostrs els mestres de primiria exerceixen
a quatre ¢ cinc graus, i reben per aixd una preparacid
egpecifica, mentre cue els mestres que donen classe a
gecundaris tenen una preparacib diferent,

Sembls excessiu i utdpic creure que en tan poc
temps es poden fer tantes coses. Si tenim en compte el
gque passa en la resta dels parfsos de la mostra, cal
arribar a la conclusié que les expectatives d'Espanya
sén excessives.

2.3%. Tendéncia a allargar la duracid de la cerrera de
mestre i a reduir les distidmcies entre la duracid
dels estudis dels professionals de l'ensenyament
primari i secundari

Una tendéncia que sembla clara en els pafsos estu-
diats és la de reduir progressivament les difersdncies
entre la duracid dels estudis dels mestres de primaria
i dels ensenyants de secunddria, tot i gque el procés
troba una decidida oposicid i moltes dificultats (veu-
re taula nfim. 3). Les realitzacions sén molt desiguals.

Franca

La reforma de 1986 smpliard la duracié dels estu-
dig de mestre a2 quatre anys; amb aixd s'equipara els
mestres de primdria amb els mestres de "colldge" que
poden impartir classes a secundaria de primer nivell.
Leés diferéncies de nivell entre aquests mestres i els
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Professors de secunddris continuen sent wolt considers-—
bles; els mestres sbn graduats universitaris i els pro-
fessors de secundéria llicenciats, perd la duracidé dels
estudis ha passat d'una relacid de:

2/ 5 & CAPES a

32/ 5 & CAPES a

4 / 5 & CAPES

Repliblica Federal d'Alemanya

La RFA reuneix en el seu territori "lands" que man=-
tenen diferéncies mdximes i "l¥nders" que han sllargat
considersblement la duracid de la carrera de mestre per
apropar-la sl model trasdicional de formacid del profes-
sorat secundari que té un nivell molt elevat i una for-
macié d'una duracid winima de sis anys. A ltestat de
Hesse, per exemple, s'ha passat d'una relacid:

2/ 6 a

4 /€1 a

442 (induceid) / 6+1,5 (induceid)

Els pafsos anglo-saxong

No fan diferéncies entre els ensenyants de prima-
ria i secunddria; tenen una carrera de la mateixa dura-
eid i un mateix estatus. Aquests paisos practicament
tenen un c¢os tmic d'ensenyants. La relacid en la dura-
cid dels estudis entre professorat de primdria i secun-
daria a Anglabterra ha passat de:

2/ % a

2/ 34+1iaraa

4 / 3 & 1,

Als EQA la unificacid data dels anys seixanta i el
nodel és generslment 4 / 4.




Espanza

Fspanya ha estat un dels primers pafsos a formar
un cos Unic d'ensenyants fins a 88 de bisica, perd man-
té una separacid total entre el professorat d'EGB i el
de batxillerat. La ratio és de 3 / 5 &+ CaAP.

2.4, Conclusid

Espanya és el pais de la mostra que ofereix una
carrera més curta per als mestres i, al mateix temps,
és el pais que els prepara per exercir la docéncis a
més greus, cosa cue fa pensar en uns estudis d'una gran
qualitat o amb unes expectstives desproporcicnades gque
poden incidir greument en la qualitat de l'ensenyament.

En qualsevol cas, la duracid de la carrera de mes-
tre a Espanya no &s llarga i si paisos tan significa-
tius com Franga, Anglaterra o Alemanya allarguen la
carrers de mestre i1 els dos paisos wmés poderosos pre-
paren els seus mestres durant més temps, potser féra
convenient revisar aouest punt.
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C.I11I. EL NIVELL DELS ESTUTIS DE MAGISTERL. LA SEVA

%,1l. Raons que justifiocuen el pas dels estudis de ma-
gisteri del nivell secundari al nivell superior

La integracid dels estudis de magisteri a nivell
superior en els paisog estudiats és la consgeqiidncis 18-
gica d'una colle de fets coincidents que basicament sdén
els seglients:

a) L'ampliscid de l'escolaritat obligatdria fins a 15-
16 anys a tots els pafsos de la mostra, i la democra—
titzacid de la secundaria de segon nivell van obligsr a
passar els estudis de carreres considerades fins ales-
hores de grau mitj& a un primer cicle del nivell supe-
rior; entre aguestes carreres hi havia la de magisteri.

b) La democratitzacid de l'ensenysment secundari va evie
denciar les mancances de la preparacid basica dels alua-
nes i la seva transcendéncia. Per altra part ltamplia-
¢id de 1l'escolaritat obligatdria va comportar un aug-
ment congidersble del fracds escolar. Les arrels d'agquest
fracas sbén complexes perd la seva superacid passa per la
capacitacid dels professionals de l'ensenyament de pri-
maria i de secundarisa.

¢) Els coneixements psicoldgics i socioldgics han cam~
viat el paper de l'ensenyant, el qual ja no es pet li-
mitar & transmetre uns coneixements sindé que, com diu
Landsheere (1) ha de crear les situacions adequades per-

(1) Landsheere, G. de:La formacidn de los ensefiantes
de mafiana. Narcea, 197/7.
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qué l'alumme vulgui fer sctuar els seus mecanismes d'
aprenentatge, i per aixd cal tenir uns coneixements,
unes técnigues i unes capacitats que demanen una prepa-
racid 8l més alt nivell.

d) Lia 1lluita per una societat més justa i per la igual-
tat d'oportunitats avui es sap que no passa per 1l'cber~
tura de la universitat sind per una bona preparacid bi-
sica i per una atencid compensatdria dursnt el pre-esco-
lar i els primers graus: aquest fet no hi ha dubte que
ha ajudat a centrar una atencid preferent en les prime-
res edats.,

e) El canvi en el camp del coneixement g'ha accelerat

de tal manera que el professional de l'ensenyament no

ho pot saber tot, i no pot preveure el que 1li caldra
saber dintre de vint smys; per tant,necessita capacitats
per aprendre. Adquirir aguestes capacitats és més diff-
e¢il que tenir uns coneixements basics mininms.

D Ta baixa qualitat dels estudis de magisteri, l'escas-
ga consideracid social dels mestres i el nivell salarial
poc atrectiu han creat a tots els paisos estudiats el
problema de com atrTeure vers el magisteri alumnes capa-
citats. Aguest problema va sgreujar-se després de la
Segona Guerra Mundial, quan les dones i els millors ele-
ments de les &rees rurals van poder tenir accés a alter-
natives més atractives que el magisteri; el mateix ha .
passat a Espanya a partir dels anys seixanta.

Per atreure candidats més qualificats va comengar
una politica de dignificacié del magisteri que s'ha apli-
cat de menera desigual i parcial;.per aixd no ha donat
els resultats esperats i ha creat problemes greus, co-
nuns a melts paisos.
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%.2, La integracid dels estudis de magisteri al nivell
superior. Solucions due s'han splicat

Le taula n@m. 1 mostra la dispersid de les solu~
cicne administratives oue s'han adoptat com a conseqglidn-
cla de passar els estudis de magisteri a nivell superior.

a) La solucid més simple és la de convertir el centre
gecundari en centre superior per decret, sense exigir
canvis esgsencials, de manera que continua el mateix
professorat i la mateixa estructura. Aquest ces socla~
ment es déna en alguns "colléges” independents als FUA.
A Anglaterra els "colléges" independents estan subjec-
tes a la supervieid 4'una universitat o del CNAA, sén
pocs, i la majoris han estat suprimits.

b) Passar la formacid dels mestres a una institueid su-
perior "ad hoc" pensgada per a la formacid dels ensenyants,
aquest és el cas de Rfissia. En aquest pals els mestres
estudiaven a escoles pedagdgiques secunddries i actual-
ment estd en marxa el procés per integrar la formacid
dels mestres als instituts pedegdgics, on es formen la
majoria dels professors de secundidria. Cal tenir en
conpte, en el cas de Rfissia, que la Universitat comprén
un ventall molt reduit de carreres i que els instituts
professionals i tédcnics sén els que titulen gran part
dels estudiants de nivell superior, de maners que els
instituts sén vertaderes universitats que tenen depar-
taments dedicats a l'ensenyament i a la recerca i una
estructura plenement universitiria.

¢) Una tercera solucid és la de mentenir la personali-
tat diferenciada del centre de formacié;'peré integrar-
1o a una instituecid superior de manera que formi part
d'una universitat o un centre politécnic. Aquesta vin-
culacid, en{el cas d'Espanya, ha comportat canvis de
nom, de programes, d'estructura administrativa perd no
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ha couportat un asugment de la qualitat dels estudis ni
de la formacid dels mestres com ha estat el cas dels
paisos anglo-saxonsg. FEn el cas d'aquests paisos la vin-
culacid comporta principalment una tutel.la dels pro-
grames, del nivell dels examens, una diversificacid 4°
opcions i també intervenen en la seleccid del professo~
rat.

d) Una altra solucid és cursar part dels estudis s la
universitat o a un centre superior i part a les escoles
dedicades essenciaglment a la formacid professional. Fran-
ga, des de 1979, déns als alumnes el titol de gradusts
universitaris i aquest titol &s garantit per professors
"de la universitat que ven a impartir classes a la nor-
mal i cobreixen part dels estudis. A partir de 1986

els alumnes que vulguin entrar a magisteri hauran de
ser graduats universitaris i faran préviament dos cur-
g0s a la mmiversitat. En el cas d'Anglaterra els alum~-
nes que s'hsn graduat a una facultat, després de fer
tres anys de carrera, poden fer 1'any professionsal a
un "collége" d'educacid de la mateixa universitat.

Als FUA els slumnmes que e€s preparen per ensenyar
fan dos cursos d'estudis académics. a qualsevol centre
superior i després ingressen a un "collége" d'educacid
de la universitat, vinculat a una universitat ¢ inde-
pendent, per fer els dos cursos de formacid professio-
nal.

e) Finalment, hi ha una guazta solucid que és la inte-
gracid dels estudis de mestre a una facultat universi-
taria d'educacid on també es formen els engenyants de
secundaria i on es fan programes de postgraduats i ac-
tivitats d'investigacid. En aquest grup trobem la majo-
ria dels departaments d'educacid dels EUA, part dels
"eolléges" d'Anglaterra i la formacid dels mestres 4!
alguns estats d'Alemanya.
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%2.%. Conclusid

Si les solucions sdén diverses i complexes, la ten-
déncia, tanmateix, €s clara: la formacid de mestres pas-
sa primer d'un nivell secundari a un nivell superior i
s'integra progressivament a la universitat o 2 un altre
centre superior com estudis que donen una graduacid de
primer cicle i mantenen una diferenciscié clara amb el
professorat de secundaria.

Situades les normals a nivell superior, es veuen
obligades a trensferir elg ensenyaments acaddmics als
departaments respectius de les facultets i immediata-
ment es demostrs que els mestres han de fer pogques ma-
téries, orientades a2 la geva formacid personal i que
Per tenir una prepara016 minima cal fer una graduacid.
Aquesta gradusacid de dos a tres anys, en una o dues ma-
téries, es demostra suficient per ensenyar també a se-
cundiria de primer nivell.

Simulténiament, l'ampliacid de 1'escolaritat obli-
gatdria fins al final de la secunddria de primer nivell
demostra la necessitat de donar al professorat una for-
macidé profesgsional adequada: ja sigui ampliant la carre-
ra, 0 reduint la formacid académica i ampliant la for-
macid professional.

Aquests dos fets sén d'una enorme trenscendédncia
pergué representen igualar progressivement els ense-
nysnts de primdria i de secundiria de primer nivell,
tendéncia evident a tots els palsos estudiats. Solament
els palsos anglo-saxons han fet un pas més gran igualent
els mestres de primdria i pre-escolar amb els mestres
de secunddria de tots els nivells. Han sabut vincer
1'enorme resisténcia que es fa en contra d'aquesta re-
forma, aplicant la seva flexibilitat proverbial gque
permet introduir canvis essencials, mentenir formes



- Y

arcaiques i donar temps que la forga de l'evidéncia doni
rellevéncia a 1l'opcid més adequada per a cada moment. La
importancia i la influéncia que avui té i exerceix el

mén anglo-saxd fa preveure gque s'afermarid aguesta tendén-
cia a mesura que la democratitzecid de la secundidria ero-
sioni la resisténcia del professorat d'aguest nivell de
secunddria, fins ara molt acaddmic i ben poc professio-

nal.
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C.IV. LA NECESSITAT DE PROCEDIR A UNA SELECCIO DELS

Lt e b e ) ¢ ) VP T

ASPIRANTS AL MAGISTERT

L 2 i b B

4,). Concepte general gobre la selectivitat

1 "boom” demografic que va comengar els anys 50
com s efecte del final de la Guerra Mundial, la recu—
peracid i 1l'optimisme econdmic que va durar fins a mei-
tat dels esnys 70, l'ampliscié de 1'escolaritat obliga-
téria per atendre la demsnda de m3 d'obra qualificada
i el creixement urbad ven provocer una gran demanda de
Places escolars. Per atendre aquesta demanda calia dig-
posar de mestres, numeraris o interins, per ocupar les
Places que s'anaven cresnt i per tant la preocupacid
dominent era cobrir com fos les vacants. El probleuma
residia en la quantitat de mestres.

La demanda massiva i poc discriminada d'ensenysants
en un moment de prosperitat, en qué el mercat de tre-
ball oferia moltes oportunitats i es diversificaven i
obrien les ofertes d'educacid, va fer anar cap a magis~
teri alumnes que no tenien possibilitat de fer gltres
opcions, ja sigul per manca de preparacié basica, per
falta de mitjans econdmics o per falta de'capacitats
intel.lectuals. '

Avui, el signe demografic ha canviat i la dismi-
nucié del nombre d'escoles i d'alutmes fa que les pla-
ces vacants a l'ensenyament siguin molt inferiors al
nowbre de candidats. Al mateix temps, la msnca de qua-
litat del professorat actual, com a consegiidncia de 1a
politica liberal anterior, crea uns actitud critica de
la societat gue considera que l'escola consumeix uns
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recursos que donen un rendiment ben escds 1 aguesta
inversid, en temps de crisi econdmica, s'ha de justifi-
car ¢ s'ha de reduir. L'index de fracids escolar, la in~
suficient preparacid dels mestres, les critiques dels
mateixos ensenyants respecte a la formacid que han re-
but, sumat a 1l'escassetat de llocs de treball fa ine-
vitable que els governs segueixin una politica de se-—
leccid perqué ja no es tracta de resoldre un problema
de quantitat sindé de qualitat.

A cap dels paIscs visitats hom no discuteix actual-
ment la necessitat de fer un tipus de seleccid dels as-
pirants al magisteri i pocs recorden les mobilitzacions
dels sectors progressistes que durant els anys €0 i prin-
¢ipi dels 70 exigien la supressid de totes les barreres
com a mitja d'afavorir l'entrada en totes les carreres
a les classes de menys poder sdquisitiu i aconseguir
gixl una major igusltat d'oportunitats. La liberalitza-
cid de l'ensenyament i la supressidé de traves no ha re-
presentat en ¢sp cas un augment notable de la mobilitat
gsocial en els pafsos capitalistes. Els fills d'obrers
que han arribat a la universitat tenen en la seva ma-
joria unes capacitats molty notables 1 aixd no represen-
ta cap canvi essencial perqué el sistema tendeix a as~
similar i absorbir els elements més valuosos i dotats.
Tes dades de l'estudi de 1'CCDE sobre la demanda educa~
tiva (1) demostra a bastament que les clasges altes i
mitjanes hen estet les beneficiaries de 1'obertura de
les carreres més selectives mentre les classes menys
afavorides han hagut de seguir, com abans, carrerss
ecurtes, facils i de poc prestigi social com és ara la
de mestre. Avui es sap que la democratitzacid de 1'en-
senyament i la igualtat d4'oportunitats no passen pel
lliure accés a l'ensenyament superior.

(1) OCDE. Demsnde individuelle d'éducstion. Par{s, 1979.
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La psicologia i la sociologis han demostrat que és
en l'educacid dels infants de les primeres edats on s'ha
de posar el waxim esfor¢ si es vol ajudar a corregit
les desigualtats i la discriminacié. Aquest fet ha come
portat un canvi interessant per a 1l'ensenyament pre-es-
colar i primari, perqud avui els grups més progressis—
tes demanen que el magisteri sigui una carrera plenament
universitdria i que els mestres rebin una acurada prepa-
racid professional.

Per tant, avui els interessos d'una i altres coin-
cideixen a defensar que la selectivitat &s necessidriaj
uns per adequar l'oferta a la demanda i altres per acon-
seguir une major justicia social. Queden ara per resol-
dre dues qtiestions importants:

8&) Com es pot motivar els joves amb més capacitats i
atreure'ls vers el magisteri.

b) Com es poden identificar els millors mestres poten—
clals.

a) Per poder escollir els millors candidats cal dispo-
gsar d'asspirants que reuneixin les condicionsg exigides.
Alguns estudis realitzats (1) demostren que la majoria
dels mestres tenen un coeficient intel.lectusal baix,
que es mou al voltant de 110, i en el capitol dedicat
als EUA ham pogut comprovar estadisticament que els
alumnes que escullen programes d'educacid sén els que
treuen les notes més baixes en els exdmens d'entrada g
la universitet. Aquesta manca de nivell &3 una dada re-
cent perqué la professid s'havia nodrit tradicionalment
dels joves més Capagos de_les zones rurasls i de les do-
nes més notivades que tenien poques facilitats per ac-
cedir a altres professions. La necessitat de corregir

(1) Vernon, P.E. "Personality Factors in Teacher Trainee
Selection" British Journal of Education Psycology,
nam. 35, 1965, pp. 130-149.
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aquesta situacidé ha comportat una politica de dignifi-
cacid del magisteri, de seleccid dels candidats i un
clam general per millorsr les retribucions dels ense=-
nyants; sense aixd és molt dificil canviar 1l'estima so-
cial per la professib. '

b) El problema d'identificar els millors candidats per
a l'ensenyament planteja problemes de diffeil solucid
perqué la seleccid exigeix criteris de validacié basats
en la descripcid i andlisi de la feina a fer i awui no
es coneixen gquines sén les conductes més efectives a
promocionar en educacid, perqué no hi ha una manera dp-
tima d'ensenyar i no existeix un model fnic, sind mes-
tres que saben treballar bé amb uns nens concrets i que
saben fer b& algunes de les moltes coses que s6n neces-
séries en un sistema modern d'instruceid.

FEls métodes de seleccid dels mestres generalment
no sbn procesos racionals ni sistemdtics i esten sub-
jectes a moltes circumstincies accidentals. Com diu
Berliner (1), avul no es té capacitat per oferir una
evidéncia clara gue hi hagi una correlacid entre les
caracteristiques del mestre, la seva actuacid i 1a se-
va efectivitat i per aixd resulta molt dificil la se-
leccib.

El fet que la seleccid dels candidats ofereixi di-
ficultats no invalida el fet que hi ha mestres més ca-
vagos que d'altres i que si el magisteri és socialment
important cal aplicar la seleccid més sdequada i menys
dolenta possible, a fi de donar les places als candi-
dats amb més possibilitats de resultar idonis. Aquesta
seleccid es pot fer a diferents moments:

(1) Berliner, D.C, "Impediments to the study of Teacher
Effectiveness". Journal of teacher Education, niim.

27, Spring 1976, pp. 5-13.
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Seleccid d'entrada als programes de formacid inicial.
Durent els estudis de formacid inicial.

Al moment de la graduacid final.

- Quan el candidat demans 1l'accés a una plaga docent.
Quan el candidat demana estabilitat en el treball.
Quan el candidat demsna promocid.

4,2, Models gue situen la selectivitat al final dels
estudis secundaris

La majoria dels pafsos estudiats (veure taula nfm.
1) situen la seleccid d'entrade a la universitat al fi-
nal de la gecundaria. AQuests exéméns, llevat dels EUA,
sén proves c¢onsiderades diffcils i de nivell elevat i
tradicionalment donen accés als estudis superiors.

En general la responsabilitat 4d'aquest control 1!
exerceixen les institucions secundaries. En el cas d'BEs-
panya, la seleccib dels candidats que volen fer estudis
superiors es fa al final del curs d'orientacid univer-
sitaria o COU que, si bé en un prineipi estava dirigit
i coordinat per la universitat, en realitat s'ha conver-
tit en 1'31tim curs de secunddria. El judici sobre la
idoneitat dels candidats el fa la universitat a través
de les proves d'asptitud universitaria o PAU perd aques-
tes proves no afecten als futurs mestres.

En el cas dels EUA, moltes d'aquestes proves de
final de secunddria les fan les empreses privades que
actuen a nivell nacionsl i preparen els exdmens, els
passen i els avaluen i sdn reconegudes i validades per
determinats estats.

Per judicar l'adequacid d'aquests procediments cal
esbrinar préviament si el que &z vol jutjar és: a) el
Que han aprés els alumqes durant els anys d'escolarit-
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zacid, b) si el que es vol saber és 1'adequacid dels
coneixements a la demanda especifica d'una universitat
o facultat o c¢) es vol comprovar gue els alumnes han
assolit uns nivells bdsics generals, homogenis per a
tots els candidats.

a) En el cas d'Alemanya ¢ d'Anglaterra del que es trac-
ta €s gue els alumnes hagin superat smb &xit uns estu-~
dis basics, generals, de secunddria i tinguin una cer-
ta preparacid preferent en l'opcid o opcions elegides
pels alumnes en els Gltims curses. El que mesura 1'"ha-
bitur®, l'examen de "GCE", el "Baccalauréat” o 1'"Attes-
tat™ és el nivell de final de secunddria. Els candidats
qué superen agquestes proves a Alemanya o Anglaterra po-
den estudiar a la universital, si no és que la manca de
places obliga a seleccionaer els que tenen més bonesg no-
tes. '

Segons agquest e¢riteri, qui ha de garantir la qua-
lificacid del candidat és la institucid que 1l'ha pre-
parat perqué té la informacid, la preparacid i els mit-
jans per fer-ho. Els professors coneixen les caracte~
ristiques, aptituds i habilitats dels estudiants, els
programes asseguren l'adquisicid dels coneixements que
s'exigeizen i la institucid té 1l'obligacid de garantir
que els alumnes han rebut la preparacid corresponent.
Per assegurar que els prefessors, els programes i la
institucid funcionen, existeixen diversos tipus de con-
trol; en el cas d'Alemsnya Federsl cada estat ddéna unes
normes gque asseguren una certa homogeneltat de nivell;
en el cas d'Anglaterra l'homogenelitat s'aconsegueix
amb una amplia informacid i amb la perticipacid d'exa-
minadors externs.

b) Espanya és l'vnic pais entre els estudiats que situa
le seleccidé dels candidats a la universitat i aquesta
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Jutja sobre la preparscid dels alumnes per entrar a les
facultats. Aixd iwplica negar al batxillerat una enti-
tat prdpia, la seva capacitat per jutjar el resultat
dels seus ensenyants i crea una dependéncia d'aguest
nivell d'estudis respecte a l'etapa posterior,

El fet que la decigid final la faci una institucid
diferent de la que ha preparat els alumnes pot tenir
lTavantatge de la imparcialitat, perd t& l'inconvenient
que desconeix l'alumne i els programes que ha fet i crea
el perill de posar unes proves en gué s'éxigeix el que
no s'ha fet. Agquest perill s'ha obviat en part fent par-
ticipar professors d'institut, admetent unkrepresentant
del centre secundari al qual pertany el candidat en el
moment de l'avaluaeid i valorant les qualificacions ob-
tingudes durant els estudis secundaris.

Fl problema més important de les PAU és el fet de
reunir tots els candidats en unes proves massificades
que no fan possible una correccid acurada i ponderada.
El fet que totes les proves sigul escrites permet fern
un judici transcendental dels futurs candidats amb un
conelxement inadequat i insuficient.

¢) Als EUA cada centre t& una gren llibertat de progra-
macid i té uns nivells que poden ser ben diferents. Els
exdmens de final de secunddria no sén obligatoris, so-
lament s$'hi presenten els alumnes que volen fer estu-
dis superiors i que volen entrar en un centre que els
demana aquest requisit.

Als EUA els diversos estats afavoreixen 1'existdn-
cia d'organismes externs formats per especialistes i
responsables de les proves. Evidentment aqQuestes pro-
ves comunes que passén a alumnes de centres ben diver-
$05 han de centrar-se en capacitats i tendeixen a mesu-
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rar coneixements basics minims. La puntuacid obtinguda
ern aquestes proves permet solicitar l'ingrés a determi-
nats centres superiors i obtenir beques i gjuts. Algu-~
nes institucions exigeixen determinades puntuacions mi-
nimes i fins i tot fan proves especifiques o entrevis-
tes, mentre que altres c¢entres superiors acullen prac-
ticament tots els ¢andidats i programen, si s'escau,
cursos de recuperacid.

Si considerem la taula nim. 2 podem comentar tres
models diferents:

El model I de la taula 2 que correspon a Alemanya
Federal i Anglaterra considera que l'examen final de
secundaria ofereix garanties suficiente sobre la capa-
citat intel.lectual dels cendidats, que és 1'Gmica va~
rigble que congideren que es pot tenir en compte. Val a
dir que el nivell que s'exigeix per entrar en els pro-
grames d'educacid és el mateix que per entrar a qQualse-
vol altre estudi universitari.

Evidentment el fet d'haver superat 1l'examen final
de secundéria no déna csp garantia sobre la capacitsat
professionsl de 1l'estudisnt; aixd vol dir que existei=-
xen controls posteriors, suposa una certa mortalitat
académica i no garsnteix cap lloc de treball.

Aguest model comporta un desequilibri possible en-
tre el nombre d'estudiants i el nombre de places perd
permet un procés de seleccid llarg i fa possible mante-~
nir obertes unes institucions que s'haurien de tancar
si pretenguessin adequar-se a la demanda de mestres.

a) EL model IT de la taula 2, &s el protagonitzat per
Franga, 1'URSS i Espanya pel pla professional del 31.
Aguest model fa passar els candidats per un doble con-




trol; exigeix la Superacié dels exdmens finals de se=
ecunddria i demana un segon examen especific, molt se-
lectiu, que és de fet unes oposicions a places limita-
des per & l'ingrés a carreres d*sducacid, el que sgigni-
fica:

- consideren que la professid exigeix un nivell de co-
neixements, unes capacitats, actituds i aptitud espe-
cifiques.

— 0 bé responen a l'exigéncia d'adequar el nombre de
candidats al nombre de places.

En general aquest wodel té en compte ambdues con-
gideracions i el fet de passar aquesta seleccid fa su-
posar que els candidats tenen un nivell alt de coneixe-
rents, unes cartes aptituds professionals, comporta
una mortalitat académica beixa, implica la considera-
c¢id de funcionari de l'estat i la concessid de beques
o d'un salari i assegura l'aceés s un lloc de treball
en acabar la carrera.

El problema fonamentael d'aquest model resideix en
1'adequacid de les proves d'entrada. El fet que avui es
tinguin dubtes molt serioses sobre els tests i proves
d'gptitud professional existents, redueixen aquestes
proves s detectar els casos que tenen un {ndex elevat
de possible fracas perd no asseguren que els candidats
puguin esdevenir bons professionals.

En general aquest model té uns costos minims gi
atenem a la relacid entre nombre de mestres en forma-
c¢id i nombre d'slumnes que exerciran en 1'ensenysment,
perd la institucid que prepsra els mestres ha d'accep-
tar un grauw molt elevat de responsabilitat sobre el
producte resultant perqué és 1l'Unica responsable de 1la
seva qualitat. | '
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El fet que els alumnes facin una selectivitat 4!
entradas molt forta de manera que practicament els ga-
ranteix un lloc de treball, ofereix una seguretat pot-
ser excessiva i poc motivadora sobre la qual es queixa-
ven en algunes escoles normals franceses.
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FRANGA

EXAMEN SELECTIU D'ENTRADA

d'ingrés a Magisteri

Examen

ﬁv Serie 12

nv Serie 22

nv Serie 32

Prova escrita A

Prova escrita B

Examen d'arts plastiques

0 manuals

Examen de misica

Examén d'equilibri,

resisténcia i animacié

Examen oral

— Redaccid per examinar l'expressié
escrita {ortografia, sintaxi,ete.)
-~ B partir de materials, ordenar-les

i establir una estructura {(capacitat,sintesi)

- Pemsstrar capacitats amawamm i habilitats

- Qualitat d'oida, audicid i fonacid

- Diversos exercicis

- Explicacid i defensa d'un tema

d*ordre general
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Franca (Reforma 1988&)

Exemen de seleccid d'entrada dels mestres de primaria

(instituteurs) i de "Collége® (1r nivell de secundaria)

SCIREMA DES CONCOURS

e v

: INSTITYTEURS P.E.G.C.

*

-
.
*
H
.
v

as me sw 4w o

: PREMIERE
: TRERIETT

¢t - Epreyve au choix dans

! uhe dominants :

langua et littérature,
sclences soclales,
mathdmatigques,

sciences de fa watldre,
sciences de 12 vie

arts

aducation physigue et
sportive

sclences techneloglques

1.3 = Epreuve Scrite dans um
oremlirta discipline

N oas sk 4t ome oam
RETET:

g gazges

{coefficlent 4) {coefricient 2)

ADMESSIBIL]ITE -

1.2 = Eprauve de culture
sctentifique Sue dossier
{coerficient 2}

1.2 = Epreuve &¢rite dans uns
seconde disciplIne
{coelficient 2)

I T T N T I P

1.3 = Epreuve d'exﬁression ecrite
{coefFicient 2)

P LI N

B

o | 21 - Epreuve dEducation
=SInir— : ysique et sportive
: {coefficlent 2}

2.1 = Qral dans 1a premidre
diseipline
(coeffigient 2)

2.2 - Oral dans la seconde

: 2.2 - Epreuve artistique
’ discioline

[ N TR TR T

: {coefficient 2 {coelficiant 2)

: 2.3 ~ Eprauve d'entretien sur un thime
ADHISSION relatif 3 des problémes d'éducation

: {coafflcient 2)

: Epreuve de [amgue, facultative

Font: MEN, Paris, 4 mai 1984,
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URSS
Prova selectiva d'ingrés als Instituts Pedagdgics

ig part. Examen escrit de llengua (redaccid)

2a part.( Examen oral de matemdtiques (per a priméris)

o
Exsmen oral d'uns matéria (segons decideix ca=-
da facultat per a estudis de secundiria)

\H
I

part. Entrevista amb e}l candidat.

&
i

part. Consideracid del curriculum de l'alumne.



ESPANYA i CATATUNYA

Proves de seleccid aplicades per la Mancommitat (1921-
1923) a Catalunya. Ingrés en els Egtudis Normals

- Un trimestre de prova (curset)

Proves de seleccid de 1'Escola Normal de la Generalitsat
(1931=-1939)

128 part. Prove psgicotéenica

28 part. Prova de redsccid en catalid

38 part. Prova de redaccibé en castelld

] Prova egerita i oral de lletres

48 part.
I‘Prova escrita i oral de cidncies

Proves d'ingrés del Pla Professional (1931-193%)

‘ Prova escrita de coneixements

a :

12 part. Exercici de Lletres Lectura en veu alta d'una pa-
gina literdria

1 Traduccid oral dfun text en
llengua estrangera

(Prova escrita de coneixements
28 part. Exerciel de Ciéncieg’ Resolucid de dos problemes de
Lmatemétiques i fisica

AW
I

part. Exercici de redaccid sobre un tema relacionat
amb 1'educacid.
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4.3. E1 model no selectiu. Elg candidats no passen cap
control d'entrada

El model TII de 1a taula 2 correspon a alguns es-
tats dels EJA i o Egpenya (fins gl 1981) i es caracte-
ritza pel fet que els candidats no passen cap control
de conjunt des que cursen priméria fins que acaben la
carrera. Aquest medel demostra la desidis envers la pro-
fessid 1 la indiferdncia per la qualitat de 1'ensenya-
ment, carrera per a la aual serveix tothom.

El model explica d'ell sol que, parlant en termes
generals, el magisteri signi una carrera facil que acull
els alumnes menys capacitats i poc motivats que no és
veuen amb cor de superar lz selectivitat o han fracas-
sat en altres carrereg, Es comprén l'escds prestigi 4!
aquests estudis i s'entén la situacid de l'ensenyament
primari arreu de 1'Estat. Aquesta indiferdncia ha per-
nés titular els candidats necessaris per cobrir a baix

preu la demanda de mestres en una época de forta expan-
sib.

A Espsnya, fins al 1981, no s'ha autoritzat les
normels a posar proves especifigques d'entrada per tal
de deturar el col.lapse dels centres i adeqﬁar 1'oferta
excessiva a una demanda decreixent. AqQuestes proves no
poden ser les PAU peroud les escoles de mestres sén de
primer cicle i cal que facin unes proves més fadcils i
de nivell inferior. La selectivitat d4'entrada ha que~
dat de moment al eriteri de cads normal i s'aplica de
forma molt desigual. Moltes escoles fan un examen eg=-
crit amb 1'Onic eriteri de jutjar sobre el nivell de
coneixements i, com a mdxim, 1'expressid eserita. Algu-
nes normals petites fan també entrevistes als candidats
com és el cas de Girona, perd no és una prictica gaire
estesa. Se suposa que el ministeri regulard a curt ter-
me aquesta prova d'ingrés. '
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4,4, Tendéncies actusls referents a la selectivitat en
el moment d'entrada en els programes d'educacid

La necessitat de revalorar l'ensenyament i l'ense-
nyant &s una urgéncia generalitzada. Evidentaent agquesta
revaloracid ha de tenir en compte diverses gilestions pe-
rd, sens dubte, una d'elles é&s la seleccid dels cendi-
dats per exercir la funcid docent. La disminucid de la
demanda d'ensenyents deguda a 1l'svolucié tent. demografi-
ca com econ&miga, associade & l'augment del nombre pow-
tencial de candidats ha portat els responsgbles de la
formacid dels mestres a buscar criteris qualitatius: md-
todes de seleccid per reclutar els estudiants que sem-
blen wés aptes per a la professid.

Fn aguest punt que comentem hi ha tres actituds:

a) la que considera que no stha de situar la selectivi-
tat en el moment d'entrada, b) la que comsidera que s'ha
de fer sobretot en el moment d'entrads i, ¢} finalment,
els qui consideren que la seleccibé dels candidats en el
moment d'ingrés en els programes dfeducacid és un dels
diversos controls que 1'alumne ha de superar en un pro-
cés selectiu que té& diferents moments o fases.

Les opcions que defensen una selectivitat d'entra-
da avui reconeixen undnimement que existelx una base
cientifica insuficient per determinar amb un grau ele-
vat de probabilitat 1a idoneltzt del candidat per a la
funcid docent, perd admeten amb Cruickshank (1) que
existeixen uns indicadors que tenen un grau elevat de
gignificacid i que donen un presagi. En general s'accep—
ta que aquests indicadors sén:

(1) Cruickshenk, D.R. Synbthesis of selected Recent
Research on Teacher Effesets pp. 57-60.
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- capacitat intel.lectual
~ cardcter i actibtuds del candidat
- interéds per determinades Arees d'estudi

Capacitat intel.lectusl

Sembla que no hi ha cap dubte que el mestre ja no
pot ser una persona amb pocs elements intel.lectuals i
amb "bon esperit", Les exigéncies de l'educacib dema-
nen persones smb un elevat coeficient intel.lectual. Per
mesurar aquests capecitat generalment es consideren les
qualificacions obtingudes en les etapes educatives ante-
riors, tenint en compte la dindwmica que ha seguit 1'alum-
ne més que les notes mitjenes i donant més rellevéncia
a les qualificaciong dels filtims cursos. Alguns pafsos
comencen a exigir un titol o diploma universitari abans
de comengar la carrers de mestre i aguestra practica
troba el suport 4'institucions com 1'OCDE (1).

Dintre del capitol de les capacitats es tendeix a
donar la mdxima importincia s l'expressid oral i eseri-
ta perqué els candidsts han d'haver superat les difi-
cultats de la comunicacid i per tant passen proves orels
i escrites orientades a comprovar asquestes capacitats.
En aquest punt coincideixen tots els palsos que apliguen
proves de seleccid (Franga, URSS, FJA). La manera de
comprovar i mesurar aquests coneixementz eatid ben esta-
blerta i no presenta problemes greus. Frangae amplia el
cemp de l'expressié al camp artistic, tlcnic i dindmic
perd &s una excepeid dintre de la mostra que hem treba-
llat.

(1) OCDE "Politiques d'admission & 1'enseignement pogt—
secondaire". Paris, 1979.
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Cardcter i actituds

Desacreditats els intents de dibuixar un pexrfil del
mestre i després d'un perf{ode en qué la literstura edu-
cativa ha fet poca mencid del tema, avui es torna g in-
sigtir en la importémeia de la personalitat del mestre
a nivell d'ingrés en els programes de formacid inicial.
Cruickshank insisteix en el tema, 1 autors com Habermen
(1) consideren sorprenent que una professid centrada en
la relacié posi ten poc édmfasi en instruments gue mesu-
rin la flexibilitat, les actituds i 1'interés professio=-
nal (é). El problema resideix en el fef que no es tenen
instruments d'avaluacid i en aquest punt es fan més de-
claracions d'intencions que altra cosa.

Per mesurar l'estabilitat emceionsl, la capacitat
de comunicar-se amb els infants i el gust per 1la rela-
¢id amb els slumes awvui es proposen solucions gque se
saben indicatives i poc c¢oncloents;y una d'aquestes, gque
va gusnyant terreny (EUA, Franga), &s exigir al candi-
dat que vol entrar a la normal una experidncia prévia
de convivéneis amb infants o amb adolescents per mitjd
de coldnies, centres d'esbarjo, programes socials, etc.
En tractar-se d'una experidncia prévia és diffcil mesu-
rar la qualitat i fer-ne un control perd el szeu valor
resideix en el fet aques el mateix candidat pot autose=-
leccionar-se, valorar el seu interés per la professid
i situar millor les seves expectatives i capacitats.
Per altra banda aquesta experidncia permet parlar so-
bre el tema en el moment de la seleccid, Avui molts
autors insisteixen en la conveniéncia d'aquesta expe-

(1) Haberman, M. "Guidelines for the Selection of Stu-
dents intoc Programs of Teacher Education”.

(2) A pesar de les seves decleracions el mateix Haber-
men va- fer una critica ferotge al "Minnesota Tea~
cher Attitude Inventory", dient que era "simply a
superficial attitude survey which can be correlated
with anything but predictive ¢f nothing". pp. 15.
op. c¢it.




riéncia prévia.

Per valorar les aptituds i sctituds dels aspirants
un dels recurscs més generalitzats &s l'entrevista tot
i que, com ja &s sabut, no hi ha models estenderditzats
de quines dades cal recollir, com seleccionar-les i ava=-
lusr-les. fs sabut, després dels estudis d'alguns ameri-
cans (1}, que 1l'éxit depén en gran mesura de la capaci-
tat d'empatia de l'entrevistador, de 1'adeguacid del
candidat al model mental de l'exsminador, de l'impacte
de la informacid prévia, etc. Tanmateix aquest recurs
és 3mpliement utilitzat en els pafsos anglo-saxons on
substitueixen la manca d'evidéncies per una gran habi-
litat baseda en una dilatada prictica.

Una altra practica per veure la personalitat del
candidat consisteix a fer-lc participar en uns discus-
514 en petit grup. Acuesta experiéncia s'aplica a mol-
tes institucions d'Anglaterra i Gal.les.

Preferéncies per una 3rea d'estudis

Les preferéncies dels alumnes per determinsdes
drees o activitats poden ajudar el tutor a orientar 1°
alumne vers alguna especialitat o nivell educatiu o ani~
mar-lo & desestimar qualsevol opcid educativa per orien-
tar-lo vers altres activitats.

(1 Sydiasha sobre 1l'empatia 1962; Les influéneies ver-
bals i ne verbals, Bolton, 1968, impacte de 1'in-
formacié anterior, Bolster i Springbett 1961, et.
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C.V. LA SELECTLVITAT DE SORTIDA EN ELS ESTUILS DE
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FORMACIC DE MESTRES

Un mestre pot accedir a la titulacid o a l'acredi-~
tacid que 1i ddéna el dret a exercir la seva professid
de manera selectiva o no gelectiva.

5.1. El model no selectin

8i considerem la taula 4, el model Ia, correspon =a
vint-i-un estats dels EUA i el Ib, correspon g Espanys.
Segons aquest model el mestre té el dret a la titulacié
pel fet d'haver asprovat les diverses matéries de la car—
rera 0 reunir els c¢rédits exigits.

En el cas dels IUA 1'Estat té com a garantia 1'acre-
ditacid que fa del centre i dels sgeus programes ja sigui
directament o a través d'una agéncia d'acreditecid i, fi
del a la seva ideologia, deixa la seleccid dels mestres
g8l joc de l'oferta i la demanda confiant que la 1dgica
del gigtema forgardé els centres a oferir un ben produc-~
te per tenir fama i matricula, els professors per fer
carrera docent i investigadora i els alumnes per poder
competir en el mercat de treball. La crisi actusl de 1!
ensenyament als EUA demostra que el model n¢ funcions
com féra de desitjar.

En el cas d'Espanya la titulacid té com a garantia,
per una part, el control del professorat mitjan¢ant les
oposicions i per altra els programes que sén ofieials o
aprovats pel ministeri. Tanmateix, la reazlitat demostra
que ni el professorat ni els programes no tenen garantia
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perqué:

= La qualitat del professorat gque avui exerceix en els
centres de formacid de mestres és discutible perqué la
preparacid que fins ara se 1li ha exigit no demans un ni-
vell de professgor universitari ni un coneixement dels
problemes de l'escola 4d'EGB.

- Pocs professors treballen en equip i1 per tant no es

fa una accid concertads que contempli la formacid glo-
bal del futur ensenyant, al contrari, molts professors
s'interessen nicsment per la seva assignatura.

= El1 professorat tendeix a gjustar el nivell de la ma-
téria a les capacitats dels alumnes, cosa que és peda-~
gdgicament correcte; alld incorrecte és que han consi-
derat el nivell minim basic com a normal i suficient.

- L'exigénecia del professorat és molt desigual i no es-
t3 controlada, de manera que 2 moltes normals les assig-
natures més diffcils no sempre sén les wmés significati-

VesS.

- Els estudis realitzats, com poden ser el del Dr. Gi-
meno Sacristén o el de 1'ICE de Mircia, demostren a bas-
tament, per si no fos suficient la nostra experiéncia
didria, la inadequacid del professorat per a la seva
funcidé. En el cas dels EUA tampoc no és gens engretador,
i com va demostrar Pottinger (1) les qualificacions de

la carrera no tenen relacid amb la competdncia en l'exer-
¢ici de la professid.

- Els programes de formacid de mestres tampoc no garan-
teixen res perqué tenim un pla d'estudis provisional,
fet o proposat per cada normal i qQue molt sovint no es

(1) Pottinger, P.S. "Competency Assessurent as a Basis
for Licensing; Problems and Prospects".
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compleix.

~ No hi ha cap control sobre el seguiment del programa
de manera que queda al criteri i a la responsabilitat
de c¢ada professor.

~ Els programes responen més a una ampliacid del batxi-
llerat que a les exigéncies d'una formacié professional.

~ Els programes no relacionen adequadament la teoria i 1la

-

practica i el pla d'estudis és essencialment tedric.

-~ Els estudis de magisteri no garsnteixen que l'alumme
gque ha aprovat totes les matéries sdpiga fer de mestre.

En definitiva aquest model situa la seleccid dels
candidats en el moment d'accds a un 1loc¢ de treball i
per tant la seleccid queda en mans dels comités de con-
tractacid, del director de l'escola, de l'empresari o
del tribunal d'opeosicions i resta en gran part sotmids
al joc de l'oferta i ia demanda.

5.2. La selectivitat de sortida en els estudis de forma-
cié de mestres. Fl model selectiu

s cert que la millor seleccid és la que es fa a
través de la qualitat dels estudis i les seves demandes
perd resulta dificil participar en la formeeid i en 1la
gsancid perqué la funcid de formacid queda afectada pel
tipus d'avaluacid que el formador haurd de fer, per ai-
x0 els pafsos estudiats, a excepcid d'alguns estats dels
EUA i Espanya, posen un control de sortida ¢ eximens fi-
nals (veure taula nim. 4). Aquests exdmens poden ser de
dos tipus: '

a) Exdmens de revidlida dels anys de formacid inicisl gque
. es fa a les escoles de mestres o centres de formacid.
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b) Examen o control amb intervencid de 1l'administracid
educativa abans que 1'Estat reconegui o acrediti el can-
didat com a professionszl.

a.~ Examens de revalida en els centres de formacid ini-
cial (Taula 1-II,ITT i VI)

Les taules 2, 5, 6, 7, 3 1 4 mostren que els exd-
mens de revalida es centren en els coneixements acadé-—
mics, els coneixements professionals, les prictiques
docents realitzades a les escoles 1 treballs personals
originals ¢ tesines.

= L'examen de coneixements acostuma a ser escrit i ver-
aa sobre les matéries especifiques del nivell o especia-
litat escollida per cadsa candidat. A primdris es centra
en el llenguatge i les matematiques i a secunddria en
la natéria o matéries escollides.

~ Els coneixements professionals a vegades es desglos-

sen en dues proves: la de coneixements bidsics comuns a

tots els ensenyants sobre pedagogia, psicologia, sociow
logia, etec. 1 la que es fa sobre els coneixements pro-

fessionals especifics de l'especialitat o dels nivells,
com pot ser un problema especific de primiria o la me-

todologia de la matematica i el llenguatge.

- L'examen sobre la practica docent generalment no és
practica ni es fa a l'escola per problemes d'organit-
zacid i pel temor de cresr una situacid artificiocsa.
En general consisteix a comentar les practiques realit-
zades 1 els materials corresponents (memdria).

- En alguns paisocs es demans als candidats que exposgin
i defensin un treball personal original relacionat amb
algun aspecte de l'ensenysment. En alguns palsos com
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1'URSS, aquest treball té molta relacid amb les practi-
gques realitzades durant les quals s'ha fet la part ex-
perimental del treball.

= En alguns paisos com Alemanya la revalida és Unica-

ment la primera part del control i l'administracid ag-
sumeix la segona part, que es fa quan acaba la segona

fase de formacid.

~ A Franga 1l'examen de revialida s'ha suprimit dltima-
ment, 1 aguesta qliestid no estd definida de maners que
no se sap si la reforma de 1986 formulard una novs pro-
posta o el suprimird definitivament.

b.- Exdmens o controls realitzats smb la intervencid
de 1'administracid '

Solament dos palsos presenten aquesta modalitat:
EUA i Alemenya Federal (veure taula 1, modelsIV,3 ,VII)
i en tots dos &s una prédctica recent. E1 Projecte Otero
podria situar-se dintre d'aquest bloc.

El cas dels EUCA

La liveralitat dels estudis superiors als EUA fa
possible la graduacid de persones poc¢ capacitades en
alguns programes poc exigents, com han estat tradicio-
nalment els d'educacid. La critica a les escoles i 1la
possibilitat que arribin a titular-ge persones amb
greus deficidncies mentals, casos poc:freqﬁents, perd
que han estat ampliement divulgats i criticats pels
mitjans de comunicacid, hen creat un ambient de descon-
fianga envers la preparacid inicial del professorat.
Agquest fet ha comportat que alguns estats proclamin el
dret i el deure d'exercir un control previ a l'acredi-
tacidé dels candidats per a l'exercici de ls seva fun-—
cid. '
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A causa de 1'oposgicid gue aquesta mesura ha trobat
per part dels mestres, dels sindicats i dels centres de
formacid inicial, les demandes que han formulat sén mi-
nimes de manera que els mestres passen en els locals de
1'edministracié piblica uns exdmens de lectura, excrip-
tura, matemdtiques i coneixements professionals bisics
o minims. Si aquesta prdctica té 1l'avantatge de tranqui-
l.litzar 1'opinid piblica, en canvi resulta ofensiva per
als mestres perqué sdn proves imprdpies d'un nivell de
certificacid, no aporten res de positiu sls candidats i
no mesuren de cap manera l'adequacid del mestre per a la
seva funcid. Aquest tipus de prova corre el perill de
convertir els minims en norma per a aguells candidats
interessats exclusgivament en la certificsacié.

Altres estats, en canvi, proposen proves d'un ni-
vell més elevat i elguns han fet molts esforcos per ela-
borar instruments cue avaluin les competéncies dels mesg-
tres a 1l'aula. Es cert gue les proves existents sén in-
perfectes i que les critiques que s'hi poden fer gén
moltes, perd no hi ha dubte que sdn instruments valuo-
808, sobretot quan s'apliquen a la formacid dels mestres
més que a 1'avaluacid dels candidats, quan s'utilitzen
durant les practiques a l'escola i si no es pretén que
siguin perfectes ni Gniques i van acompanyades = 4!
gltres proves i consideracions. '

Sense entrar aqui en el problema de les competén-—
c¢les, cal assenyalar que la construccid de pautes per
observar 1'actuacid d'un mestre és un esforg interessant;
el problema es presenta quan es pretén quantificar aques-
ta observacid per arribar a una avaluacid objectiva per-
qué aixd reclama definir cientificament les competéncies
més significatives i no hi ha acord ni evidéneia sobre
la validesa dels criteris utilitzats fins ara. Aquestes
observacions tenen molts elements empirics gue resulta
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dificil separar de la persona de 1'avaluador, de mene-
ra que alguns critics argumenten que aguests instruments
mesuren abens que Tes la competéncia de 1'examinador. El
muntatge 4'aquest tipus d'examen és complex, costds i
lent 1 no es poden consgsiderar variables tan significati-
ves com el conbtext social i les condicions del medi es-
colar. Si més no, l'interds per avaluar les competéncies
del mestre ha donat, a la practica, el paper rellevant
que 1i correspon i ha evidenciat la inadequacid de molts
centres 1 programes a les necessitats de la formacid dels
ensenyants., ’

Bl cag d'Alemanya Federal (taules 1 i 1)

El model alemany dbéna al centre de formacibd la res-
ponsabilitat de la preparacid inicial de l'ensenyent, i
a l'administracid la responsabilitat de la seva adequa-
¢id per exerecir en una érea concreta, de manera que el
centre de formacid i l'administracid col.laboren en 1!
orientacid del candidat i en la seva seleccid; el judi-
ci, dones, respon a les exigénciesg académiques i a les
demandes de 1'administracid.

Alemanya Federal és dones un pais en quéd la forma-
cid dels ensenyants estd dividida en dues fases. La pri-
mera fase es fa a les escoles pedagdgiques o als depar~
tamentes d'educacid de les universitats i acaba amb un
examen de revilida (taula nGm. 7) i un titol provisio-
nal. Aquest titol habilita per entrar a la segona fase
de formacié o "Referendariat® a cirrec de 1l'administra-
eid, i consisteix en dos o més anys de prictiques coum a
sprenent en una escola. En acabar aquest aprenentalge
guiat, el candidat passa una segona prova (taula ndim.;)
la superacié de la qual el fa mereixedor del titol defi-
nitiu. En 1'avaluacid del "Referendariat" participen
funcionaris del Lend, el director de 1'escola de pric-
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tiques, el coordinsdor del seminari, dos mestres en exer-
cici 1 un tutor o defensor. '

El Projecte Otero (Taulaal-ﬁII)

Déna tota la responsabilitat de la formacid profes-
sional dels ensenyants a l'adminigtracid i redueix el
paper dels centresg de formecid inicial a 1l'adquisicid
dels coneixements acaddmics i a2 la preparacid de 1l'exa~
men 8Selectiu que han de superar els candidats per ingres-
sar en els centres de formacid professional de 1l'adminis-
tracié, on rebran la preparacié tedrico-prdctica per es-
devenir funcionaris d'educacib. Aquest wmodel implica la
supressié de les normals perqué les despulla de la seva
tasca especifica i dbna a l'administracid un poder exces-
siu.

Aquests wodels s'arrelen en el principi que 1'admi-~
nigtracid és qui acredita els mestres i en molts casos
els contracta i els pagas. L'administracid té& la responsa-
bilitat de l'escola i per tant té el dret i el deure de
garantir que els mestres estan preparats per exercir la
seva funcid.

Ls evident gue la intervencid de 1'administracid en
la seleccid dels mestres obliga el centre de formacid
inicial a revisar els programes i nivells i a posar-los
d'acord amb els criteris de seleccid, cosa que, en alguns
casos, pot ser molt positiva i en altres no.

La intervencid de l'administracié obliga a muntar i
finangcar una nova miquina burocratica cara, que pot ser
dinamitzadors, perd que també corre el risec d'anquilosar-
se, com han fet els centres de formacid inicial, i aixd
ha provocat la intervencid de 1'administracié.
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L'exemple més positiu, al meu criteri, dintre 4!
aquesta opcid és el d'Alemanya Federal perqué l'adminig-
tracié no intervé per controlar o revisar el nivell an-
terior sind per proposar, coordinar i svalusr uns fase
nova i diferent de formacib.

5.3. Tendéncies actuals referents a la selectivitat de
sortida en els estudis de formacid de mestres

L'actitud actual més extesa respecte a 1l'examen fi-
nal és que la selectivitat d'entrada, per estricta que
sigui, no pot garentir la idoneltat dels candidats per
a la funcid de mestre i, el fet d'eprovar les parts del
programsa de formacid per geparat, tampoc no assegura una
formacid integrada. '

El nivell global final ha de respondre als objec-
tius de la formacid del mestre, el gqual ha de demostrar
d'slguna msnera gue ha adquirit uns coneixements acadid-
mics i professionals, &s capag de fer-se carrec d'una
classe i ha cultivat unes qualitats personals que el fan
apte per fer un treball centrat em la relacid d'ajuda.

Els coneixements scadduics, professionals i prac-
tics poden ser controlats d'alguna meners pels centres
de formacid inicial., El saber fer i l'expressid de la
personalitat solament es pot avaluar a través de lsa
practica que segueix & un perfode llarg d'aprenentatge.
Avui es considera que les prictiques com a aprenent o
induceid sébn una fase finsl important dintre de la for—
macid inicial i que sén imprescindibles per a la selec-
cidé correcta del professorat.

Donada la poca fiagbilitat dels instruments d'ava-
luacié i les inevitables interferdncies personals per
Part de l'avaluador, es tendeix a diversificar les pro-
ves 1 a fer l'avaluacid en equip..
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L'adequacid del nombre d'estudiemts sl nombre de
places és un exercici dolords que forgosament s'ha de
fer en un moment o altre del procés; ja hem vist que al-
guns paisos el situen al principi de la carrera i altres
fan la seleccid al final (veure taula nim. 1 ).

6.1, Palsos en qué la selectivitat es fa en el moment
de 1l'ingrés i els alumnes tenen accés directs =
un llec de trehall

Franca i 1'URSS situen ls seleccid dels mestres a
l'entrada de manera que el nombre d'alummnes que fa uwa-
gisteri és aproximadement el mateix que el de places
vacants previstes. Per determinar el nombre d4'alummes
es té en compte ls possible desercid o mortalitat aca=—

. démica i les estimacions previstes pels gabinets de pla-
nificacid del ministeri.

Feta una estricta selectivitat d'ingrés, superades
les dificultats prdpies de la carrera i passat l'exa-
men final de revalida, els candidats passen, si ho de-
sitgen, & ocupar una plaga com a funcionaris. Aquest
sistema adjudica les places segons uns barems piblics
i ben e stablerts i el candidat ha d'elegir entre les
places vacants per rigords ordre, atenent a la seva
puntuacid.

La seleccid dels ensenyants esta doncs totalment
en mans dels centres de formacid i l'administracid ac-
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cepta els candidats proposats sense cap control ulte-
rior. Aquest sistema implica una relacid estreta entre
els centres de formacid i l'administracid. En el cas
dels dos palisos estudiats, 1'administracid educativa

és forta i centralitzada, estableix els plans d'estu-
dis, les programacions, selecciona el professorat i fi-
nanga els centres i, per tant, controla indirectament
els candidats.

6.2. Paisos a on la selectivitat s'exerceix al final de
la carrera i els alumnes ne tenen assegursat un lloc
de treball

En els paisos en qué la selectivitat es situa al
final de la carrera, el nombre de graduats no coinci-
deix amb el de places disponibles i encara gque 8l con-
trol de sortida pot ser sever, és evident que després
de fer la carrera sén molts els candidats que acaben
per treure la titulacid corresponent, la qual no pot
garantir un lloc de treball. En aquest cas, com passsa
a EUA, Anglaterra i Alemanya el candidat ha de sol.li-
citar un contracte de treball. En general, la posgibi-
litat de trobar una placa depén de la relacid oferta-
demanda i de les qualificacions i mérits del candidat.

Fn general a tots aquests paisos s'ha acabat 1'épo-
ca en qué tots els graduats trobaven facilment un lloc
de treball i avui esdevé meolt dificil a Alemanya i An-
glaterra, que registren taxes de natalitat molt baixes,
i tampoc resulta facil a molts estats 4'EUA a on la ma-
joria de les places vacants sén a zones rurals o allu-
nyades ¢ bé en les &rees més conflictives dels centres
urbans. El joc de l'oferta i la demanda afavoreix al~-
gunes especialitats deficitdries com matemdtiques, fi-
sica o ensenyaments técnics.

La contractacid dels aspirants per ocupar un lloc
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de trebsll segueix procediments melt diversos. Algunes
vegades és l'Administracid qui adjudica les places (al-
guns estats alemanys) i altres sén les autoritats lo-
cals a través dels consells o juntes (Anglaterra i EUA)
els que elegeixen entre els candidats gue scl.liciten

la plaga. En alguns casos les autoritats demanen el vist-
i=-plau del director o bé del consell de l'escola on el
candidat haurd d'exercir i altres vegades és el direc-
tor o el consell d'escola qui proposa els candidats a

les autoritats locals o regionals. ' '

Els criteris per prioritzar un candidat sén diver-
sos i wmlltiples, el més important és el curriculum, on
figuren les qualificacions ohtingudes. Als paisos on els
centres de formacid sén poc homogenis i estan poc con-
trolats per 1'Administracid es té& molt en compte el pres—
tigi del centre on s'ha estudiat, les recomanacions es-
crites de professors i professionzls i l'entrevista smb
el candidat esdevé quelcom important i decisiu. Aquest
sistema, com tots, té aventatges i inconvenients:

. = E1 fet de situar la seleccid al final de la carrera
evita els errors o injusficies que es poden cometre fent
una selectivitat d'entrada, quan no es pot jutjar sobre
les capacitats professionals dels candidats i han de ba-
sar la tria en les capacitats intel.lectuals i en una
gamma molt general d'actituds que no precisin una for-
macibd prévia.

- Donen un marge de confianga wés gran, de manera que
alguns alumnes, en principi mediocres, estimulats per
l'interés professional o wmotivats per diverses circums=-
tancies tenen més possibilitats de rectificar i demos—
trar un grau d'eprofitament i unes capacitats en princi-
Pl insospitades. ' |

- El sistema respecta la llibertat de l'individu per
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aprendre i estudiar el que desitja i, el fet de no tro-
bar un lloc de treball no és exclusiu de les carreres
de megisteri.

- Elg candidats poden intentar asconseguir una plaga en
el medi i amb el +tipus de nens a gui voldrien ensenyar
1 entrar a formar part d'un equip de professors que te-=
nen un determinat projecte educatiu,

- L'escola i1 la comunitat tenen l'oportunitat d'escollir
els mestres amb qué poden mantenir una bona entesa i tre-
ballar ern equip.

- Tapnmateix, ol sistema té& els seus defectes, un dels
més greus &s que algunes places poc dotades, allunyades
de la ciutat ¢ situades en arees coﬂfiictives sén ocupa-
des pels ensenysnts que tenen menys possibilitats des ser
contractats per a una plaga millor, de manera que les
diferéncies entre districtes &s perpetuen i s'agreugen

i no sempre es troba la gent capacitada en els llocs de
treball on fan més falta.

-~ Un defecte també evident é€s gque els criteris de selec-~
cid queden molt influfts per la ideologia pollitica de
les autoritats locals i de l'escola 1 si aquest fet Te-
dueix la conflictivitat, també fa més diffcil la renova-~
e¢id i el canvi.

- Tot i que els casos de paternalisme i de corrupeid sdén
sempre possibles en tots els sistemes d'accés, cal tenir
en compte que les autoritats que escullen els candidats
per a les escoleg piibliques han estat elegides democra-
ticament, que a les comissgions de contractaci hi ha téc-
nics en educacid, representacid social i el director de
l'escola, i que qualsevol irregularitat seria aprofitads
per l'oposicid.
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Alguns estats alemanys, com Hesse, Segueixen un sis-
tema intermedi per tal de sumar avantatges i restar in-
convenients. Les autoritats estatals seleccionen els can-
didats segons les qualificacions obtingudes en el segon
examen d'estat i les demandes concretes de les escoles
(especialitat, nivell, etc...). Les autoritats pPToposen
el mestre a les escoles, leg quals poden no acceptar-lo-
En el cas de ser admés, el mestre passa un temps de pro-
va durant el qual IL'escola pot demanar la seva substitu-
¢id. Aquest sistema permet fer una contractacid amb cri-
teris Unics, evitar el sucursalisme, fer una distribucid
més equitativa dels mestres per tot el territori i permet
valorar l'adequacid del candidat a l'escolsa.

6.3. El model espanyol

Els futurs mestres ingressen a la universitat i a
la carrera sense passar per cap control,'i 1ltimament
passen un examen d'entrada a les escoles de formacid
que estd molt poc definit i que t& unes exigéncies molt
desiguals. Els estudiants arriben a tenir la titulacid
de mestre gprovant per separat cada una de les matéries
del pla d'estudis, a les quals poden presentar-se en gis
convocatdries a distribuir durant el temps gue desitgen.
Els mestres titulats poden buscar una placa a3 l'escola
piblica i a l'escola privada. -

Els mestres gue exerceixen a l'escola privada sdn
contractats per l'empresari i, dintre de la ldgica de
mercat, es considera que l'empresari tindrd bona cura
per fer una eleccid correcta. En aquesta eleccid també
poden influlr les recomanacions, el paternalisme,'el de-
sig d'evitar la possible conflictivitat, la ideologia
de 1'escola i altres factors. El mestre de la privada
que arriba a fer-se carrec d'una classe no ha passat al-
tre control preofessional que la seleccid per part de
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l'empresari. En aquest punt cal recordar que gran part
de l'escola privads estd subvencionada i per tant, els
diners pblics paguen, en parbt, en aquest professional.
El fet que es doni a l'empresari l'inic contrel del pro-
fessorat sols ocorre en alguns estats d'EUA perd cal as~
senyalar que l'escola privada a EUA no estd subvencionaw
da per l'estat.

Els mestres espanyols que desitgen ocupar una pla-
¢a a l'eacola pGblica poden tenir-hi accés directe si
tenen una qualificacid superior a vuit, altrament, han
de superar unes oposicions molt selectives, de places
limitades. Aquestes oposicions consten d'uns exdmens
que garanteixen un nivell de coneixements acaddmics i
professionals, almenys tedrics, i un cert nivell d'ex-
pressid oral i escrita, perd no donen cap informacid so-
bre la cspacitat profegsional del candidat ni sobre la
seva personalitat.

Els candidats s'ajusten a uns temaris d'oposicions
que no sempre coincideixen amb la seva preparacid ini-
cial, donat que els programes actuals de les normals sbn
experimentals i 1l'avaluacid depén dels criteris que apli-
ca el tribunal, el qual no ha rebut cap preparacid es-

pecifica prévia per fer aquesta tasca de seleccid.

La idonelitat dels candidats no es controla doncs
fins que aspiren a ocupar una plaga a l'escola plblica
com a funcionaris. S86n judicats per persones extermes i
desconegudes mitjang¢ant uns exdmens puntuals i elimina~
toris i els resultats, altament aleatoris i que no do-
nen cap garantia, els capacita per ocupar de per vida
una plag¢a. El problema doncs, consisteix en el fet que
els mestres han de passar un conbrol que no garanteix
un nivell satisfactori de professionalitat quan el can-
didat es trobi en una situacid escolar concreta.
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Examen d'oposicions (1984)

[Comentari d'un text

lr exercicil
1 Resolucid de problemes

2n, exercici Desenvolupament per escrit d'un tema de
l'especialitat

Desenvolupament d'un tema sobre matéries
basiques professionals (oral)

Ar. exercici .
Exposicid oral d'una unitat didictica

6.4, Tendéncies actusls en la seleccid dels candidats
en el moment d'accés al 1lloc de treball

L'accés dels mestres a un lloc de treball &s una
qiiestid complexa perqué depén en gran menera de deci-
sions politiques que depassen els 1imits del meu estu-
di., Bs evident que els pafsos que tenen un sistema des—
centrzlitzat ho fan d'una manera i els palsos que tenen
una politica educativa centralista ho fan d'una altra.
Els avantatges i inconvenients dels sistemes ja han es-
tat assenyalats en els capitols corresponents, tanma-
teix caldria comentar que uns i altres busquen férmu-
les més equilibrades i de tendéncia oposada.

Tant a Anglaterra com a EUA el govern de la nacid,
amb el suport dels elements més progregsistes, procura
d'ampliar les seves competdncies per aconseguir una
major igualtat d'oportunitats per a tots els territo-
ris 1 estats i una distribucid méds equitativa dels re-
cursos; per aixd es valen del seu poder financer i in-
vestigador que en aquest moment resulten essencialg,
Tanmateix, tal com hem indicat, aquests paisos tenen un
sistema molt descentralitzat i troben molts obstacles
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i oposiecié quan volen introduir accions concertades i
comunes. AQuesta tendéneia a frenar l'excessiva parce-
l.1lacib del sistema, que era c¢lara i decidida, perd len-
ta, s'ha vist frenada per 1'accés al poder de governs
¢onservadors,

A Anglaterra l'estat no coordina la contractacid
dels mestres solament intervé per decidir el nombre de
mestres que rebran una paga de l'estat i limita el nom~
bre de candidats que poden admetre les escoles de mestres.

En el cas d'EUA 1'Estat tampoc contracta els mes-
tres, perd té el poder de posar condicions per a la cer=-
tificacid, cosa que 1li ha permés introduir controls com=-
plementaris als de la formacid inicial.

Contrariament, els paisos que fins ara han mantin-
gut un sistema educatiu fortament centralitzat, com &s
el cas de Fran¢a o Espanya, tendeixen a implantar una
politica que déna certa autonomia a les acaddmies (re-
gions educatives) i a les comunitats autdnomes, sense
perdre tanmateix el control Ultim sobre les condicions
d'accés del seu funcionariat.

Per tant, a nivell de tendéncia, cal reconéixer un
movimient vers unes situacions intermédies en qué les
estructures de poder petites perden terreny {comunitats
locals, districtes, etc...), augmenta el poder de les
estructures intermédies (Estats, académies, comunitats
autonomes) i els governs centrals intenten reservar-se
certes competdncies capaces de garantir una accid efec-
tiva en moments transcendents. |

6.5. Contrel dels mestres en exercicil

Una idea wolt estesa és iz de considerar que 1l'ac~
cés a un lloc de treball no comporta un final, sind que
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és una fase, superada la qual, l'ensenyament ha de con-
tinuar el seu procés de formaeid i d'avaluacid. Referent
a aguest punt, s'han fet moltes propostes, entre les
quals en destacarem dues:

~ El mestre que acaba la seva formacid inieial i occupa
una plagca comenga una carrera docent que té diferents
esgraons per accedir als quals cal fer uns mérits i pas-
sar uns controls. Proposen gue els mestres primer siguin
contractats com interins, que treballin a 1l'escola i con~-
tinuin la seva formacid i, quan es considerin preparats,
superin una sédrie de controls per arribar a adguirir la
categoria de mestre professionalitzat i gaudir d'un con-
tracte permanent (alguns estats d'Alemenya).

- Altres consideren que la formacid dels mestres ha de
ser permanent 1 proposen un contracte de treball que es
renovl cada tres, cinc o set anys, de manera que es Pu-
gui rescindir el contracte als mestres de provada inca-
pacitat o desfdia i obligui els altres a acreditar uns
mérits que poden ser: activitats de formacid permanent,
activitats escolars o extraescolars, treballs o publica-
cions, noves titulacions, etc. de menera que assegurin

un esforg¢ i un procés de formacid durant els anys d'exer-
¢ici de la professié (EUA).

L'avaluacid dels mestres en exercici planteja molts
problemes als quals cal donar una resposta que sempre
resulta dificil:

a) (Qui valorard la qualitat del treball professional?,
els inspectors?, altres mestres?, els pares?, els
alumnes? representants de les organitzacions profes-
sionals?, professors de les normals?

b) ;(Com es determina el grau de competéncia Que han de
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tenir els mestres per aconseguir un contracte defini-
tiu 1 com es garanteix que els criteris no canviarsn
segonsg la demanda?

¢) ;Com es resolen els problemes juridics de rescindir
un contracte o separar un professional de la docén-
cia? Quines eviddncies i proves seran necessiries?

Aquestes propostes 1 els problemes que plantegen
troben la decidida oposicid dels sindicats que defensen
els interessos i els drets adquirits dels seus associats,
i,en el millor dels casos,demanen avantatges substancials
a canvi d'aquests controls i exigéncies addicionsals que
no g'imposen a altres professionals.

Aquestes tendéncies tanmateix s'obren camf. Alguns
paisos ha allargat considerablement el procés de forma=-
c¢id per accedir al funcionariat, com é&s el cas d'Alemenysa.
Altres han imposat un control periddic dels mestres, els
gquals han d'acreditar uns mérits i unes activitats de
formacid permanent per tal de renovar el seu contracte
(Alemanya, slguns estats A'EUA) mentre altres exigeixen
als mestres una graduacid superior en un termini esta-
blert (el "master" a alguns estats americans). Solament
a Franga hem trobat establerta una carrera docent que
d'alguna manera té en compte la qualitat de la feina que
fa el mestre per a la promocid.

El problema té un enorme interés i mereix una acu-
rada reflexid, perd cau fora del tema de la meva tesi
tot i gue no hi ha dubte gue l'existéncia d'una carrera
docent ¢ un control periddic ajudaria a desdramatitzar
els problemes i la responsabilitat que avul comporta la
formacid inicial dels ensenyants.
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C.ViI. ELS PLANS D'ESTUII

B bt ¢t 1

7.1l. Consideracions prévies

Els plans d'estudi sén tan diversos ené€ls paisos
de la mostra que ha resultat laborids reduir-los a una
tipologia; perd abans d'abordar-ne el treball compars-—
tiu cal fer unes reflexions prévies.

Enfocasment tradicionsl dels plans 4'estudi

La consideracib dels materials i la informacié re-
collida demostren que la formacid dels ensenyants cons-
ta de dos blocs: coneixements académics i coneixewments
professionals. El pes d'aguests blocs éc molt divers
perd hi trobem la prictica generalitzads de donar prio-
ritat sals coneixementsfacadémics per gls professionsals
de secundiria i els coneixements professionals per als
mestres de pre-escolar i de primdria. Aquestes diferén-
cies poden ser méximes o minimes, com es dedueix de 1a
comparacid dels plans d'estudi d'Espanya i dels EUA
(veure taula ntm. 1).

La justificacid de l'existéncia d'aquests dos blocs
per a uns estudis oue arreu es consideren professionals
es deriva del fet que els professors de qualsevol nivell
ensenyen, i el fet d'ensenyar alguna cosa pressuposa uns
coneixements sobre acuesta "alguna cosa®™ i una capacitat
docent per facilitar-ne 1l'aprenentatge.

Tradicionalment s'ha considerat gue el volum de co-
neixements académics dels professionals de 1l'ensenyament
estd en relacid directa amb l'edat dels slummes. Es trace
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ta de transmetre uns conelxements de la forme més amplia,
abstracta i racional possible, de manera que els nens pe-
tits aprenen poca quantitat de matéria i ho fen 2 un ni-
vell molt concret, per aixd un sol mestre imparteix di-
verses matéries i necessita una cultura dmplia i general
de nivell secumdari, wentre el professor de secundaris
ensenya a un nivell més abstracte i necessita una especia—
litzacid a nivell universitari.

Paral.lelament, els mestres de pre-escolar i primé-
rig gue es responsabilitzen de l'educacid integral de 1°
infant necessiten una preparacidé pedagdgica i professio-
nal acurada, mentre aue el professional de secunddria que
instrueix sobre el camp del coneixement necessita (nica-
ment la preparacid professional necessdria per easenyar
bé la seva assignatura i, &s opinid generel, que la mi-
llor preparacid pedagdgica &s una bona preparacié acadéd-
mica.

Aquesta concepcid ha influit llargament en la con-
feccid dels plans d'estudi, de maneras que els mestres te-
nien un programa scadémic que couwprenia totes les maté~
ries que havien d'ensenyar; es dedicava una atencid prio-
ritdris al llenguatge i a la matematica i hi havia maté-
ries sobre el copneixement del mdén natural i social, fi-
giologia i higiene, misica, plastica, literatura i un
llarg etc. que depén de la duracid dels estudis i de
1'optimiste del planificador. Als palsos on el curs es
divideix per semestres la llista es multiplica i en els
altres es redueix, perd el resultat sempre és un conjunt
excessiu de matéries diverses que, si sén repas del que
ja se sap resulten supérflues, i si introdusixen conei-
xements sbn insuficients. Aquest plantejament respon a
un enfocament essencislment funcional i immediat que
tracta de garantir cue el mestre sap alld que haura d'
ensenyar dema.
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Crisi de l'enfocament tradicional

Avui la concepcid de 1l'ensenyament ha variat subs-
tancialment, almenys a nivell tedric, per les raons que
ja hem esmentat en altres capitols perd aqui cal comen-
tar-ne dues:

a) La democratitzacid de 1'ensenyament secundari
b) El progrés i la diversificacib del coneixement.

a) Mentre a les escoles secunddries hi accedien els nois
seleccionats, motivats i de classe mitjana, el professor
es podia limitar a explicar la seva matéria perqué els
alummes estaven motivats 1 a més eren capacos de cons-
truir les seves propies técniques d'aprenentatge. Quan
ha arribat a secunddria tota la poblacid escolar sense
una seleccid prévia, el professor s'ha trobat amb dos
problemes de dificil solucid: com motivar els alumnes
per fer-los aprendre i com ensenyar nols que tenen dife-
rents capacitats.

- Perqué els alumnes puguin aprendre han de tenir les
capacitats mentals désenvolupades i els coneixements
instrumentals necessaris, i aquesta feina l'ha de pre~-
parar acuradament l'escola elemental pergué a nivell
de secundiria és extremsment diffcil corregir aquests
ddficits.

- Perqué els slumnes vulguin aprendre cal condixer les
caracteristioues de la pre-adoslescéncia, els seus
interessos, les seves capacitats i el medi social en
qué viuen.

-~ Per conduir nois de diferents capacitats cal condixer
els obstacles oque impedeixen 1'aprenentatge, la msne-
ra de superar~los i tenir 1' habilitat d'aplicar en el
moment oportl les técniques adequades.
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= Per motivar els nois que tenen diferents capacitats
i interessos cal presentar la matéria de manera que
el coneixement adquireixi per a ells un significat i
un sentit, que participin activement en el seu apre-
nentatge. Quan els elumnes hi participen, immediata-
ment estableixen unes relacions miltiples amb altres
problemes, no especifics de la matéria, per a la so-
lucié dels quals cal treballar en equip.

-~ Finalment,per fer una tasca basada en la comunicacid,
el professional de l'ensenyament ha de tenir certes
qualitats personals i determinades actituds.

De tot el que hem dit es dedueix que avui, el pro-
fessor de secunddria, per reazlitzar laz seva feina, a
més de conéixer la seva matéria, ha de ser un professio-
nal de l'ensenyament. El professor de secundiria s'ha
convertit en professor de primaria.

b) Fl progrés i la diversificacid dels sabers han am-
pliat de tal manera el camp del coneixement que avui el
professorat de secundiria gue ensenya matéries com geo-
grafis i histdria o fisica i quimica ha d'abastar un
camp tan ampli com podia ser fa mig segle el propi de
1'escola primdria. Avui el professor no sap la seva
matdria perd ha d'estar en situacidé de poder-la apren-
dre. El professor ha de saber més que mai, perd el ti-
pus de coneixement ha variat i necessita quentitats de
recursos i coneixements instrumentals, un rigor metodo-
13gic, una capacitat critica i un gran sentit de 1l'opor-
tunitat. El professor de secundaria s'ha convertit en
professor de primaria.

El fet que l'ensenyament secundari hagi esdevin-
gut primari ha comportat una revaloracid de 1l'escola
elemental, perqué 'la seva tasca és essencial per a se-
cundaria, pereué la preparacid professionsal &s la ma-
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teixa, sols varia el nivell en qué s'imparteix, i per-
qué el mestre de primidria necessita el mateix tipus de
preparacid intel.lectual; ja no serveix de res saber
una mica de cada cose, l'important és estar capacitat
per aprendre.

Agquest canvi d'enfocament ha afectat profundament
els plans d'estudi dels professionals de l'ensenyament,
on s'han donat dos canvig esgsencials:

- La formacid académica universitiria del mestre

- Ls formacid professional de 1'ensenysnt de secundiris

- Un moviment gue avanca vers la formacid d'un cos Unic
d'ensenyants.

Aguesta reconversid no s'estd fent sense dificul-
tats perqué les estructures tradicionals han crest uns
interessos corporstius aferrissadament defensats pels
ensenyants que, parlant en termes generals, sén els
enemics més grans de la reforma i prenen, enfront 4’
aguests problemes, una actitud defensiva i conservado-
ra. Fls mestres desconfien de la universitat i congide-
ren que els coneixements que déna gbn tedrics i gue no
tenen res a veure amb l'escola, Els professgors de se-
cundéria, persones que han passat per una seleccid aca-
démica molt dura, scostumats a ensenyar una 3lite de
nois interessats, es neguen a acceptar el fet que el
pes del seu treball no estd a fer avancar la ciédncia
sind a fer avangar els alummnes, i qualsevol proposta
en aquest sentit es considera com una degradacié i una
agressid,

Bituacid actual en els pafsos de la mostra

Abansg de poder arribar a cap conclusid cal analit-
zar 6l que es dedueix de 1'sstudi comperatiu dels pat-
S80S que ens ocupen, perd cal fer algunes consideracions
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prévies.

~ Entenem per cultura general aquells estudis que es-
tan orientats a ampliar la cultura basica i humanis-
ta de l'estudiant. També incloem en agquest capitol
aguelles matéries oue amplien els coneixements que
el mestre haurd d'impartir a nivell de primdria per-
qué, tot i que l'objectiu és divers, a la practica
resulta impossible diferenciar~les perqué sén, en
gran peart, les mateixes.

- Entenew per especialitzacidé els estudis académics
que comporten un coneixement & nivell superior i que
impliguen d'alguna wmanera l'adgquisicid d'uns habits
mentals que capaciten per abordar el coneixement amb
rigor i amb una vigid critica. Aquests estudis es
centren en una o dues matéries i es cursen a les fa-
cultats universitaries ¢ a centres superiors de ni-
vell equivalent.

- Matéries basiques d'educacid comprenen aquelles ma-
téries professionals que donen les raons i els fona-
ments de l'educacid i de l'aprenentatge, com sén la
pedagogia, la socioclogia o la psicologia, 1 en gran
part sén comunes a tots els ensenyants.

- Matéries professionals especifiques del nivell o eg-
peciaglitat sén les que preparen l'alumne per a l'exer-
cici en un determinat nivell ¢ per impartir determi-
nade &rea del coneixement.

Per considerar cada un d'aguests grups de maté-
ries dividirem aquest estudi en quatre parts; les pric-
tigques escolars seran objecte del capitol segiient.
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Taula 1 (&)

PLA D'ESTUDIS DELS DIFERENTS PAISOS DE LA MOSTRA

T EUVA
Total matéries
Pre-escolar académiques
Primaria 5t %
2% 9%
(62 créidits generals {32 cradits
comuns) aptatius)
" Total matéries
Secundiria académiques
76 %
R 383 9%
(64 cradits d'especiali- {7 cradits
tatl optatitus}
I urss
Total maréries
Inst. pedagbgics académigues
Primaria 48 -53 %
| Total matéries
Secundaria académiques

76 %
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7+.2. La formacid académica_en els plans d'estudi, la
cultura general i l'especialitzacid

Cas nim. 1: E1l cas dels EUA és molt dificil de tipifi-

car, donada l'autonomia de cada centre i la diversa le-
gislacid que regeix a cada un dels estats. Ens referi-

rem, com a model, a Tallahassee, Florida, que respon a

un exemple molt generalitzat.

Els estudiants, sbans d'entrar en una facultat per
fer una especialitat, han de fer dos cursos en un cen-
tre superior, on estudien matéries de cultura general
que comprenen diferents arees del coneixement i que es-
tan orientades a completar el batxillerat i a donar una
cultura humanista. Durasnt aquests dos anys els estu~
diants també han de fer els cursos necessaris per treu-
re els crédits que exigeix cada facultat o centre supe-
rior per a l'ingrés.

Cultura general aue s'exigeix a tots els candidats

Bloe Escollir entre les diverses opcions
de cada bloc (hores per semestre) (1)

Humanitats 6

(llenguatge)

Cidnecies Socials 6

Cidneies Naturals ?

Matematiques 3

(;) Equivalent a hores per setmana durant un semestre.

™.
.,

A
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Crédits necessaris per entrar a la facultat d'educacid

segons opcions

Matéria Pre-escolar Primaria Secundaria

Salut i Nutrieid
Expressid oral
Geometria
Matematiques

h/ s 2 /s 2 h/s
3

0 W WA

Economia

Geografia
Especialitzacid en una matéria prioritaria per a secun-
déria.

Especialitzacid en una matéria auxiliar per a secunda-

ria.

\HOAN 00 WA

Quan els cendidats han ingressat a la faculbat 4'
educacib, els mestres de primdria reben una formacid
essencialment professional mentre que els estudiants
que es preparen per a secunddria també continuen la se-
va especialitzacid i cursen slgunes matéries adadémi-
ques especifiques a les facultats corresponents. Fls
percentatges globals dels estudis no professionals fi-
guren a la taula nfim. 1, perd cal considerar-les apro-
ximatius perquéd, com ja hem advertit, es donen diferdn-
cies molt notables entre les diverses univergitats i
escoles superiors (1).

La multiplicacid de matéries en els plans d'estu~
di dels EUA no ha de confondre, ja que sdén cursos se-
mestrals i els créddits de cultura general poden apli-
car-se per cobrir alguns crédits especifics. Les opta-
tives per fer els crédits corresponents a l'opeid de
pre-egcolar i primédria poden ser molt diversos, com en
el cas de l'exemple, perd també es poden concentrar en
una o dues watéries per aconseguir una certa especialit-

(1) Veure capitol sobre pla d'estudis dels EUA.



zacid; agquesta Altime opcid, perd, &s una practica poc
freqiient.

Als EUA els mestres qQue es preparen per a prima-
ria fan un ventall ampli d'assignetures de cultura ge-
neral, perqgué cal tenir en compte que a molts estats
L'escolaritat obligatdris es situa fins a divuit anys
i el batxillerat superior é&s molt poc selectiu, per
aixd cal ampliar els coneixements bdsics que els mes-
tres hauran d'ensenyar.

Le tendéncia alg EUA és ampliar els estudis pexr
als futurs ensenyants per assegurar un nivell intel.lec-
tual més elevat. Uns autors proposen gue tots els mes~
tres preparin un "master" wentre altres demanen que sls
candidats facin una graduacidé i que la carrera de mes-
tre es situf a nivell de "master". Avui s'estan fent
experiéncies interessants en aquest sentit, perd sén
minoritaries.

Cas nlim. 2. En el cas de 1'URSS spareix un bloc de ma-
téries especifigues de formacid politica i filosofia
marxista que s6n presents a tots els nivells i especia-
litats 1 que estan orientades & donar una formacid ideo-
1ldglca. Un segon grup de matéries amplia la formacid
general tant a primdria com a secundiris.

Entre les matéries académiques de cultura general
especifigues per als estudiants que volen ensenyar a
primdria destaca el pes del rus, el segueix les mate-
métiques, la llengua estrangera i l'educacid fisica.
També es donen coneixements sobre cidncies natursls i
el medi préxim. Els coneixements socials no es donen
en aquest bloc perqué gueden garamtits per les matid-
ries politiques i filosdfiques. Es curids observar que
les matéries sén molt semblants a les que es proposen
als EUA, excepte l'interés que demostra sempre 1'URSS
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per la llenpua estrangera. Cal fer notar que els estu-~
diants soviétics han passat préviament dos exdmens molt
selectius i que agquestes matéries tenen un nivell ele~

vat.

També figuren matéries de cultura general en els
estudis que preparen per ensenyar a secundaria i a mol-

tes carreres universitaries, i responen al propdsit de
donar una cultura &mplia i humanista. Continuen 1'estu-
di d'una llengua estrangera, donen un paper educatiu a
ia literatura i no descuren l'educacid fisica i seniti-
ria. Agquest fet és una excepcid entre els palsos estu-

diats.

Instituts pedagdgics (1)

Matéries politigues i filosdfiques

Pre-escolar i priméria
Histdria del PCUS

Filosofia

Econouia politica

Ateisme i comunisme cientific
Dret soviétic

Secundaria

Histdria del PCUS

Filosofia

Economia politica

Ateisme i comunisme cientific
Dret soviétic

Etica i estética

Histdria del moviment obrer
internacional

(1) Veure capitol ¥ de 1l'estudi.

~120 h.
=140 h.
~100 h.
-1C4 h.
- 30 h.

-180C h,
~190 h.
=140 h.
=100 h.

-SOho

sobre 1'URSS.
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33%

CAP
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Matéries de cultura general

Primaria

Llengua estrangera -24C h.
Educacid fisica -14C h.
Rus ~37C h.
Introduceid a la lingiiistica= 40 h.
Matematiques -280 h.
Estudi del medi proéoxim - 90 h.
Bases de les ciéncies natu-

rals =160 h.
Secundaria

Llengua estrangera =240 h.
Educacid fisica =140 h,
Literatura russa -(optativa)

Matéries subsidiaries de l'especialitat escollidas
Matéries propies de l'especialitat académica escollida.

Cas nim. 3: Espanyar La reforma educativa de 971 va
ampliar 1'educacid obligatdria fins a 14 enys i va pas-
sar a les escoles d'EGB la responsabilitat del que ha-
via estat el bvatxillerat elemental; simultanisment de-
manava als estudiants de magisteri el curs de CCU i in-
tegrava les escoles de mestres a la universitat.

Ta formacid dels mestres dura tres anys, els mes—
tres es preparen per a una especialitat ja sigui a pre-
escolar, a educacid especial o a una drsa de l'antic
batxillerat elemental i tots ells es preparen també
per exercir a qualssvol grau de priméris (lr a 5&). Si
comparem aquestes pretensions a les dels altres paisos
resulta un programa realment ambicids.

Per preparar tots els mestres per exercir a prima-
ria ¢al repassar i smpliar algunes matéries académigues
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perqué no ni ha cap control de final de gecunddria i fins
al 1981 no hi ha hagut examen d'entrada a magisterij aqQues-
tes matéries generalment es pregramen per a primer curs i
sén les seglients si considerem com s mostra les set nor-
mals de Catalunya:

Matéria Nam. de normals que la programen
(Catalunvya) )

Llengua Castellana
Llengua Catalana
Pléstica

Misica
Matemadtiques
Educacid Fisica
Coneix. del Medi
Pretecnologia
Llengua estrangersa
Expressié Dindmica
Soclals=Naturals

H oW PR d ] N ST D

La preparszcid académica per exercir a les especia-
litats o &rees de tercer cicle es fa preferentment a se~
gon 1 tercer curs i generalment es preparen un mininm de

quatre matéries i un mdxim de deu com es pot veure a les
taules 2,3 i 4.

Tanmateix, resulta diffeil dibuixar el model que
correspon a Egspanya pel fet oue tenir plans experimen~
tals des de 1971 dbna exemples molt diversos. Si agafem
com a mostra les 7 normals catalanes tampo¢ no resulta
facil perqué quan una assignatura s'anuncia com "mate-
mdtiques™ potser comprén una part de didactica, mentre
que una assignatura gue s'anomena "matematiques i la
seva didactica™ és possible que es redueixi a impartir
coneixements., Cal dones considerar les dades del madel
amb reserves.
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Taula nim, 2

ESPECTALITAT CIERCIES

Barceelona EBlanquerna Girone ILleida Tarragona S%. Cugat Wie

Fisica + + + N

Gaologin

Matsohtiques -+ 4 + 4 ¥+ + &

Cibnoles naturals + +

Biologis * +

Quinice + + + +

Pratecoologia -

DidActica de Les ciducies + + +

Diddctice de lep matamdiigues

Piddctics de la geologia L bioclogis

Tiddctica de 1a fiaica i quimtca

Optativa + »

Seminurl eidneiss neturala-—guinics *
TOTAL ASSIGRATURES 8 6 8 5 a 7

BSPECTALITAT QIERCIE3 SOCIALS

_ Taula nim, 3

Barcelona Elanquerna Girone Lleida Tarragoma $t. Cggats  Vie

Gaggrafia descriptiva
Geggrafia

Gaogralfla humsne
Geografia f£{sica

-+

-

+ ++

Geografia i histdria de Catelunya

Hiatdria aotigs i medieval
Histdria moderza i contemporinia
Bistdria

Histdria dels sistemes filosdfics
Filoeofia

Histdria de 17art
Eistdria 4e la sultora i 1’'art

+ +

Intreducold a 1'economia
Bigtoria de la literatura

Diddetica cidncies mocials
Diddctica 40 1 art

.4

Qptetives

TOTAL ASSIGHATURES
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Taula nim. 4

PILOIDGIQUES

Barcslons Blanquema Girene Llelda Terrsgose St.Cugat Vic

Llengue

Lleagua Cakalana
Literatura Catalana
IdActica del cmtald

Literatura cetalana 1 la seva didlotion

b

*

+t

Llengua nastellana {espsnyola)
Literaturs sspanyola
Literatura sastellonn

Iiteraturs castallmme i diddetice
Mdlioties de ls lisbgua espanyols
Diddctica de la llengua 1 literatura

6Bpanyolia.

Idioms Francds

‘Llengua 1 literatura franceasa
Diddetica de 1°idioma francda
Prapcds 1 didhetica

ppeid

tra

inglig
flengue i literaturs angleas
DidAgtica d¢ 1 anglis

¥ Hevanot.

fnalés

Arglda i diddoties

Lingiilatica

Llangue i 1o seva diddetica
Diddeties de la llengua
Literatura

Diddetica de e literatura

Didderica 40 lum llangue i la 1iteratues

Horfopintaxi

Gaografia 1 higtoria de Catmluzya

Didketiques
Optativa

4

TOTAL ASSIGHATURES

10

10
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? B Total matéries
Fins 1966 o acadBmigues

83%

A/ ANGLATERRA
Prim

22-

Secundaria
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El fet de cobrir tante coneixements en tan poc temps
deixa poc espai & la formacid professional i a les pric-
tiques i no garanteix cap preparacid seriosa, ni per a
primdria ni per a cap especialitat. Els resultats d'a-
quest pla d'estudis no es fan esperar; els mestres de
primaria no saben com engenyar a llegir i escriure i els
de tercer cicle suspenen de msners que el fracds escolar
resulta escandalés.

Tenmateix, leg reunionsg de Segdvia, de Madrid, a
la proposta de reforma de les escoles de mestres, es con=-
tinue mantenint el criteri gue els mestres hen de servir
per a tot percud contririament es crearien categories
diferents dins el magisteri i, en realitat, perqué sén
molts els que creuen aque de mestre en sap fer tothom.
La veritat &s que de l'estudi comparatiu es dedueix que
~cap dels paisos visitasts no creu possible preparar per
a tent en tan poc temps.

Cas nfim. 4: Franca. Elg mestres a Franca han passat una
seleccid molt rigorosa i per tant no programen matéries
de cultura general pergud es considera adquirida. Dintre
del ventall de matédries que podriem considerar d'amplia-

¢id de la cultura general, solament hi figura el conei~
xement d'una llengua i d'una civilitzacid estrangera i
l'estudi del medi politic i econdmic, social i cultural
tan important per al mestre i que no figura en els pro-
grames nacionals de batxillerat, comuns per a ot Fran-
ga.

El pla d'estudis per als mestres de pre-escolar i
priméria estd programat per unitats de Formaecid, UF,
que en total, al llarg dels tres anys, sumen &0, Els
mestres reben una formacid que, almenys sobre el paper,
&s esgencialment professional. D'aquestes seixanta uni-
tats de formacid set sén opcionals per tal que els es-
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tudiants facin una lleugera especiglitzacid en una Zrea
del coneixement.

Matéries de cultura general

Llengua i culiura estrangera 1 Ur
Estudi del medi politic i eco-

ndmic, social i cultural 2 Uy
Especialitzacid

7 UF en una d'aquestes drees: literatura i lingiiistica;
histdria i geografia; matemdtiques; cidncies fisi-
ques i bioldgiques.

La reforms que es prepara per al 1986 canvia aquest:
pla de manera gue els estudiants que vulguin fer la car-
rera de magisteri primer faran una graduacié de dos cur-
sos d'estudis académics a una facultat i, després dtun
ingrés selectiu, dos anys d'estudis professionals. Din-
tre dels estudis de graduat o DEUG es programaran com a
optatives unes matéries pre—~professionals per a les per-
gones que vulguin orientar-~se cap a magisteri. Aquestes
matdries encara no estan establertes perd es parla de
filosofia de 1l'educacid, sociologia i antropologia, en-
tre d'alires. El gue ja sembla establert és que els fu-
turs mestres aprofundiran 1'estudi d'una o dues matéries
académinues a nivell universitari abans d'entrar a fer
la carrera, que seri de caire essencialment professic-~
nal. AQuesta proposta representa un canvi imporfant que
iguala la durada i el tipus de formacid dels mestres de
primaria i pre-escolar amb la dels mestres de "collége™
que es fan cirrec dels primers snys de secundaria (ter-
cer cicle); perd la igualacid ve per augmentar la cate-~
goria i la durada dels estudis de magisteri. La formacid
dels altres professors de secundiria és de segen cicle
i té& un pes académic més gran.
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Cas nim. 5: Anglaterra. A Anglaterra els estudis de se-
cunddria garanteixen ung coneixements d'un nivell ele-
vat de cultura basica general i encara més despréds de
les reformes dels exdmens de secunddria, que demanen
obligatdrisment matemdtiques i llenguatge. Basant-ge
dones en aquest fet, no programen matéries obligatdries
de cultura general. En canvi, consideren gue tots els
mestres necessiten treballar una o dues matéries per
tal d'adguirir unes técniques i uns habits intel.,lec-
tuals necessaris per poder continuar aprenent tota la
vida,

Els "Jame's Report", l'any 1972, van proposar com
un prinecipi fonsmental de la reforma de la formacid dels
ensenyants que els futurs mestres (tant primaris com se=-
cundaris) fessin un cicle complet d'estudis superiors
abans de rebre una formacid professional. L'objectiu
no era l'ensenyament sind la formacid personal. Es pro-
posava per a l'alumne una capacitat d'opcid i el pro-
grama podia constar d'algunes matéries generals i de
dos de molt especialitzades d'un nivell elevat. Aquests
egtudis comuns a moltes carreres i d'una durada minima
de dos anys donarien dret a un diploma d'educacié supe-
rior, H.E. El nombre d'alumnes permetria oferir curscs
diversos a diferents nivells i afaveriria l'intercanvi
d'idees entre alumnes amb interessos diversos. Aquest
projecte ha tingut molta influéneia en les reformes pos-
teriors.

La idea que tots els mestres han de fer estudis
académics al més alt nivell, avui, a Anglaterra, estd
totalment assumida. AqQuests estudis acostumen a tenir
relacid amb el que el futur mestre haurd d'ensenyar pe-
rd no necessariament. No estan pensats per a cap fina-
litat professional sindé per donar sl mestre les capaci-
tats i hébits wentals propis de la persona gue ha d'a-
profundir un camp del coneixement..
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Alguns alummes opten per aprofundir matdries que
hen fet a secundéria per a l'examen de "GCE", altres
prefereixen diversificar, i altres elegeixen assignatu-
res polt vinculades al seu interds professional. Alguns
"colleges" deixen una opcionalitat molt amplia de mane-
ra que alguns alumnes s'especialitzen en una matéria,
altres en dues ¢ bé prefereixen fer un ventall ampli
de matéries per tenir una formacid més general. Altres
"eolleges" en canvi sols donen opc¢id a una matéria prio-
ritédria ¢ major i a una de secunddria o menor a fi i
efecte gue es centrin en un camp del coneixement. Aques—
tes dues matéries poden ser complementiries i també
molt diverses. En qualsevol cas el que es pretén és que
1'alumne adquireixi unsa metodologia i un rigor, un es~
timul per al trebsell intel.lectual, que descobreixi un
camp del seu interéds. o

Els alummes que estudien a "colleges" integrats a
universitats o a politécnigues acostumen a fer aquestes
matéries a les facultats corresponents, elg gque estudien
a "colleges'" federats entre ells tenen departaments ime
portants perqué sén centres grans on hi ha estudiants
que es preparen per & altres carreres. Els "colleges™
independents ofereixen menys opcions i tenen dificultats
per mantenir els departaments necessaris.

A la taula nGm.1l es poden veure els tres models
nés generals a Anglaterra.'El primer model és el tra-
dicional i que reuneix a més gent, perd el tercer model
que comporta fer una carrera universitdria prévia té
una acceptacid creixent i el segon és winoritari.

En qualsevol cas a Anglaterra el mestre rep una
especiaglitzacid acaddmica important a nivell superior,
ja sigul simult3mia amb la formacid professional o se-
quencial. '
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Cas ntm, 6: Alemanya Federal. Estat de Hesse. A 1'estat
alemany de Hesse es considera gue la cultura bisica ge-
neral estd assegurada per l'examen de final de carrera
o Habitur i el mestre de primiria ha d'especialitzar-
se en una matdria acaddmica =l mds alt nivell, a la fa-
cultat corresponent i amb els companys de secundiria,
per dues raons importants:

- Per adguirir unes capacitats i habits intel.lectusls.

- Per tenir uns coneixements aprofundits en una de les
érees que ha d'ensenyar que sbén preferentment llengua
i matematigues. :

- Per tenir une certa polivaldncia i flexibilitat entre
els nivells,

Els mestres de primdris, doncs, s'especialitzen a
la facultat c¢orresponent en matemdtiques o en llenguat-
ge segons preferéncies, i a la mateixa facultat fan la
diddctica de la matéria juntement amb els professionals
dels altres nivells el gque els hi permet tenir una vi-
sid de conjunt i una certa polivaldncia quant al nivell
en el que poden ensenysr. '

Els professors de secundaria de primer nivell fan
una especialitzacid més llarga i els de segon nivell
fan l'examen en un nivell més elevat: '

Matematiques
Llenguatge
(Académic 1/3)

Professional Primaria

Professionals

Académic (1/3) Secundaria

e v e e ]
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Mateéries académicues per priméria a Hesse
. Llenguatge o Matemdtiques
Didéctica del llenguatge o de ls matematica

Matédries acaddmiques per secundaris
Es centren en duss matdries o en una matéria en el cas
dels professors de secundaria de segon cicle.

7.3, Conclusions sobre la formacid acadéumica

Ta congideracid dels casos snteriors es resumei-
Xen en dues opcions ¢ models:

a) Fl model que amplia la cultura general dels mestres
gque han dfatendre els nivells de pre-escolar i pri-
wiria per tal de preparar-los per impartir les maté-
ries que figuren en els programes escolars.

b) El1 model que ddna als mestres de pre-escolar i pri-
miria una especialitzacid al mes alt nivell orienta-
da essencialment a la formacid personal del mestre.

a.= Cultura general-professional EU0A, URSS, Espanya,
alguns estats d'Ale-
manya

b.- Bspecialitzacid-professional Franca, Anglaterra,
Alemanya.

Fls EUA, 1'URSS i Espanya programen uns estudis
que amplien o repassen els coneixements basics com llen-
guabge i matemdtiques i els completen amb altres maté-
ries com cidncies d'observacid del medi, higiene o edu-
cacid sanitaria, literatura infamtil, i, en el cas 4d'
Espanya, programen matéries com plastica o misica poc
ateses al batxillerat, cue sén a cavall entre les maté-
ries académiques i les professicnals. Els criteris que
segueixen per proposar lLes matdries sbén molt semblants,
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de manera que si les agrupem per 3rees donen aquests
resultats:

_ Espanys EUA Rissia Franca
Llengua +

i + -
Matematiques & ¥ ¥ -
Educacid Senitaria - + + -
Ciéncies d'Observacid + & 3 :
Llengua estrangersa - - ¥ +
Educacid fisica + - & F
Plastica - '
Misica >

El model b és propi dels paisos que poden garantir
un nivell d'entrada (Franga, Anglaterra, Alemanya);
aguest model representa un canvi respecte del model trae
dicional i la seva aplicacid encara és desigual, de ma-
nera que uns d.emanen una especislitzacid en una matéria,
‘altres en proposen una de prioritéria i una de secunddw
ria i altres deixen una amplia opcionalitat als alumnes.

7.4, Tendéncies actuals respecte a la preparacib acadé-
mica dels mestres

Sembla que avui, a partir de la integracid dels es-
tudis de magisteri a un nivell superior, es procura re-
duir el nombre de matdries académiques dels pians d'es-
tudis dels mestres de primaria i que es tendeix a donar
una opcid preferent a una certa especialitazacid. La rad
d'aquesta tendéncia és diversa: '

~ El mestre de primdria ha fet uns estudis secundaris
complets que tendeixen a asgegurar una cultura gene-
ral bdsica winima, i ha passat un examen selectiu de
final de secund&ria i d'emtrada a la universitat o
d'entrada al programs d4'educacid, de manera que se 1li
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imposen els coneixements de cultura general i el ni-
vell d'expressid necessaris, minims.

No és possible pretendre ampliar el camp del coneixe-
ment de totes les matéries académiques escolars i més
encara si es té en compte la diversificacid creixent

del coneixement i la seva rapida evolucid i expansid.

El fet 4'asprendre una wica de cada matéria dels progra-~
mes de primdria s'ha demostrat qQue no serveix per a
gran cosa perqué el mestre no té elements per adequar
els coneixements apresos a l'evolucid de la cidncia i
els ha d'aprendre de nou; aixd demana un Teciclatge
perpetu que no permet avangar vers una formacid perma-
nent de nivell més elevat.

El mestre de primdria no pot limitar-gse a transmetre

uns coneixements. Cal que el mestre ensenyi amb el ri-
gor de qui esta construint les bases del pensament cienw
tific i no es pot ensenyar el que no es c¢oneix. 1'exem-
- ple de la substitucid de la "Heitmatkunde" per la
"Sachunterricht" a Alemanya en formeix un bon exemples

El mestre de pre-escolar i de primaria que tingui uns
drea d'atencid preferent en qué pot progressar, a la
qual es pot dedicar i amb la qual pot contribuir a
enriquir l'equip de treball aportant els coneixements
propis de la seva especialitat.

El mestre necessita aprendre a pensar de la manersa

wés abstracta i racional possible, adquirir rigor me-
todoldgic i critic, descobrir i'amplitud i la comple«-
xitat del coneixement i adquirir les capacitats i les
tdcnigues necessaries per continuar aprenent tota la
vida. Aquesta especialitzacid estad dones, en funcid

de la formacié personsal del mestre perd també en fun=




—_ 18

cib de la seva capacitat 4'aprendre per ensenyar.
Aquesta capacitacid solament es pot adquirir estudiant
alguna cosa en profunditst.

Tota aquesta reconversid que comporia que els mes-
tres facin els seus estudis académics als departaments
corresponents de la universitat topa amb l'oposicid del
professorat de l'escola de mestres, que perden el con-
trol 4'aquests alumnes i que es veuen obligats a reci-~
¢lar-se o desaparéixer,

7.5, Tendéncies actuals respecte a la preparacid acadd-
mica dels professors de secundaria

=~ La tendénecia a secunddria és clara; sembla que hi
ha unanimitat a considersar que l'ensenyamént de secun-
daria necessita una especislitzacid en una o dues irees
del coneixement i en el fet que aquesta especialitzacid
cal fer-la a la universitat o en un c¢centre equivalent.

- TEs notable la tendéncia a diversificar 1'especia~
litzacid amb una matdria prioritdria i una de secundi-
ria per evitar la sobreespecialitzacid i donar a l'en-
senyant una certa polivaléncia en un moment de contrac-
¢ié de 1a demanda.

A nivell de secunddria solament dos palsos progra-
men matéries de cultura general: els EUA i 1'URSS. EL
cas dels EUA ja 1l'hem comentat, respon a una ampliacid
de la secunddria. Aquest bloc de cultura general i les
matéries generals redueixen 1'especialitzacid perd cal
tenir en compte que molts ensenyants de secundiria te-
nen un "master” i que als EUA, a nivell de secundiria,
no priva la preparacid académica i es demana una forta
preparacid professional.
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En el cas de 1'URSS els estudis duren cinc anys i
el pla d'estudis &s molt carregat perqué les assignatu-
res es multipliquen i exigeixen un nivell molt alt. A
1'URSS els ensenysnts de secunddria, a l'igual que tots
els estudiants, tenen un bloc important de formacid po-
litica i filosdfica i tot i gue lt'especialitzacid és for-
ta,carreguen els programes amb algunes matdries de cultu~
ra general i, amb matéries subsididries i complementéd-
ries de l'especialitat.
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C.VIII. ELS PLANS D‘ESTUDI LA FORMACIO PROFESSIONAL

T S R A NN S S s T e O N m T e

8.1. Les materies professionals bisiques d'educacid

Tots els pafsos estudiats programen un bloc de ma-
téries bAsiques d'educacid sobre les quals hi ha una
gran unanimitat tot i que a vegades apareixen amb de-
noninacions una mica diferents. En general a tot arreu
es tracten temes de pedagogia, psicologia i sociologia,
també figuren altres matéries que no tenen un consens
tan gran, 1 molt sovint es proposen dintre d'un bloce
d'optatives.

En els pafsos anglo-saxons moltes vegades no apa-
reix la denominacid especifica de pedagogia, perd la
temdtica queda assumida per la filosofia de 1'educacid
o bé rep el nom d'"education”. A alguns pafsos el con-
tingut de cada una d4'aquestes matéries s'especifica i
es desgiossa en diverses assignatures, com a 1'URSS i
als EUA, mentre a altres llocs els problemes es presen-—
ten de manera més globalitzada, com és el cas d'alguns
centres d'Alemanya. Quan els continguts s'especifiquen,
apareix un interds creixent pels problemes d'educacid
especial, per l'educacid multicultural i pels mitjans
técnics i la informatica.

Matéries basiques

Franca

Per a Pre-escolar ~-Filogofia de l'educacid i pedago-
i primaria gia general 2 UF

-Comportament psicoldgic i psico-
1 logia del nen 2 UT

-2 opcions



URSS

Eagpecifiques per
a - pre-esco}ar
O per a primaria

EUA

Especifiques per
a cicles o comuns
per a diversos
cicles

Esvanya

Comuns per & pre-
escolar, primaria
i secunddria de
primer cicle

Anglaterrs

Comuns per a 5? -
escolar, priméria
i secunddria (B.
ed.)

—_—11l -

Primaria

-Pedagogia (250 h.)

-Psicologia (180 h.) ~

-Bages de defectologia i logopé-
dia (30 h.)

-Mitjans técnics (30 h.)

-Bages d'higiene escolar, anato-
mia i fisiologia infantil (90 h.)

Secundiria

-Pedagogia (150 h.)
~-Psicologia glOO he)
~-Orgenitzacié escolar (40 h.)
-Mitjans técnics (40 h.)

-Psicologia .
-"Education” o pedagogia
-Sociologia ,
-Organitzaciéd de la institucid es~
colar i dels estudis

-Altres que varien segons els cen-
tres

-Pedagogia (2 assignatures)
~Sociologia (1 assignatura)

-Psicologia (2 assignatures)

~Organitzacid de la institucid es-
colar i dels estudis (I assigna-
tura)

~-Filosofia de 1'educacid
-Sociologia

~Pgicologisa
-Organitzacid escolar

Optatives

~-Hisgtdria de 1l'educacid
~Educacid comparada
-Educacid especigl
~Educacid multicultural




Alemanya

Especifiques per ~Pedagogia

a primaris -Sociologia
-Psicologia
~QOptatives

8.2. Les tendéncies actuals

Tradicionalwent, squest bloc de matdries tedriques
sobre educacid ha tingut i té un gran pes en el pla 4!
estudis perqué es considerava que donava una base ted-
rica i una justificacid a l'acecid educativa gque havia
de ser prévia a la prictica, perd ltimsment es posa
en dubte l'oportunitat d'aquests estudis,tal com s'han
anat impartint,durant els primers cursos i fins i tot
durant tota la formacid inicial de l'ensenyant, pel fet
que presenten uns problemes practics a nivell tedric i1
abstracte 1L plantegen uns problemes que els alumnes no
senten. '

Avui, a nivell tedric,es proposa integrar aquestes
matéries al servei de la funcid docent amb un enfoca-
ment essencialment professional i directament orienta-
des a donar respostes i base tedrica als problemes
reals de l'escola, de manera gque ofereixin explicacions
als problemes concress i deixin el nivell tedric i es~
peculatiu que tenien tradicionalment. Per exemple) no
interessa tant la discussid tedrica sobre les diferents
escoles pedagdgiques com que el mestre que té a classe
un problema de relacid pugui buscar explicacions i sjut
en el que sap sobre dindmica de grups, © due qQuan un
nen no aprengui a llegir el mestre sipiga quines poden
ser les possibles causes i amb quines eines pot comp-
far per posar=hi remei.

Aquesta actitud al servei de 1l'accid &s clara a la

literatura anglo-saxona, mentre els altres pafsos mante-

s
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nen un enfocament wés especulatiu i tedricy perd la
tendéncis a relacionar les matéries basiques amb la
prictica va guesnyant terreny de menera que a Kassel,
per exemple, ja no es parla d'assignatures sind de pro-
blemes, 1 a Franga, dintre de la reformz de 1986, es
preveu gue les matéries bdsiques tedriques com psico-
logia generai, sociologia o antropologia s'ofereixin
com a pré-professionals a fer durant el DEUG i no com

a especifiques de la formacié professional.

¥l problema, tanmateix, continua plantejat i hom
estd lluny d'un acord. Sembla cert que aquestes maté-
ries tedriques no serveixen de gran cosa quan els wes-
tres es troben davant d'una classe i han de resoldre
un problema concret, perd també &s cert gue la manera
amb qué reaccionard i actuard el mestre en aguest mo-
ment concret depén en gran mesura de la seva ideologia
i de les seves conviccions pedagdgiques, per la qual
cosa sutors com B.0.Smith o projectes com el de "l'ope~
racid Pre-teach" proposen una filosofia de 1l'educacid
perd posen el pes de les matéries bidsiques a donar su-
port, raons i justificacions als problemes que van sor-
gint a c¢lasse., No es tracta de negar la necessitat de
la teoria, es tracta-d'introduir-la en el moment opor-
td i de triar aquella teoria que pot tenir un sentit
i un interés per als futurs ensenyants.

Aquests canvis d'orientacid obliguen el professo-
rat a mantenir un contacte estret amb la préctica, de
maners que la necessitat de la teoria surti de 1l'accid
i1 hi reverteixi; i no hi ha dubdte gue el professorat
no estd preparat per fer aquesta tasca i manté una
actitud defensiva pronosticant 1l'ensorrsment de l'edi-
fiei del coneixement.
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8.3. Materies professionals especifiques del nivell de
1l'especialitat

La consideracid dels plans d'estudis dels diversos
paisos de la mostra ens permet apreciar gque hi ha un
bloc de matéries agrupades sota la denominacid de didie-
tica ¢ metodologia per una part, i gQue a vegades, no
sempre, apareix un segon bloc de matéries basiques apli-
cades a un nivell, com per exemple, psicologia del nen
de pre-escolar. De 1l'analisi de la documentacid en po-
dem dibuixar tres tipus o wmodels.

Model I (Taula nGm. 1)

El model agrupa les institucions que responen al
principi que cal preparar el mestre de pre-escolar i
primdria en la didactica o la metodologia de totes les
arees que ha d'impartir, donat que cada matédria té un
llenguatge i una ldgica especifics.

Aquest model és el més extens; sdén ern aquesta ifi-
nia Franga (fins al 1986), EUA, URSS i Espanya i, enca-
ra que els anunciate de les matéries poden canviar, es
déna una gran unanimitat, de manera gque la llengua ocu-
pa un lloc¢ de preferencia seguida de la matemdtica, hi
figura 1'estudi del medi fisic i el medi social, també
hi s6n presents les matéries artistiques i tdcniques
com misica, plastica, manualitats o tallers i alguna
matdria d'expressid corporal, anomenada expressié dind-
mice o gimmastica.

Aquest model assegura que el futur mestre té una
orientacid de com fer totes les tasques que 1li sén en-
comsnedes, perd multiplica el nombre d'assignatures i
professors, produeix una gran dispersid, els horaris
sén excessius i la preparacié superficial.
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Francsa

-Francés % UF

=Matendtiques 2 UF

-Matemdtiques i tecnologia 1 UF

~Educacid figica i esports 2 UF

-Ciéneies Socials 1 UF
Diddctiques ~-Ciéncies experimentals 1 UF

~Treballs manuals 1 UF

~Misica 1 UF

-Arts plastiques 1 UF

~2 opcicnals

Matéries professio=-

nals basiques apli- =Pedagogia a pre-escolar

cades al nivell.Re~ =Pedagogia del cicle dels aprenen-
lacionades amb tres  tatges

perfodes de pricti- -Pedagogia dels cicles elemental

ques i escola intermédia.

FUA

Tallahassee Pre-escolar

(Florida) ~Introduccid al pre-~escolar, 8 n/
semestre

-Programacid a pre-escolar, 2 h/s

-Metodologia de la misica, 3 h/s
~Literatura infantil, 3 h/s

-.A.I"t, 3 h/S

=Llenguatge, &4 h/s

-Salut i metodologia de 1'educacid
fisica, 3 h/s

-Creativitat, 2 h/s

-Matemdtiques, 3 h/s

~Aprenentatge de la lectura a l'es-
cola elemental, 5 h/s

~Estudis socials a l'escola elemen-
tal, 3 h/s

~-Ensenyament de la cidncia a 1'esco-
la elemental, 3 h/s

Prim3ria

-Metodologia de 1a miisica, 3 h/s
~Art a l'escola elemental, 3 h/s
~Literatura infantil, 3 h/s
-Llengustge a 1'escola elemental,4 h/s
~Matemdtiques, 3 h/s
-Salut 1 educacid ffsica, 3 h/s
~Ensenyament de la cidneig, % h/s
-Educacid del nen excepcional
~Aprenentatge de la lectura, 5 h/s
~-Les ciéncies socials a l'escola
elemental, 3 h/s



URSE

Institut Peda-
gdgic de Moscou

Egpanva

Sant Cugat
(Barcelona)

Didactiques

—_ Y-

Pre-escolar

-Matemdtiques, S0 hores
-Coneixement de la natura, 140 h.
-Belles Arts, 140 h.

-Misica, 140 h.

-Expressibé oral i declamacid, 190 h.
-Llengua, €0 h.

-Optatives, 1&0C h.

Primdria

-Rus i declamacid, 150 h.

-Matemdtiques, 130 h.

-Estudi de la natura, 60 h.

-Belles Arts, 140 h.

~Educacid laboral, 140 h.

-Educacid musical, 11C h.
=FEducacid fisica, 70 h.

=Literatura i literatura infantil,
110 h.

Pre—-egcolar

~Psicomotricitat, 2 assignatures ds
Z hores.

-Plastica, 2

-Misica, 2 + Foniatria, 1

-Cidncies de 1l'observacid, 1

~Diddctica de la llengua, 1

~Llengua catalana, 2

=-Riologia, 1

-Didéctica de la matematica, 1

~Fonologia, 1

~Terapdutica, 1

Primdria
~Diddctica de la llengua, 1
~Llengua catalana, 2

. =Matematiques, 1

-irea naturals, 1

-krea gocials, 1

-Plastica, 1

~Migica, 2

-Expressid dindmica, 1
-Diddctica de la primera etapsa, 1
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Model 1T

Exemplificat per molts centres d'Anglaterra, inten-
ten reduir la dispersid prdpia del model I i agrupen les
matdries en blocs o bé proposen a 1'alumne que elegeixi
una matéria de cada bloc.

a) Agrupar les matdries: E1 problema que presenta glo-
balitzar radica en el fet que el professorat estd espe-
cialitzat en una area especifica i no estd preparat per
fer aquesta globalitzacid. Lia préctica més fregiient quan
es progsen aquests tipus de matéries, per exemple "cidn-
cies socials", és la de dividir el programa en dues o
tres parts ben diferenciades i fins i tot cada part és
impartida per un professor diferent, per la qual cosa

no s'ha avangat gens.

b) Elegir una matdria de cada drea: El fet d'elegir una
opcid entre diverses de possibles d'una mateixa ires,

com per exemple misica entre el grup de matéries artis-
tiques, permet reduir sensiblement el nombre d'assigna-
tures, permet una sensibilitzacid, fa possible adquirir
unsg coneixements més aprofundits i un cert rigor en una

part de la metodologia de 1'ares i es suposa que prepa~
ra per abordar les altres. Aquesta opcid no considera
greu que un mestre treballi més la plastica que la mi-
gica si es %reballa en equip i l'any segiient es compen-
sen les wmancances.

Aguesta opcid presgsuposa la rentncia a englobar la
totalitat del camp de 1'ensenyament pre-escolar o prima-
ri perd garanteix que l'estudiant tinguli una preparacid
en totes les &rees i pressuposa un treball en equip.

Aquesta opcid intenta cobrir les pessibles mancan-
ces proposant matdries globals de nivellfque donen unsa
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vigié de conjunt, com per exemple, una metodologia ge-
neral de pre-escolar o primaria, una psicologia del nen
d'aquestes edats o una organitzacid escolar aplicada a
aquest nivell, per la gual cosa apropen les matéries
bésiques a la realitat escolar.

Vegem un exemple d'Anglasterra (Newman College)

Primdria

Llenguatge

Matematiques

Estudi del medi

Optativa artigtica

Optativa técnica

Metodologia especifica de primiris
Psicologia dels nens del primaria
Organitzacid i programacid del nivell

Model ITIT

Renuncia definitivament a considerar el mestre de
primdria com una persona capag¢ d'abastar les bases del
coneixement i la seva didéctica i reconeix que la di-
versificacid i el progrés del coneixement obliga a una
limitacid.

A 1'Estat de Hesse, Alemanya Federal, els mestres
de priméria, per exercir en aquest nivell, fan inica-
ment quatre matéries amb les seves classes, seminaris
i practiques; una didictica general aplicada a primd-
ria que els situa en l'etapa, fan obligatdriament una
diddctica de la llengua i una did3ctica de la matema~
tica i una tercera didactica especial que escullen en-
tre diverses opcions, com poden ser: estudi del medi,
biologia, literatura infantil, etc.
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1/3 dels estudis

Llengua i Didac- Matermatiques o Di-
gfggifgg de Lletres 0  Li.."de 1a llen- o diotica de les Ma-
gua tematiques
1/3 Facultat dfeducacid Didactica de 1la o Diddctica de 1a
Llengua Matemdtica

Diddctica especial
optativa

Didactica aplicada
a primiria

Cal tenir en compte que el mestre no imparteix mi-
sica, no dirigeix els tallers ni fa l'educacid fisica
perqué aquestes arees esten al carrec de mestres espe-~
ciglitzats. Per tal Qque els nens més joves no notin el
canvi de professor, el mestre es queda a classe i ajuda
i col.labora amb el megtre-especialista.

Aquest model no garanteix que el mestre ho sdpiga
fer tot, perd el primer model tampoc perqué ni el teups
que hom dedica a cada area ni el nivell a qué s'impar-
teix poden garantir-ho, en canvi té l'avantatge de ser
un coneixement més ponderat, critic i prictic.

També cal considerar que a Hesse, quan els mestres
acaben la seva formacid inicial a la facultat d'educacid,
comencen una segona fase de formacid que representa dos
anys de practiques guiades o induccid, i que quan temen
una plaga en propietat els cal fer una formacid permg=-
nent,

Tendéncies actuals

- El primer model, a nivell tedric, sempre es pro-
Posa reduir el nombre de matéries a favor d'un coneixe-
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ment més fonamentat i globalitzat i en fa alguns in-
tents perd, a la practica, la redaccid dels plans d'es-
tudi cedeixen davant les pressions del professorat que
defensa aferrissadament el seu lloe de treball i la
transcendéncia de la seva matéria.

Tenmateix, el primer model estd arribant al seu
1imit perqué el fet que els futurs mestres facin les
matdries académiques a les diverses facultats posar:i
els programes professionals en la disjuntiva de conver-
tir-se en residuals o d'oferir una vertaders formacid
professional de nivell universitari. Quan es vulgui
emprendre aquest cami es fard evident que no hi pot
haver tentes matédries ni té cap interés fer-les a un
nivell ten elemental. Tot fa suposar que s'avangari
progressivament caP al segon model, cosa que ja es déna
actualment, i s'acabard adoptant la linia dibuixada per
al tercer model.

- Fl1 segon model, avul per svuli, respon a unes
exigéneies pedagdgiques i sobretot a unes raons econd-
miques. En general es defensa Que el nen petit ha de
tenir un sol mestre perqué aixd 1i dbéna un punt de re-
feréncia clar i méds estabilitat emocional., Perd a Ris-
sia, a moltes escoles dels EUR, a alguns estats d'Ale-
manys i a moltes escoles privades i a algunes de publi-
ques d'Anglaterras, France 1 Espanya tenen especialistes
de misica, gimndstica o tallers, el que fa sospitar que
les raons pedagdgiques no deuen ser les prioritaries,
donat que el mestre pot quedar-se a c¢lasse 1 col.labo-
rar amb el mestre especialista.

La reduccid progressiva del nombre de nens en
edat escolar, si no va acompanysda d'una reduccid dris-
tica del nombre d'ensenyants, potser afavorird la ten-
déncia a evolucionar cap al tercer wmodel.
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En tots els models es ddna una gran unanimitat a
considerar el paper prioritari del llenguatge seguit a
disténcia per la construccid del concepte del nombre.
El fet que el llenguatge i la matemdtica s'apliquin a
la realitat coneguda per 1'infant explica el consens
en la programecid de diddctiques sobre el coneixement
del wedi que, al mateix itemps, permet desenvolupar 1°
observacid i iniciar l'educacid civica i social. Si fem
excepcid dels pocs estats situats dintre del model 11T,
en general es tendeix a diversificar la preparacid pro-
fesgional del mestre donsnt-li elements per ensenyar
les arts i per fer gimndstica, expressid dindmica i es-
ports,

- El1 tercer model é&s minoritari perqué presenta
melts problemes dificils de resoldre:

Ps molt dificil de canviar la idea que es té del mes-
tre humanista i globalitzador i encara ho creuen fac-
tible.

- Molts entesos consideren millor que cada grup-classe
tingui el seu mestre.

- Perqué 1l'sdopcid del tercer model representa una in-
versid considerable en educacid, tant en personal com
en equipament, ‘

- Cal crear noves especialitats en els centres de forma-
cié de mestres.

- La 1dgica del seu plentejament demana la creacid de
matéries bdsiques aplicades a cada nivell, com sdn la
didactica a pre~escolar o la diddctica a primiria, i
aquest professorat avul neo existeix.

~ També exigeix revisar l'enfocament acadimic i tedric

del bloc de matédries basiques i plantejar-se el pro-

blema de relacionar-les estretament en la practica do-
cent,
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8.5. La professionalitzacid del profegsorat de secundid-
ria

Com es veu a la taula nfim. 1, la professionalitza-
¢id de l'ensenyant de secundaéria és un fet general, perd
recent, que ha estat paral.lel a la democratitzacid de
1'ensenysment secundari i a l'ampliacid de l'escolari-
tat obligatdria i ha afectat especlalment la secundiria
de primer nivell en aquells paisos que diferencien cla-
rament els dos cicles. Aquesta reconversid s'ha anat
produint al llarg dels anys 60 fins al moment actual, i
&s un procés inacabat.

De la consideracid dels palsos estudiats es deduei~
xen dues wmodalitats: la que proposa una formacid acadé~
mica 1 professional simultanies i la que proposa una
formacid segiiencial. En conjunt podem diferenciar gua-—
tre models:

- Al priwer model, .representalt pels EUA, 1'URSS i part
dels centres anglesos, els estudiants pertanyen al cen-
tre professional que els titula, 1 fen les matéries aca-
démiques en el mateix centre o van a les facultats acae-
démiques corresponents per tal de reunir els crédits
necessaris per a la seva especialitat. Aquest model dé-
na un pes considerable a la formacid professional.

- E1 segon model, exemplificat per alguns estats d'Ale-
manya, es diferencia del primer pel fet que els estu-
disnts sén titulats a les respectives facultats on fan
els estudis acadsmics, perd acudeixen a la facultat d+
educacidé per cursar els crddits en educacid necessaris
per exercir com a professionals.

~ Al tercer model, exemplificat per Anglaterra i per la
formacid dels "maltre de collége" a Franca, fan primer
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una graduacid a una facultat i després uns estudis re-
glats d'un any o dos de durada.

-~ El1 ouart model és el que correspon a Franga i a Espa-
nya; demanen una llicenciatura completa prévia a una fa-
cultat i la preparacid professionsl es redueix a uns
cursets tedrics i practics que no gb6n equivalents a un
any de carrera. Fren¢a i Espanya sdn, doncs, els Gnics
paTsos que no han consgolidat una formacid professional
per al professorat de secunddria dintre d'una carrera
universitaria.

Les tendéncies actuals & secunddria

—. Llevat de Franca i d'Espanya, avul estd amplisment
admés que el professor de secundaria de primer i de ge-
gon nivell necessits una preparacid professional.

Als palscos anglo-saxons i a Rissia el professor de
secundadria és un professional de l'ensenyament. A Ale-
manya la importdncia de la professionalitzacid depén de
com s'ha aplicat la reforma a cada "land" perd, en qual-
sevol cas, és clara i important per a tots els profes«
sors de secunddria de primer nivell. A Franga el govern
malda per imposar una reforma que troba molta oposicid.
A Espenya el professorat de secundaria de primer nivell
que imparteix classes al nens fins els 14 znys gbn mes-
tres, mentre que la proposta de reforma de 1984 sembla
que dibuixa una formacid professional més seriosa que
la que avui déna el CAP pel professorat de secundaria
de segon nivell o batxillerat.

— En qualsevol cas, la tendéncia és clara, no ofe-

reix gaires dubtes,i es mou vers la professionalitza-

cid del professorat de gsecundaria a mesura que s'apli-
ca l'escolaritat obligatdria i es democratitza 1'accés
al batxillerat.
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— La integracid del magisteri al nivell superior, 1!
especlalitzacid dels mestres en alguna matéria académi-
ca i la professionalitzacid del professorat de secundi-
ria evidencien la tendéncia vers la coordinacid de la
formacid dels ensenyents i donen arguments per a la
creacld de facultats d'educacib que, per altra part, ja
existeixen a paisos tan significatius com els EUA, 1'URSS,
algunes institucions angleses i elguns estabts d'Alemenya.

La tendéncia es segueix de menera lenta i desigual
i a vegades cal passar per solucions intermédies de com-
promis perd, si nq%s donen canvis essencials que modifi-
quin la situacid actual, tot fa preveure que la prepara-
cid - del professorst de nivell primari i secdundari acaba-
rd sent una cerrera professional que exigiré uns conei-
xements c¢ientifics, literaris o artlstlcs previs, cen-
trats en una o dues matdries.
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C.IX. ELS PLANS D'ESTUDI. LA FORMACIO PROFESSIONAL.

LES PRACTIQUES ESCOLARS

9,1. L'organitzacid de les practiogues:

Dintre de la formacid professional dels mestres
figura un capitol de priéctiques escolars, La importan-
cia d'aguestes practiques i el seu volum varias molt
perd enlloc no es aiiestiona la seva necessitat i arreu
en destaquen la importincia. De la consideracid dels
casos estudiabs arribem a la conclusid aue els models
existents es redueixen, al nostre criteri, a quatre
(veure tavl. nGm. 1):

a) El model T 8s el més estds i el més antic, proposa
un bloe de practiques que es realitza durant el daxrrer

curs de lz carrersa.

El fet de situar les practiques dursnt 1'dltim
curs respon sl criteri gue snsenyar exigeix uns conei-
xements académice i professionals previs que no es po-
den considerar assolits fins al final dels estudis. i
Aleshores és el moment perqué el futur mestre apliqui
els seus coneixements i adouireixi una experidncia i
confianga en l'exercici de la seva professid. Les prac-
tiques comencen per una observacid, després 1l'alumne
col.lebora i finalment es fa carrec d'alguna classe.

Aquestes practiques s'han organitzat tradicional-
ment com un bloc, pergué els estudiants van a les es-
coles i passen a treballar amb el mestre tutor que és
qui té la practica docent, mentre els professors dels
centres de formacid es limiten a visitar els alumnes
un o dos cops durant les préctigques i se'n reserven
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PRACTIQUES A L'ESCOLA
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Taula nim. 3
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PRACTIQUES A L'ESCOLA
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PRACTIQUES A L'ESCOLA
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1'avaluacib.

Aquest model va repreéentar, gens dubte, un pas
important en el moment de la seva implantacid, perquéd
tradicionalment es considerava que bvastava una prepa—
racié tedrica i que el mestre que tenia coneixements
sabia ensenyar.

Un dels problemes més importants d'aguestes prac—
tiques és que la teoria gue ddna el centre de formacid
i la prdctica que realitzen els alumnes a les escoles
sén dos blocs separa#s i desvinculats, dificils de re-
lacionar. Ultimament s'estan fent esforg¢os de manera
que moltes normals fan un seminari per preparar les
practiques i un seminari per comentar i1 analitzar l'ex-
periéncia una vegada acabada. Aquest és el seminari al
qual Alemanya dedica tres hores setmanals durant un se-
mestre, é&s coordinat pel professor tutor i, a vegades,
compta amb la col.laboracid del mestre coordinador de
prictiques de l'escola i smb professors de pedagogia 1
psicologia o didadctica. Alguns centres mantenen aguest
seminari durant les practigues perqué els horaris esco-
lars deixen lliure la tarda.

Alemsnys Federal. Hesse

Seminari . Seminari
3 h./setmana —.p Préctiques — 3 h./setmana
un semestre un semegtre

El fet de situar les practiques al final dels es-
tudis o a segon i tercer curs posa els alummes~mestres
en contacte amb la realitat escolar quean 1l'opcid sobre
la carrera ja és irreversible, de manera que alguns es~
tudiants descobreixen massa tard gue han equivocat la
seva opcid professionsal o bé el nivell en el qual han
d'ensenyar.



- 3y 35—

b) El model IT. Tanmateix, la necessitat i la importin-
cia de la prictica en la formacid professional de l'en-
senyant s'ha anat afirmsnt a mesura que la pedagogia
ha demostrat,;,l els centres han assumit,ls necegsitat
de vincular els coneixements a l'interds i a les neceg-
sitats sentides pels alumnes i és evident que els alum-

nes no poden estar interessats ni es peden plantejar

problemes que no tenen i que sovint ignoren. Per tal

de relacionar més estretament teoris i practica algu-
nes escoles han programat diverses experidncies esco-
lars durant la carrera. | |

El model IT programa altres prictiques escolars
que situa generalment al segon curs de carrera, gquan
1'alume ja ha tingut una primera orientacid i convé
apropsr la teoria a la réélitat escolar. Aquestes préc-
tiques es concreten en un bloc d'una durada més curta
o bé el centre de formacid programa una matdria que
comporta una part de practica s l'escola. L'objectiu
d'aquestes experiéncies és el de sibuar el candidat
dins la realitat escolar, familiaritzant-lo amb 1l'en-
senyament i la seva problewmdtica i relacionar millor
la teoria i la realitat escolar. Les tasques essencials
que ha de fer el candidat sdn observar els nens, el mes—
tre, la classe, la institueid i participar en tasques
gsenzilles i concretes i fins i tot ajudar alguns nens
o en treballs en grup.

~ S1 aquestes practiques es fan en un bloc, els alumnes

passen a l'escola guatre o cinc setmsnes i el professor-
tutor de la normal els visita un ¢ dos cops i a vegades

orgenitza un seminari..

-~ Si aquestes practiques estan coordinades per una as-
signatura, el professor corresponent organitza les prac-
tiques, en planteja els objectius i recull les experidn-
cies. Algunes vegasdes el professor de la matéria agafa
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la responsabilitat de la classe 1 altres es limita a
observar el mestre, el gual assumeix el qQue el profes—
sor desitja estudiar.

- Quan els aluanes acudeixen a l'escola un dia a la
setmana tenen una visid parcisl perqué els nens tenen
un mateix heorari, perd poden aner relacionant la teo-
ria i la prdctica d'una manera wés regular, sobretot
quan s'aprofita l'avinentesa per donar les didactiques
especials, com fem en alguns departaments de "Sant Cu-
gat" i al departament de Geografia de la Universitat
Autdnoma. El model II segueix els mateixos criteris
perd hi repeteix aouestes prictiques cada curs a par-
tir del segon sny de carrers.

¢) El wodel IIT considera que el contacte anb la rea—
litat escolar s'ha de fer des del priuwer moment perqué

el coneixement tedric s'ha de construir a2l mateix temps
que el coneixement i 1'experidncia practica i prograuma
una experiéneia a cada curs, tot i que el volum de les
practiques i la participacid de l'alumne va augmentant
al llarg de la carrera. AqQuestes préctiques de primer
curs poden ser, per exemple, la programacié d'una colla
de vigites escolars o unes sessiong d'observacid.

Dintre d'aquesta linia de procurar un coneixement
directe de l'escola i dels infants al més aviat possi-
ble fa que algunes institucions demanin als alumnes
una experiénecia prévia a l'ingrés, ja sigui com a su-
xiliars de coldnies de vacances, centres d'esplai, pres-
tacions socials, etc. Aquesta exigéncia que tenien les
escoles de mestres de la Generalitat durant la Repa-
blica, serveixen perqué el candidat comprovi si 1li agra-
da treballar amb infants o amb adolescents i pugui de-
cidir-ho abans de comencar els estudis. Aquest primer
contacte planteja també molts interrogants que fa que
els estudiants comencin els estudis més motivats 1 amb
conelxement de causa.
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d) El wmodel IV. El volum total de les préctiques en

els peisos estudiats és, tanmateix, clarament insufi-
cient i a pocs llocs sobrepassa en conjunt les 15 set-
manes, el que comporta que els candidats no estiguin
preparabs per fer-se cérrec sense traumes d'una classe.
i per formar part d'un equip de mestres. Per completar
la formacid professional del candidat 1'administracid
d'alguns paisos programa un o dos cursos complets de
prictiques al final de la carrera abans de donar al
mestre el titol decissiu. El mestre-aprenent té la Ple-~
na responsabilitat d'una classe perd compta amb 1'ajut
i gssessorament d4'un mestre-tutor; gaudeix d'un horari
redult per continuar la seve formacid i generalment rep
Un Sou.

El model IV representa ampliar els estudis un,
dos o més anys, i té uns costos elevats en salaris, btu-
tors, coordinadors i avaluadors perd pot donar als mes-
tres un sprenentatge professional practic i adequat.
Avui s'aplica a Alemanya i estd molt generalitzat a
Inglaterra, perd té en aquests paisos concrecicns molg
diverses per dificultats de finangament; estd programat
a diversos estats dels EUA i es proposa per als mestres
que han aprovat les oposicions en el pla de reforma de-
les escoles del professorat d'EGB a Espanya.

9.2. Objectius de les prictiques

Els caplitols d'objectius sempre tenen una litera-
tura abundant perqué els desideratums comprometen a
poc:, amb tot, un pensa que el fet de passar tres o
quatre mesos a l'escola al llarg de tres o quatre cur-
s0s no pot ser gaire definitiu i la meva experidneia a
la Normal m'ho demostra. Recollint les opinions més
ponderades potser podriem resumir els objectius en els
punts seglients comuns a tots els paisos:
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Que 1l'estudiant pugui comprovar el seu interés per
la professid i pel nivell escollit.

Apropar el mestre als nens perqué procuri veure'n
elg interessos, les necessitats intel.lectuals, emo-
cionals i socials, descobreixi les diferéncies indi-
viduals 1 procuri entendre'n el comportament.

Que el futur mestre conegui qué és una escola i que
és una classe i identifiqui una dmplia gamma 4'aspec-
tes a tenir en coupte, activitats i problemes.

Que vegi l'escola com una empresa col.lectiva i que
per al seu funcionament cal establir relacions posi-
tives entre alumnes, personal de 1l'escola i pares i
treballar en equip.,

Agafar prdctica a orgsnitzar i resoldre les rutines
de cada dia, ordenar i classificar i conservar el
material, teécniques de disciplina i control, etc.

Observar i aprendre de mestres amb experidncia.

Comprovar 1l'adequacid dels seus coneixements acadé-
mics i professicnals a la realitat escolar.

Exercitar les técniques que ha aprés; com interessar
ele alumnes, com introduir un tema, com establir un
didleg, com arribar a una conclusid, etec.

Comen¢ar a practicar amb prudéncia i assessorament
la professid d'ensenyant; aixd vol dir entendre les
necesgitats dels alumnes, programar una activitat,
preparar~la, realitzar-la, avaluar-la i treure'n la
informacid i 1l'experiéncia necessaria per preparar
l'experiéncia seglient.
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Per aconsegulr agquests objectius no basta enviar
els alummes a l'escola i demsnar-los uns memdria de
les practiques. Cal preparar acuradsment el material i
les activitats que 1l'alumne ha de realitzar i cal pre-
parar les persones que hen de col.laborar en la realit-
zacid de les prdctigues. E1l fet que els objectius esti-
guin establerts no implica que les practigues es facin
bé.

9.3. Orientacid i supervisié de les practiques

La supervisid de les préctiques es fa d'una mane-
ra molt uniforme a tots els pafsos estudiats. El fet
que les practiques formin part de la formacid inicial
perd es facin a l'escola sota el guiatge de mestres de
primdria ¢ secundaria planteja un problema rellevant i
quasi absurd.

Les practiques es consideren bisiques per a la
formacid dels mestres; els que poden ensenyer, dirigir
i coordinar les practiques sén mestres de primiria o
de secundiria perd aquests mestres no sbn professors ni
poden ser-ho perqué no tenen l'estatus necessari i ales-
hores el centre de formacié ha de nomenar un professor-
tutor que les coordini i avalul; generalment, perd, ni
les sap coordinar ni les sap avaluar. La prova que les
préctigues escolars es fan walament arreu &s que sus-
Pén molt poca gent i la gqualificacid s en molts paf-
sos: apte ¢ no apte.

£l professor-tutor

Cada grup d'alumnes té un professor del centre de
formacid com a tutor de practiques. El tutor & al seu
carrec un grup reduit d'alumnes que, si fem excepcid
del cas d'Espanya, no sols passar de 15 o 20. Agquests
alumnes poden ser de la mateixa especialitat 0 poden
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ser d'esgpecialitats diferents, com passa a alguns cen-
tres d'Anglaterra. Les funcions del professor-tutor
en genersal gbn:

-~ Coordinar o relacionar el centre de formacid i l'es-
cola. Adverteix sobre la personalitat de 1'alumne,
el treball que ha de fer, el que s'espera de les prac=-
tiques; també orienta el mestre-tutor i coneix l'es-
cola, part del professorat i el seu projecte pedagd-
gic. Inter?é en qualsevol conflicte gue hi pugui ha-
ver entre els dos centres.

- Orienta el practicent sobre les priéctiques, li ddna
el material necessari i a vegades el prepara en un
seminari. .

- Visita el practicant a 1l'escola, assigteix a alguna
classe, l'observa, l'aconsella i l'ajuda.

~ Reuneix i interpreta la informacid sobre les prac-
tiques i les avalua.

El wmestre-tutor

En general és proposat pel director. Llevat de
1'URSS és voluntari, perd en general els mestres ho
accepten perqué és un ajut, un cami de renovacid i de
promocid de lg feina feta i en general representa un
petit sobresou, un mdrit professional, accés a matri-
cules gratuftes per fer un "master" o altres avantat-
ges. Les funcions del mestre~tutor sdn:

- Crientar 1l'alumne i donasr-1i tota mena d'informaciéd
sobre €l centre, la classe, la linia pedagdgica, el
programa dels alumnes, materials, recursos, prepa-
rar entrevistes amb altres mestres, etc.
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- Establir una bona relacid per donar-li confiasncs i en-
coratjar-lo.

- Ajudar-lo a observar 1 analitzar la feina que fa a
classe, fer intervenir l'aprenent en la planificacid,
andlisi i avaluacid del treball que realitza.

- Ajudar-lo a observar i analitzar els nois de la clas-
se 1 el seu treball.

~ Iniciar el practicant i donar-li responsabilitats
progressives., Ajudar-lo a preparar la feinas i svaslusr-

la.

El mestre-~coordinador de practidques

Als centres grans on acudeixen molts zlumnes de
préctiques o els alumnes han d'assistir a diverses clas~
ses, hi $0l haver una persona encarregada de coordinar
aquesta activitat i mentenir la relacid amb els profes-
sors-tutors. A vegades assumeix aquesta funcid el di-
rector 1 altres aquest la delega en un mestre, s fun-
¢id del mestre~coordinador:

= Beleccionar els mestres-tutors.

- Fer els arrsnjaments necessaris perqué els megtresg~
tutors puguin dedicar un temps a l'estudiant,

- Vigilar que no es demasni al practicant feines que no
ha de fer.

- Procurar els recursos materials per a les experidn-
cles a les classes.

~ Fer el arranjaments necessaris perqué el practicant
pugui assistir a altres classes i visitar altres cen-
tres.
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Introduir el practicant a l'escola i a la comunitat.

1

Observar algunes c¢lasses del practicant, especialment
quen és de secundadris, i va a ¢lasse amb diferents
professors.

- Avaluar, juntament amb el mestre-tutor, el practicant.

A vegades, participar en els seminaris que organitza
el professor-tutor.

El practicant

Tes demsndes que es fan al practicant també sdn
molt homogénies a tots els palsos estudiats.

- Cal que mentre és a l'escola assumeixi les normes
que regeixen per als mestres: assigténcia, puntuali-
tat, discrecid professional, indumentiria correcta,
normes de convivénciaz, etc.

~ Han de complimentar els formularis exigits en cada
cas i fer la memdria o el treball original que han
de presentar en acabar les practiques.

~ Realitzar la feina per a la qual sén a l'escola i gque
acostuma a ser observar, participsar, ensenyar, ava-—
luar, plenificar i comentar les feines amb el mestre-
tutor. Si especifiquem azquestes feines acostumen a
ser les segilents:



$.4, Realitzacié de

-3

- Bituar-ge 1 observar

les practiques

[ -F1 mestre-~tutor i altres mestres
-Aprendre noms dels nens 1 mestres

~Faniliaritzar-se amb el material
i registres

‘ =Linia de l'escola i costums locals

~la classe

) -Serveis escolars i altre personal

~Activitats fora de classe i festes,
k competicions, ete.

Participar ( =Fer-se cdrrec d'algunes feines

senzilles 1 concretes
=Ajudar nens 0 grups
-Fer adverténcies o indicacions
=Repartir materisl

Engenyar (induccid
gradual, actuacions
ben planificac =g amb
temps de reflexionar
i analitzar

Planificar

Conentar de manera
formal i informal

-Compartir responsabilitats (sor-
\ tides, pati).

( «Una part de la 1li¢d a un grup
=Una classe sencera

-Tota la responsabilitat d'una
classe

-Tota la responsabilitat d'una
\ Jjornada

=Juntament amb els mestres
~Més iniciastives i responsabili-

vacid del mestre

-Cada dia ¢om ha anat
~Entrevistes didries

-Planificacid i avaluacid conti-
nua.

tats
I ~Tot sol, sotmetent-se a 1'apro-
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9.5, Avaluacid

-Per a 1'avaluacid es tenen en compte els punts
segiients:

~ Demostrar competéncia en l'ensenyament i capacitat
per treballsr amb nois.

- Intereés.

- Sensibilitat per percebre el "feed-back” de la clas-~
se 1 comencar les accions apropiades.

- Comprendre el aque comporta la direccid de la classe.

- Demostrar una certa maduresa en la relacid social.

-~ Qualitats personals:

-

L

aparenga

veu
responsabilitat
sensibilitat
participacid

- Preparacid:

Prévia a les préctiques
Continguts
Originalitat/iniciativa
Materiasl i1 qualitat
Utilitzacid de recursos

- Reaglitzacib:

Organitzacid
Técniques utilitzades
Ambient 1 control

Explicacib
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. Distribucid del temps
» Flexabilitat

. Domini del llenguatge
« Ordenacidé del material

- Altres:
« Salut, vigor.

Avaluacid normal que es fa del centre de formacid en
relacid amb les pridctiques

- Grau d'entesa entre el professorat, estudiants i es-
cola, _

- Relacid prictiques-estudis de la carrers.

~ Preparacid per a un nivell d'edat. |

Com han preparat 1'estudiant per fer-se carrec dels

problemes que trobari.

9.6, Tendéncies renovadores actuals

En general als paisos visitabs es plantejaven els
problemes segilents:

- ~— Necessitat de condixer el mén infentil sbans de fer
1'opeid professional

Conveniéncia de programar un contacte amb l'esco-
la previ als estudis o durant el primer curs per con-
firmar la seva opcid professional. Alguns centres dels
EUA discutien la convenidneia d'exigir una experidncis
prévia ja fos a centres d'esplai, vacances o presta-
cions socials o bé a través d'una metéria optativa que
comportés una certa prictica escolar abans d'ingressar
en els programes d'educacid. Aguest problema tamhd es
plantejava'a Anglaterra, on com a solucid es programa-
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ven visites o unes practiques curtes durant el primer
curs.

La proposta d'exigir una experiéneia prévia es tro-
ba a nivell de discussid més que de rezlitzacib, donades
les dificultats de programecid, control i adequacid, i
pel fet que el candidat ha de preveure la seva opcid
professional amb temps.

Aquestes dificultats fan preveure que en el millor
dels casos l'experiéncia prévia es pot considerar com
un mérit a 1'hora de la selectivitat, com és ja el cas
a 1'URSS, on la centralitzacid del sistema permet un
control del valor d'aguesta priactica. El problema resi-
deix a com avaluar aquesta experiéncia a altres pafsos
on és dificil controlar el seu valor i la seva realit-
zacid.

Tes dificultats no desvirtuen la convenisdncia de
la proposta perd en dificulten 1l'aplicacid si no és que
es tenen els mitjans econdmics necessaris per coordinar-
la i avaluar-la.

Necessitat d'ampliar les practiques

Perqué tenen un pes minim en el pla d'estudis.
Aquesta ampliacid troba l'oposicid del professorat de
les normals, que continua considerant la teoria com a
prioritaria,

La solucid d4'aquest problema és relacionar estre-
tament teoria~préctica de manera que part de la teoria
surti de la prictica i hi reverteixi. El professorat de
les normals no estd preperat ni desitja renunciar als
seus programes ben estructurats i convertir les classes
en seminaris on es plantegen, s'anglitzen 1 es fonamen=-
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ten problemes sorgits de l'experiéncia i on el profes-
s0r ha de tenir l'habilitat i la capacitat de fer sor-
gir la temdtica bisica, Tenmateix, com bé diu B.0.Smith
i els promotors de l'operacid "Proteach", els alumnes
aprenen poc de les classes tedrigques peragud tracten
problemes que no es tenen,i opinen que gran part de la
teoria pedagdgica s'hauria de reservar per a cursos

de formacid professional, quan els mestres tenen una
préctica en la qual basar-se. '

—." . Necessitat de programar cursos d'induceid

Es tendeix a considerar que les practiques que
fan elg estudiants durant la formaeid inicial no sén
suficients per garentir la seva formacid professional
ni per fer una seleccid adequada dels candidats; per
aixd es tendeix a progremar cursos d'induccid. Alguns
palsos com Alemanya proposen dos o més anys 1 ho tenen
molt ben organitzat. En altres psfsos no és una prac-
tica generslitzada perd estd guanyant terreny. Els
problemes nés grans amb qud topa aquest projecte 8&s
amb l'economia i amb 1l'acurada seleccid d'un professo-
rat preparat per fer les funcions de guiatge i avalua-
¢ic.

— Necessitat d'integrar els mestres~tutors i e2ls mes-
tres—coordinadors al professorat dels centres de
formacio inicial

Quan es valoren les practiques sorgeix el proble-
ma del megtre-tutor i del mestre-coordinador de prac-
tiques, que tenen un paper rellevant. A tots els pai-
sos visitats estimen necessari relacionar més estreta-
ment el centre de formacid i l'escola i ereuen que els
wmestres s'han d'integrar d'slguna mamera als centres
de formaeid perd, a excepcid d'experidncies molt pun-
tuals als EUA, aquestes propostes no passen de ser bo-
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nes intencions. A tots els paisos les diferéncies d'es-
tatus entre els cossos 8b6n mantingudes aferrissadement,
el professorat de les normals es resisteix a znar a
l'escola 1 no ¢reuen que els mestres puguin ensenyar

al centre de formacid; perd tampoc no volen perdre el
control de les practiques. Es curibs comprovar que =a
tot arreu els centres de formacid de mestres tenen ben
poca estima pel mestre, que és el producte resultant

de la seva sccid,

«+ Necesgsitat gue el professorat de les escoles de mes-
tres tingui. una 3mplia experiéncia docent, escolar
i que renovi agquesta experienciz cadg X anys.

Uniceament en els pafsos anglo-saxons es considera
normal que elg professors de la facultat d'educacid
comptin entre els seus mérits amb un coneixement de
1l'escola i una practica docent. A la resta dels paisos
visitats aquesta &s una demanda dels grups reformistes
quen defensen la necessitat de donar una formacié es-
senciglment professional i estretament vinculada a 1!
escola, Ties experidncies dels professors que impartei-
xen la diddctica a les escoles o del professorat que
cada 5 o 7 anys ha d'ensenyar en una escola durant un
semestre sdén experidncies minoritéries i afllades.
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C.X. ELS PARADIGMES EN LA FORMACIO DELS ENSENYANTS

ST R S e e M s s N RS ST s sE s e

L'analisi dels diversos parsdigmes respon a ura
doble preocupacid:

- Andlisi dels sistemes existents.
~ Hecerca de perspectives noves.

Es evident que al darrers de les critiques i de
cada proposta es discuteix un model de societat que
Tespon a una determinada ideologias. Aviii es parla prio-
ritdriament de quatre prototips o paradigmes:

- ¥l paradigma basat en l'adquisicid de coneixements.

- El parsdigma basat en el desig d'eficdcia i 1'adqui-
sieid de competéncies.

- El paradigma humanista preocupat per la formacid per-
sonal del profesgsor.

- El paradigma critic que aplica la psicologia cogniti-
va i fa una andlisi epistemoldgica de la teoria i de
la practica docent.

10.1. Paradigma basat en 1'adouisicid de coneixements.

Agquest model considera aque no existeix una formacid
pedagdgica valida sense una formacid tedrica suficient,
de manera que els errors o deficiéncies sén deguts ge-
neralwent a la manca de coneixement de la disciplina
que s'ensenya o de coneixements pedagdgics. Suposa que
els conceptes fArmulats durant 1'aprenentatge sén direc-
tament transferibles a les situacions pedagdgiques, és
a dir, que el plantejament es pot reduir a 1'enunciatp:
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"saber és ser, voler i poder"”. La primacia del coneixe-~
ment 1 la forga de la rad troba justificacid en les po-
sicions cartesianes i fins 1 tot en les socratiques.

Aquest model suposa que un bon mestre equival a un
alumne ben preparat en tots els coneixements que compor-
ten les disciplines dels plans d'estudis vigents i es
tradueix en una colla de coneixements acumulatius, divi~
dits en un seguit d'assignatures.

En donar tanta rellevincia a la teoria, aquest pa-~
+ ” . -
radigma Unicament fa recurs a la practica per compro-
var i aplicar els coneixements adquirits i aixd presen—
ta el problema de commnectar els dos blecs que gqueden
com dues parts ben diferenciades.

Agquest model estd centrat en la persona del profes-
sor, seleccionat ell mabeix en rad dels seus coneixe-—
ments, el qual pren les decisions, dirigeix el procés
de transmissid i l'avalua verificant les adquisicions.

Segons aquest model la formacid inicial del mestre,
considerada com un temps d'acumulacid de sabers, és sl
més important i significatiu, mentre que la formacid en
exercici es considera com un reciclatge per posar al
dia els coneixements sdquirits.

Aquest ha estat i és en gran part el paradigma vi-
gent al nostre palis i a molts altres paisos, continua
profundament arrelat i ofereix una gran resisténcia sl
canvi. Tanmateix la critica a aquest model ha estat se=-
vera 1 la majoria dels mestres confirmen la inadegua-
¢ibé de la formacid inicial que han rebut per a la feina
que han de realitzar. Com & reaccid es dibuixen dues
direccions renovadores; la proposta d'una formacid de
mestres basada en 1l'adquisicid de competéncies i la
proposta de donar als futurs mestres una formacid huma-
nista.
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10.2. Paradigma basat en 1'adquisicid de competéncies

A partir dels anys seixanta, es comenga a parlar
del "rol"™ del professor, d'habilitats, competéncies i
actituds i pels volts de 1968 es perfila una nova orien-—
tacid en el camp de.la formacid dels mestres amb 1'ob-
jectiu de donar als alumnes capacitats docents per po-
der decidir el que han de fer en situacions concretes
i reals; es comen¢a investigant quines competéncies sén
les més rellevants, efectives i reproduibles i com fer-
les gplicables.

Aguest moviment va prendre una gran voiada als
EUA per la confluédnecia de diversocs corrents culturals;
el moviment que exigia una escola més efectiva, la ge-
neralitzacid de la psicologia del comportament o psi-
cologia conductista, la teoria general de sistemes, 1la
instruccid modular i tot un seguit de practiques inti-
mament relscionades amb aquests conceptes.

1'escola conductista descompon 1l'acte pedagdgic
en aptituds que sbén la base de l'ensenyament programat.
S'utilitzen métodes com el "microteaching", 1'andlisi
d'interaccid, técniques de simulacid inspirades en pro-
grames militars; i la influéncia de les ciénecies i del
mén dels negocis crea una preocupacid per l'eficacia,
la gestid i 1la tecnologia.

El pragmatisme americad déna especial rellevincia
a la idea d'experiéncia o practica de laboratori o de
cleasse. En aquesta practica ¢ entrenament es parteix
dels principis sgegiients:

~ L'ensenyament estd compost d'un nombre d'activitats
i competéncies ben diferenciades.

- La classe normal és excessivament complexa per afavo-—
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rir aquests aprenentatges i cal separar-los i fer uns
exercicis parcials i simplificats.

- L'aprenent pren part active en aquestes prictiques de
mgnera que actua ¢ exhibteix un comportament.

- L'actuacid del candidat pot ser observada de manera
que es pot repetir, mesurar i avaluar-ne el resultat
i el progrés aconseguit,

- L'alumne-aprenent aplicard progressivament agquestes
practiques a 1la classe on recorrerd a totes o moltes
de les habilitats adgquirides. La funeid del mestre és
en gran part reproductora de models i de comportaments.

- E1 fet de tenir un registre ben establert de competén-
cies vpermet avaluar l'actuacid d'un saprenent o d'un
nestre i ofereix unes dades objectives.

La formacid inicial es concep, doncsg, com una acu-
mulacid de competéncies i 1'avaluacid és la verifica-
cid de 1l'adquisicid respecte & un gaeber fer normatiu.
La formacid inicial és una manera d'sdquirir mitjans,
entrenament mental i bagatge metodoldgic per seguir la
formacidé permanent.

Dintre d'aquesta linia s'han fet grans esforgos
per centrar la instruccid dels futurs wmestres en aquests
objectius posant especial &mfasi en la instruccid indi-
vidualitzada a través de 1'Gs de mdduls, creient que
els estudiants avangarien molt, gracies a la correccid
individual i al "feed-back" que rebien després de la
valoracid, i que es farien més responsables i conscients
del seu aprenentatge. S'han aplicat a aguests programes
tots els recursos técnics a l'abast, s'hi han vessat
substancioses inversions per assegurar lfeficdcia 4
aquest programa complex, perd ja a partir de 1970 i
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plenament & partir de 1980 se n'han comencat a posar
en dubte els resultats (1).

Si bé és veritat que hi ha mestres més coupebents
que d'altres, es presenten prcblemes que admeten solu-
cions i criteris molt diversos i gue poden invalidar
els resultats; alguns d'aguests problemes poden ser els
segilents:

~ ¢Com i gui definird i especificard les competéncies?

- ;Com es fard 1'andlisi de la competéncia?

- ¢Qui validazd i com validerd i legitimard les compe-
téncies?

~3Qué entenem per competéncia? yBs un concepte que im-
plica un comportament integrat? ;Es una suma de com-
portanents relativament independents?

- ¢Les competencies adeouirides en una situacid simpli-
ficada, sén tranferibles a una situacid complexa com
és la realitat d'una classe amb les seves relacions
miltiples 1 dindmioues?

~ ¢Quins criteris s'hen de seguir per jutjar quan un es~
tudiant és o no competent?

Hi ha diverses teories per especificar les compe-
téncies Que ha de tenir un mestre. Destacarem les qua-
tre més generalitzades els EUA,

a) Les competéncies que ha de tenir un mestre estan de-
finides per la percepcid que té la gent de com hsuris
de ser un mestre i es concreten passant enquestes molt
amplies a professionals i a tota la poblacid en gene-
ral.

(1) Entre els autors gue han criticat la manera de de-
finir les competéncies podem esmentar NathenGage,
Robert Soar, Jeremy Brophy, David Berliner, Donald
Medley 1 un llarg etec.
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El llistat més extens i sistemdtic de competéncies
seguint aquest criteri el va fer la Universitat de
Gedrgia: "Beginning Teacher Evaluation Project", fet
per Johson i col.laboradors l'any 1972. Altres inves—
tigadors que han treballat en la mateixa linia sén
Homer Coker (Gedrgia), Patricia Kay (Wova York) i la
Universitat de Minnesota i han arribat a resultats molt
similars.

b) Les competéncies que ha de tenir un mestre es defi-~
neixen a priori segons un model tedric i s'assumeix
qué una persona competent té una série 1ldgica de com-
petdncies i se'n dedueixen uns coneixements, uns com-
rortaments i unes actituds. Evidentment, pot haver-hi
diversos models segons l'é8mfasi que es posi en algun
aspecte. Avui es parla de tres models: el social, 1!
informacional i el personal. Dintre d'aquesta linis
han treballat Weil and Joice .7 i Stallings i Kag-
howitz,

¢) La tercera escola &3 la que defineix les coumpetén-
cies segons els resultats obtinguts. Per determinar
agquestes competéncies es fan observacions acurades dels
mestres que aconsegueixen que els alumnes obtinguin
bons resultats. 1.a competédncia es defineix doncs se-
gons els comportaments practicats per les persones que
aconsegueixen canvis especifics en els seus gluummes.
Compten el valor del mestre segons 1l'szprofitsment de
l'alumne. En general els estudis fets s'han centrat en
l'estudi dels resultats en alguna matéria com natema=-
tiques i llengua. S0n coneguts els treballs de Medley
i Rosenshine.,

d) Finalment una quarta escola estudia el comportament
corrent dels professionals de l'engenyament sl marge
dels seus possibles éxits, considerant que han de te-
nir els futurs mestres sdn les prépies de la seva pro-
fessid.
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10.%3. El paradigma humanistic

Els neobehaviouristes es troben enfrentats amb
els partidaris de tendéncies d'inspiracidé fenomenoldw
gica o gestdltica. Aquesta escola, que respon 2 la re-
flexid del pensament slemany del segle XX, defensa que
el comportament no &s més que un simptoma superficial,
una manifestacid de la personalitat total de 1'indivia=
du. Reduir la formacid dels mestres a l'exercici d'un
nombre reduit de comportaments observables és il,luso-
ri perqué en definitiva els comportaments s'ajustaran
a l'estructura de la personalitat del futur ensenyant.
Cal doncs escapar de 1'abstraccid 1 la racionalitza-
¢id que elimina el subjecte i contemplar l'existdncia
des del subjecte global que a més de conéixer desitja,
sofreix, i vol i que no &s quelcom separat de la so-
¢ietat, de la seva ideologia, aspiracions i 1ldgica.

4 les acaballes de la dacada dels 60, aquesta es-
- cola, potser menys coneguda, dibuixava una nova tenddn-
cia per la - formacid dels mestres. ELl programa de
formacid de mestres dit humanistic es basa, com indica
el seu nom, en un model filosdfic que pot ser descrit
con l'antitesi de 1l'enterior. Comenga per una declara-
¢ibé de la individualitat i la dignitat de la persona

i de la naturalesa ideocldgica de 1l'acte d'ensenyar i
d'aprendre., El programs es basa en les necessitats i
interessos dels alumnes més que en unes competdncies
preestablertes i znima a adquirir significats més que
solucions especifiques. Descansa en el eriteri de 1!
home i 1la sutoavaluacid i en l'ajuda miitus dels estu-
diants per descobrir els problemes de 1l'ensenyament.
Molts cursos sdén substituits per prictigues, activitats
individuals i seminaris.

Aquestsa esccla posa com a base l'experidneia per-

qué considera que pel fet de viure una experidneia ,
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1'individu es troba davant de realitate gue permeten
formar la seva personalitat i per aixd segueix dos pro-
cessos: Per una part l'acumulacid de vivéncles perso-
nals i, per l'altra banda, la comunicacid d'aquesta
experidncia i la creacid d'un context d'interacceid. L!
experiéncia viscuda té unes caracteristigques:

- Eg una presa de consciéneia.
- B3 un fet que se presents sense c¢ap mediacid.,
- s una totalitat, un tros de vida.

- L'experidnciz viscuda necessita comunicar-se per aga—
far objectivitat i ho fa a través del llenguatge.

- La idea d'experiéncia demana necessarisment la idea
de grup.

- L'experiéncia presenta una série ordenada d'interro-
gants que reclamen resposta.

Panmateix, cal entendre que tot 1 que la practica
t& alguna cosa d'imprevisible i d'aleatdria no porta
a un empirisme radicsal menyspreant la teoria, minimit-
zant les técniques i fent de la inspiracid del moment
1'actitud essencial de l'acte pedagdgic, sind que 1'ho-
ne d'experiéncia és el aue sap aplicar a una situacid
nova els coneixements i habilitats adquirides a les si-
tuacions anteriors,de manera que la idea de tranferéncia
és inherent a la nocid d'experiéneia,i la tranferéncia
és una relacid dialdctica entre processos oposats de

repeticid i d'innovacib.

Ta preocupacid del formador dins d'aquesta linia
no és la de prescriure sind d'establir una relacid de
comunicacid amb els alumnes per sjudar-los a entendre



la dindmica de les situacions a apreciar els efectes de
les seves accions 1 actituds; perque en definitiva alld
important és que 1l'slumne vulgui canviar el seu COMPOTr=
tament, responsabilitzar-se de la seva llibertat perso-
nal i poiftica i ser coherent amb unes conviccions mo-
rals i civiques.

Les formes institucionels hen de permetre 1z for-
macidé permanent o continuitat entre formacid inicial i
en exercici, entre teoria i prédctica i demana horaris
flexibles per a prictiques, seminaris i tutories. Un
model com aquest demana una avaluacid continua i es pot
concretar en una memdria, l'andlisi 4'una experiéncia,
un treball de sintesi, etc.

Elgs professors han de formar un equip de persones
enteses, consellers, tutors, animadors per organitzar
la formacid i facilitar les accions perqué la comunica=-
¢id esdevé fonamental.

1'andlisi de 1l'experiéncia viscuda ha enriquit el
camp de la formacid dels mestres amb conceptes com 1°
autoafirmacid, la projeccid, L'empatia, 1'autonomia,
l'autoandlisi i conceptes com el de tranferdéncia, iso-
morfisme, etec., que no ajuds nicament a destriar i de-
finir conceptes sind que aporta una gran rigquesa con-
ceptual i torna a centrar l'atencid en la persona de
1l'ensenyent. ’

10.4. EL paradigma basat en l'analisi critica

Finalment el paradigma critic, aparegut els anys
vuitanta, avang¢a un pas més i diu que alld important no
és 1'andlisi del comportament de la persona sind que
aquest comportament és, en definitiva, el resultat del
sistems perceptiu o axioldgic del subjecte, que molt
sovint responen a processos interns freqientment igno-
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rats pel nmateix professionsl 1 per tant la formacidé del
mestre s'ha de basar en la conscienciacid del sistema
de valors que regeixen la percepcid de l'experiéneia.
l'experiéneia critica seguida per la modificacid per
part del subjecte de les percepcions, memdria, judiei,
estratégies i interpretacions és considerada com el mo-
tor dels processos de canvi.

£s evident la importdncia de la plataforma tedrica
explicita o tacita des de la qual els professors inter-
preten l'ensenyanga, perqué aguesta no influeix dnica-
nent en els actes reflexius sind en les respostes i ac-
tuacions immediates.

- FE1 pensament del professcor influelx en els processos
d'adopcid de decisions durant els processos de plani-~
ficacid que comporten una accid intencional racional-
ment planificada. Agquest procés demana les tasques
segients:

. Andlisi de la situacid problematica gobre la qual
actua.

.« Andlisi erftica dels objectius que es proposa en
la seva intervencid.

. Considerar diverses alternatives d'acciéd.

. Opta racionalment per una en funcid de les conse-—
qiidnecies previsgibvles.

. Observa el desenvolupament de l'fopcid.

. Avalua els resultats i processos explicits i ocults.

In tots aguests moments hi té importincia el pen-
sament, les creences i teories explicites o tacites que
té i activa el professor en la part cue hi ha de repre-
sentacid i manipulacid subjectiva.
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- El pensament del professor influeix en els Processos
implicats en el processament i valoracid de la infor-

macid que rep durant 1'ensenyanca interactiva. El mes—
tre a clagse té:

« Una percepeid selectiva del medi. Capta fnicament
elements significatius que selecciona segons els
seus filtres (concepcions, creences, expectatives).

. Fa un diagndstic parcial i apressat donada la urgén-
cia del moment i amb una informacid insuficient.

En aguest cas cal una estructura conceptual comple-
xa 1 flexible per percebre i encaixar informacions que
no concorden smb les categories wentals per poder inter-
pretar els esdeveniments des d'una altra racionalitat.
Com més inconscient és el marc de referdncia in s'inte-
grin i adquireixin sentit les actuacions, més intrensi-
gent i inflexible &s la seva imposicid perqué no té ele-
ments per fer la seva eritica i readaptacid = 1es cipe

cumstédncies complexes i canviants de 1'aula.

Donat que les persones sén subjectes que actuen a
pertir d'una varietat d'ideclogies i experidncies cul-
turals 1 soclals, la pedagogia critica estarid centrada
en una tensidé dialdctica entre elements de dominscid i
reproduccid i elements de resistdncia i de politiques
alternatives. Agquesta proposta estableix una relscid
eritica amb el propi coneixement i pretdn que l'alumne
assumeixi les prdpies contradiccions. La vertadera for-
macid serd, donecs, el resultat de L'equilibri entre el
consens i el conflicte la qual cosa fa possible l'ober-
tura envers quelcom diferent i renovador.

Els registres d'smidlisi utilitzats poden ser molt
diversos i sén tots els que poden resultar Qltils: in-
teraceid, andlisi institucional, socioldgie, lingliisti-
ca, simulacid, etc.



"1‘65‘-

L'avaluacid es converteix en sutoavaluacid que pot
ajudar-se de tota mena de controls exteriors si el sub-
jecte en sent la necessitat. La formacid iniciel és una
part de la formacid permanent en un procés fmic de for-
macid de la persona.

E1l formador o professor &s un snalista que ajuda
els ensenyants a analitzar el seu propi couportament i
actituds, a analitzar les situacions i gjuda a apreciar
els efectes de les sccions i actituds dels alumnes. Din-
tre d'aquesta 1inie sbén interessants els treballs de
Joyce i Clark i Tinger, )

10.5. Els paradigmes i la seva aplicacid

Evidentment els diversos paradigmes no respenen a
models espacials ni sdn identificables amb sistemes edu-
catius perqué respomen a propostes més tedriques que
reals perd creiem que és necessari fer-hi una referén-
cia, al marge de l'estudi comparatiu, si voleu tractar
de la problemdtica de la formacid dels mestres perqué
cal tenir en compte aquests paradigmes alhora de fer
una proposta alternativa.

Parlant en termes molt generals podem dir gue els
smericans estan’ essencislment preocupats pel “com” i
"quan" fer les coses i centren els seus esforgos a tro-
bar evidéncies. A les universitats americanes es parla
molt de competéncies, técnigues i instruments i tenen
una preocupacid gran per demostrar l'eficdcia del sis-
tema i per aconseguir evidéncies gquantificables. Tanma-
teix, i sense discutir el pragmatisme smericd, a pocs
paisos es fa una atencid més individualitzada a cada
alume i es respecta tant la seva personalitat. Als EUA
es troben també els defensors més coneguts d'altres pa-
radignmes.
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Els europeus, en general, sdn molt més tedrics,
busquen resposta al "pergué” i segueixen sistemes ambd
objectius a llarg termini, menys concrets i immediats,
més dificils d'avaluar perd amb metodologies més flexi-
bles, menys rigoroses i més ineficaces.

En general els partidaris de cada model tenen més
rad en alld que afirmen que en alld que neguen i al cap
i a2 la fi la discussid no deixa de ser tedrica perqué
les normals visitades fan més o menys recurs a certes
técniques perd totes elles segueixen bastant ancorades
en el paradigme basat en la transmissid de coneixements,
gi bé a tot arreu parlen de la urgéncia d'una reformas

Molts centres proposen una solucid integradora i

. _recorren al concepte d'alternanga, basic en matédria de
formacid, que fa possible practiques variades, respon a
objectiug diversos i es pot vincular a ideologies dife-
rents.
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278 MISCEL-LANTA FONTSERE

9. No et deixis mai dir descastat. I, per tant, no ho siguis. Que en
dir la veritat hi pot haver imprudéncia, no injusticia, Menys no toleris
mai que et diguin dolent ¢ vicids. 1, per tant, no ho siguis. Perd encara
menys no comportaras que et diguin ximple o imitil, pedré d'ignominia
en aquest temps. I perqué no t'ho diguin, no has de ser-ho,

10. No tothom serveix per a tot, ni tots els predestinais a sobre-
sortir poden sobresortir en qualsevol cosa, Una veu interior — profunda,
perd perceptible si és escoltada—, ens diu que tirem cap ench o cap
enlid. No et figuis a miestre, si no t'’ho diu aquesta veu que no enganya,
si no tens vocacid, Pois ésser bon advocat, bon fuster, bon metge, hon
escombriaire, bon capelll; perd no serds bon mestre. Mesire amb vo-
cacid és U'ésser més felic entre ses anginies; pasturant els pobles rea-
litza el seu plaer. Mestre sense vocacié és Ia vida més desgraciada i in-
suportable que puguis imaginar-te. No servirds per a mestre si a Ia vo-
cacié no hi acompanyes la iHusié i la voluntat d'ésser més bo i més
perfecte que els altres.



ANNEX Nbm., 2

Curset de seleccid professional per els mestres segons el
decret del 3 de Juliol de 1931. '
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llardn a cargo de todos los Vocales del Tribunal y de los Profesores ad-
juntos que designen los Claustros de las Normales. .

_ Alternando diariamente con estas eénsefianzas se desarrollarin lec
ciones modelo sobre Organizacién y Metodologia en las Escuelds que
designe el Tribunal, confidgndose estas lecciones a los Inspectores v a los
Maestros Nacionales que elija la Inspecciton de Primera ensefia entre
los profesionales més distinguidos de la provincia. También podrén par-
ticipar en estas lecciones modelo los Yocales del Tribunal.

St el local escuela no permite la asistencia de todos los aspirantes
a estas lecciones se procurard habilitar una sala capaz y organizar en
ella las lecciones modelo en las condiciones que més se aproximen a la
actividad cotidiana def Maestro.

Al terminar la labor diaria los aspiranies redactardn en presencia
de todo o parte del ‘fribunal, unas cuartillas donde habran de recoger
brevemente las notas y observaciones que les surgiera ia actividad esco-
lar realizada en la jornada entregindolas fechadas y firmadas a los Vo-
cales que asistan a Ja sesiém.

Cuando hayan terminado las tareas de la primera parte del cursilio
de seleccion profesional, los Profesores adjuntos enviaran, en el término
de cuarenta y ocho horas, al Presidente del Tribunal su informe personal
acerca de la conceptuacién que les merezcan los aspiranfes en orden a
los conocimientos orientacién pedagégica y laboriosidad.

El Tribunal procedera a leer en sesiones privadas los diarios de los
aspirantes y a compuisar las notas de los Vocales y de los Profesores
adjuntos para establecer, por orden de méritos, una lista de aprobacitn
coit aquellos aspirantes que puedan quedar admitidos a la continuacién
de los ejercicios.

La asistencia a las clases y lecciones se limitard a los opositores.
Los Vocales del Tribunal asistirin a la leccitnes modelo A), a fin de
que se hallen en condiciones de calificar los diarios de los aspirantes.

Art. 5° Las Practicas de ensefianza que determina el apartado B)
se verificardn incorporando el Tribunal a los aspirantes admitides en
e] primer ejercicie, durante treinta dias a Escuelas de la capital ¥y pro-
vincia recomendadas por los Inspectores que formen parte de aquél, en
cuyo tiempo serén visitados dichos aspirantes por alguno de los Vocales.

Cuando el nimero de aspirantes ¥ su agregacion a Escuelas distan
tes no permita que se realicen todas aquellas visitas, el Tribunal podrs
confiar algunas de ellas a Inspectores de Primera ensefianza y a Maes-
tros distinguidos de la provincia. El resultado de estas visitas se hara
constar en un informe del vocal o Delegado, al que se unird el informe
general que hagan los Maestros de las respectivas Bscuelas nacionales
acerca de la capacidad docente de orientacion profesional de los aspiran-
tes a ellas agregados.

£l Tribunal proceders, al terminar este mes de practicas, a verificar
una segunda calificacién de los aspirantes, a formular una nueva lista

de los que deben pasar a la tercera parte del cursillo; esta lista de admi-
sién no establecerd un orden de preferencia, dada la dificultad de gra-
duar las diferentes conceptuaciones, pero exigird un minimo de condi
ciones positivas para el ejercicio de la ensefianza en cuanto a Ja relacién
con los nifios, claridad expositiva, autoridad interna, etc, sobre cuyos
extremos versardn especialmente los informes de que se hace ‘mencitn.

El Tribunal enviard seguidamente todo lo actuado al Rector Jefe
del Distrito universitario en cuya capital habrin de continuarse los
ejercicios.

Art. 6° Las lecciones de orientacién cultural y pedagégica, que
constituyen la tercera parte de los cursillos de seleccién profesional,
tendrin lugar en las capitales dé¢ distrito universitario y consistiran en
una serie de ensefianzas tedricas y practicas, cuidadosamente elegidas,
a cargo de Profesores universitarios y de Segunda ensefianza, Macstros
distinguidos y otras personas a quienes se juzgue conveniente incorpo-
rar a esta labor con cardcter de Profesores adjuntos.

La designacién de estas personas, asi como la determinacién del
plan de trabajos, se hard por cada Rector de Universidad a propuesta
del Tribunal de seleccién profesional radicado en Ja nmw:& universita-
ria ¢ integrado por los Presidentes de todos los Tribunales provinciales,
a los gue se incorporardn un Catedratico de Universidad y otro Cate-
dratico de Instituto Nacional de Segunda ensefianza, nos.__gnmmo.m. asi
como los suplentes, por el Rector. Este Tribunal designara su Presidente

vy Secretario. . .
E] Rectorado enviard a la Direccién general de Primera enseiianza

" una relacién del plan de trabajos y de la forma en que se constituye el

Tribunal del distrite universitario. .

La duracién de esta parte del cursillo serd también de treinta dias,
en cuyo tiempo se pondra al servicio de los aspirantes ¥ de su forma-
cién los medios mejores que la Universidad, la Escuela primaria ¥
los demds Centros de ensefianza tengan para orientar al Magisterio en
orden a la situacién actual de los estudios cientificos. literarios y peda-
gogicos ¥ de la moderna organizacién escolar,

‘En esta labor tomarédn parte activa los vocales del Tribunal que
éste designe. o

" Los aspirantes redactarén y presentarén al Tribunal una breve no-
ta diaria acerca de las tareas realizadas en la jornada, ello en forma
analoga a la establecida en el articulo 4.°. Estos diarios, con la concep-
tuacion de los Profesores que hayan intervenido en los trabajos, servi-

. rén al Tribunal para establecer la calificacién definitiva de los aspi-

rantes.
Art. 7° Dicha calificacién se verificara teniendo el Tribuaal a la

vista las relaciones calificadoras de los Tribunales provinciales, previa-
mente remitidas por el Rector; las notas personales de los vocales y los
informes de los Profesores adjuntos, en forma anilega a lo determinado
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. sion de valores, La Hnmm&mnm&.: de este periodo puso Su mayor empeiio

. gn arrancar de cuajo el sentide cristiano de Ia educacion y la Escuela

" sufri6 una etapa de influencias materialistas y mmmumﬂ.op._m__umamm que
la convirtieron en campo de experimentacion para _m mas torpe politica
negadora del ser intimo de nuestra conciencia histérica. La imagen de
Cristo fue prohibida en las aulas, en tanto que las propagandas secta-
rias preparan la incorporacién de la adolescencia al torve empeiio de
la revolucion marxista. S

Por estos motivos, el Movimiento Nacional, desde ¢l instante mis-
mo en que se inicid, consagrdé su mas decidida voluntad a restaurar en
todo el 4mbito de nuestra Ensefianza, y muy singularmente en la Edu-
cacidn primaria, la formacién catélica de la juventud. Al lado de este
pensamiento y en intimo enlace con él, se determiné la misién de la Es-
cuela para unificar la conciencia de los espafioles en el servicio a la
Patria, y se promulgaron otras disposiciones por las que se ha reforzado
el prestigio espiritual del Magisterio y se ha dotado a sus cuadros per-
sonales de mejoras ostensibles en las condiciones de su ejercicio pro-
fesional,

La nueva ley invoca entre sus principios inspiradores, como el pri-
mero ¥ mas fundamental, el religioso. La Escuela espafiola, en armonia
con la tradicion de sus mejores tiempos, ha de ser, ante todo, catélica.
Por eso, la ley no vacila en recoger, acaso como ninguna otra en el
mundo y en’ algunos momentos con literalidad manifiesta los postula-
dos que comsiguié Pio XI como normas del derecho educativo cris-
tiano en su inmortal enciclica Divini illius Magistri. De conformidad
con ellas y con los principios del Derecho Candnigo vigente se reconoce
a la Iglesia el derecho que de manera supereminente, e independiente
de toda potestad terrena, le corresponde para la educacién por titulos
de orden sobrenatural, y la potestad que le compete, ncﬂz_mzeﬁsgﬁm
con el Estado, de fundar escuelas de cualquier gradg, y, por tanto, Pri-
marias y del Magisterio, con caracter de pablicas en armonia con la na-
turaleza juridica de la Iglesia como sociedad perfecta y woﬂ.uﬁ.msm.
Igualmente se reconoce a la familia el derecho primordial e inalienable

¥

de educar a sus hijos y, consiguientemente, de elegir a los educadores.

Ademds, la Escuela en nuestra Patria ha de ser mmmzam_amaﬁ es-
pafiola. Y en este aspecto, la ley se inspira en el punto programético del
Movimiento Nacional, por el que se supedita la funcién docente m._g
intereses supremos de la Patria. En el mismo grado de importancia ins-
piradora se coloca Ja educacion social, imprescindible para la mau.:mm.o_c.a
del ciudadano; la educacion fisica, necesaria para el desarrollo [isiol6-
gico del escolar y como instrumento de formacién intelectual y moral,
y, finalmente, la educacién profesional, con la que se rompe €l viejo
concepto de nuestra Primera Ensefianza, circuida en el recinto estrecho
de la instruccién elemental para enlazaria con la iniciacién del alumno
en lo que ha de ser su vida futura: la superior formacién intelectual

0 el ejercicio de las actividades agri i i .
( las actiy gricolas .o industriales, Completan
cuadro de los principios inspiradores las ya consagradas :oz%mm de M

o_u__mmﬂo.zmamnm y gratvidad. La Ley se hace rigida en el cumplimient,
mw la asistencia obligatoria 1 ]a Escuela; pero coordinando €sta exige w
©ia con una inexorable justicia social, proclama el derecho del Emom n.
bre el alimento y al vestido Y sanciona a cuantos le obliguen a un w,w.
Recogiendo asimismg

... tuidad para los nifios
que no puedan pagar 1a Escuela; pero reserva para las instituciones

wmsmmnmm de la misma €] caudal de ingresos que signifique la aportacion
e los mr:Em.o.u ?wn:,m.:xu. En fin, ﬁ_E, razones de {ndole moral y de efj-
<acia pedagogica, la Ley consagra el princio; isti _ i0
o s o8 Hmm =2 mmMQ. g Principio cristiano de la separacign
_La experiencia de la vida moderna impone innovaciones de orden téc-
nico y metodoldgico que, adaptadas al temperamento espafiol, es inex-
cusable recoger.,

Se establece asi un nimero de Escuelas mis amplio, fijando en una
por cada doscientos cincuenta habitantes |a cifra tipo; se readaptan los
perfodos de graduacicn al crear el de iniciacién profesional, con lo que
se amplia la edad escolar hasta los’quince afios; se crea el tipo selectivo
en las Escuelas graduadas; se incorpora al Estado la Ensefianza prima-
ria provincial y maunicipal, con el propdsito de asegurar la unidad pe-
dagogica de la educacién y ampliando extraordinariamente, de una par-
te, el sistema de Patronato, ¥ protegiendo, de otra, a la Ensefianza pri-
vada con apoyos y estimulos que jamds alcanzé en legislaciones ante-
riores, se abre ancho cauce en la creacién de Escuelas a la colaboracién
del Estado, ia Iglesia, las Corporaciones pablicas, las Empresas yla
Sociedad en general; se reforma en términos de eficacia y rendimiento
la ensefianza de adulios, v se trazan nuevas normas para los distintos
tipos de Escuelas nmvonmnwmm.

La vida docente de la Escuela sufre asimismo transformacién en el
orden técnico. El cuadro de las ensefianzas se clasifica en armonia con
las exigencias pedapogicas: se dan normas precisas tanto sobre los
cuestionarios como sobre la practica metodolégica y Ja comprobacién
escolar; se regula de modo eficaz el tiempo y la jornada y se establece
por vez primera en nuestra Patria Ja cartilla de escolaridad y el certifi-

cado de estudios primarios como documento acreditativo de la obliga- -

toriedad de la educacién. Las innovaciones alcanzan igualmente a Ios

- instrumentos pedagégicos —libros, mobiliario, material fungible— y se

extienden hasta los mismos edificios escolares, con la ambicién de que
todos ellos sirvan a su finalidad docente, para lo que se regulan con
minuciosidad los sistemas de construccién escolar en el sentido del ren-
dimiento, de la capacidad, adecuacién e higiene de los edificios.
Importancia especial se reconoce a las instituciones complementa-
rias de la Escuela, a las que se sefiala un amplio cometido en el orden

—Q-’_
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ANNEX Nam. 4

Les dues propostes fetes prer el MEC a2 les " Nuevas

orientaciones de las escuelas del profesorado' a

on es contempla la possibilitat de que existeixi unsa
especialitat de primers etapa.






MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCEA
SECAETARIA DE ESTADO DE UNIVESSIDADES

E INVESTIGACION

- o - = - eiem Tem e ———————————

e X HIPOCTES SIS I

Tedas. las especialidades dan accesc a ensefiar

tambiéh en la 1% etapa.
~-ESQUEMA DE PLAN DE ESTUDIOS-

19 Curso {Comin)

(Asignaturas cuatrimestrales, tres-ho;as semanales por

. . - ;
_ asignatura). -

- Desarrollo intelectual y afectivo del-nifio (dos cua

trimestres).

- Teoria del aprendizaje (un cuatrimestre) c
- Tendencias pedagdgicas actuales (siglo XX) (un cua-
-'_trimestrle 1 '
- Sociologia educativa (educacidn énrel ﬁedio.ruralj
. {un cuatrimestre) . . '
-, - Sociclogia educativa (educacién en el medio urbano)
(un cuatrimestre). o S

~ Enseflanza de la lectura y escritura (Un cuatrimestre)

Literatura infantil (un cuatrimestre)
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' BECRETAMA QENERAL TECNICA

Asignaturas optativas {minimo de dos y maximo de cua-

tro cuatrimestres).

PRACTICAS

Equivalente a un minimo de 10 horas semanales.

29 CURSQ {Comin) o '

- Didé@tica general. (un cuatrimestre).
- La ensefianza de la matemdtica elemental {un cuatrimestre)

~ La ensefianza de la pretecnologia (un cuatrimestre).

— La enseflanza del entorno histérico-social (un cuatri-

mestre).

~ La ensefianza del entorno natural (un cuatrimestre).
- Higiene y educacidén sanitaria (un cuatrimestre)
- La educacién fisica y deportiva (un cuatrimestre)

Asignaturas optativas (minimo de dos y méximo de cuatro

cuatrimestres).

PRACTICAS

Equivalente a un minimo de 10 horas semanales

R e aaaaae - e e o we s W e e b ey —— e P L S - B T —
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' MINISTERIO _ 0 ’ '

DE B _ .
UNIVERSIDADES E INVESTIGACION -_ _ ' . e

SECRETARIA GENERAL TECHITA

3¢ CURSO
- Asignatura comin: organizacidn escolar {(un cuatrimestre)
- Asignaturas especializadas

~ Asignaturas optativas

PRACTICAS

" Equivalente a un minimo de 10 horas semanales.

3 s
NOTA Entre las a51gnaturas optatlvas flguran 51empre

1a Religidn y un idioma modernoc. o -
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MINISTERIO
DE
NIVERSIDADES E INVESTIGACION

—t—

SECRATAMIA GENERAL TECMICA .

ESPECIALIDAD DE CIENCIAS (3er- Curso)

- Historia de la Ciencia y de la Teenologia (un cuatrimestre}.

— Ensefianza de las Matematicas en la segunda etapa de E.G.B.
(un cuatrimestre). : - .

~ Ensefianza de las Ciencias Naturales (un cuétrimestre).
'~ Ensefianza de la Fisica y la Quimica (un cuatrimestre).
-~ Estadistica (un cuatrimestrs).

- Informéatica Elemental (un cuatrimestre}.

-~ Organizacién Escolar. Comin (un cuatrimestre}.

Asignaturas optativas{minimo de tresy méaximo de cinco cuatri
mestres)..

-

PRACTICAS

El equivalente a un minimo de 10 horas se manales,

[ ——— R E e
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MIMNISTERIO '
" DE

/-" UNIVERSIDADES E INVESTISACION

SCECRETARNIA GENERAL TECNIGA |

ESPECIALIDAD DE CIENCIAS SOCIALES (32T Curso)

~ Ensefianza de la Geografia (un watriﬁestre}.

- Ensefianza de la Historia (un cuatrimestre).

- Ensefianza del Derecho usual {(un cuatrimestre).
~ Enseflanza de la Economia (un cuatrimestre). .

"= Ensefianza de la Constitucidn y de la Organizacibn Poli~
tico~Social (un cuatrimestre), ,

- Tecnicas de Investigacidbn Social (un custrimestre).

.= Organizacidn Escolar {un cuatrimestre).

Asignaturas optativas: (minimo de tres y maximo de 5 cuatri
mestres),

PRACTICAS.

El equivalente a un minimo de 10 horas semanales.
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MINISTERIO

DE
NIVERSIDADES E 1NVESTIGAC[ON

BECRETAMIA GEZNERAL TECMICA ' .

ESPECIALIDAD DE LENGUAJE 3°F¢ Curso. (Inglées)

5

Para sequir esta especzahdad se exigird acreditar un cono=~
cimiento suficiente del idioma inglés hablado v escnto.

~ Ensefianza de la-Lengua castellana 1y II (dos cuatrimes
tres).

- Ensenanza de la Literatura {un cuatmmestr‘e)

- Los lenguajes no literarios (T.V., Radio, Cine, etc.} -
{un cuatrimestre).

-~ Ensefianza del Inglées como Lengua extranjera {un cuatri,
. mestre) .

- Inglés avanzado Iy II (anuall).

* - Organizacibn Escolar. Combn (un cuatrimestre).

Asignaturas optativas: (minimo de dos y méximo de cuatro
euatrimestres). ' :

PRACTICAS

El equivalente de 10 horas semanales.

La especialidad de Len nquaje {francés) tendr’a las mismas asig

naturas con la lbgica sustitucion del Inglés por- el Frances.
Para. cursarla se requerira acreditar un conocimiento sufmlen

te del Francés hablado y escrito,
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MINISTERIO DE EDUCACION ¥ CIENCIA ! _ . o . . ' RN
SECRETARIA DY ESTAPO DE UNIVERSIDADES H ' - . .
£ INVESTIGACION

HIPOTESTIS 1II

Las especialidades sdlo dan acceso a ensefiar en 1la
respectiva etapa o especialidad.
En esta hipdtesis puede acentuarse la especializa-

cidén estableciendo un sdlo curso comiin en lugar de dos.

COMUN A TODAS LAS ESPECIALIDADES:

er '
1 . Curso

Desarrollo intelectual y afectivo del nifio (2 cuatrimes-

tres).

Teoria del aprendizaje (1 cudtrimestre). : -

Tendencias pedagégicas actuales —siglo XX- (1 cuatrimestre).

Sociclogia educatlva -educac1on en el medlo rural (1 cuatrl

mestre)

- Sociologia educativa -educacién en el medio urbano-. {1 cua

trimestre).
- Didéctica y organizacién escolar_(2 quatrimestres).
CAsignaturas optatlvaS' minimo de 2 y maximo de 4 cua
'trlmestrales )

Précticas equivalente a un minimo de 10 horas semanales.



ESPECIALIDAD 12 ETAPA:

22, Curso.

- La ensefianza del entorno natural (2 cuatrimestres).

- La ensefianza del entorno histérico-social (2 cuatri

mestres).

- La ensefianza de la lectura y escritura (1 cuatrimes

tre}.

-~ Literatura infantil (1 cuatrimestre).

- La ensefianza de la matematica bésica (1 cuatrimes-

tre).
- La ensefianza de la pretecnologia (1 cuatrimestre}.

Asignaturas optativas: minimo de 2 y méximo de 4 cua

trimestrales.

Practicas el equivalente a2 un minimo de 10 horas se-

manales. ] . ‘ '

3%T: curso.

- La educacién fisica y depoftiva (2 cuatrimestres).

- La ensefianza de la misica (1 cuatrimestre). '

- La ensefianza del_arte ¥ la expresidn plastica -- )
{1 cuatrimestre). '

- Higiene y educacidn sanitaria (1 cuatrimestre).

- An&lisis de précticas,(i cuatrimestre).

Asignaturas optativas: minimo de 3 y méximo de 5 cua
‘trimestrales.
Précticas el equivalente a un minime de 10 horas se-

manales.

Y SN
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ESPECIALIDAD DE CIENCIAS:

- Historia de la Ciencia y la Tecnologla (2 cuatri-~

_ mestres}.
* - Enseﬁanzaldel entorno natural (2 cuatrimestres),
- Estadistica aplicéda (1 cuafriméstre).
- Informatica bésica (1 cuatrimestre). ’
#* - Ensefianza de la matemadtica elemental (1 cuatfimeg
tre). )

% - Enseflanza de la pretecnologia (1 cuatrimestre)

A51gnaturas optatlvas. un minimo de 2 y un maxlmo de

4 cuatrlmestrales.

"Practicas. el equivalente a un minimo de 10 horas se-

manales.

- = Ensefianza de las hatgméticas en la 22 etapa (2 cua-
.““frimeétres); . | |
- Ensefianza de lés ciencias natuféles (2 cuatrimestres)
= Ensefianza de ia Fislca y la qululca (2 cuatrlmestres)
* - H1g1ene f educac1on sanltarla (1 cuatrlmestre)
- An&lisis de practicas (1 cuatrlmestre).

. "
C e - .

-

Las a51gnaturas precedldas de un astérisco (#) son comunes

a esta Espec1alldad y a la Espec1a11dad de 12 Etapa.

<o/
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Asignaturas optativas: un minimo de 2 y un maximo de

4 cuatrimestrales.

Précticas el equivalente a un minimo de 10 horas se-

manales.

ﬁSPECIALIDAD DE CIENCIAS SOCIALES:

22 Curso.

# =~ La ensefianza del entorno histérico social (2 cuatri

mestres).
~ La ensefianza de la geografia (2 cuatrimestres).

- La ensefianza de la historia (2 cuatrimestres).
- = Técnicas basicas de investigacidn social (2 cuatri
mestres). ' ‘
Asignaturas optativas: un minimo de 2 y uf méximo de

4 cuatrimestrales. - .

Pricticas el equivalente a un minimo de 10 horas se-

manales.

3%T-curso.

. - La ensefianza de la Constitucidn (2 cuatrimestres).
- La enseflanza del derecho usual (1 cuatrimestre).

- La ensefianza de la economia basica (1 cuatrimestre).

' nes a esta Especiélidad Yy a la Especialidad de 12 Etapa.

v -IJ" AL
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~ Estructura econdmica y sccial (2 cuatrimestres),
% - La enseflanza del arte y la expresién pléstica -
(1 cuatrimestre),

-~ Anélisis de practicas (1 cuatrimestre),
Aszgnaturas optativas: un minimo de 2 y un maxzmo de
4 cuatrlmestrales.

Practlcas el equivalente a un minimo de 10 horas se-

manales.

'ESPECIALIDAD DE LENGUAJE:

22, "Curso.

i

- Inglés avanzado I (2 cuatrimestres).

% - La ensefianza de 1la lectura y eseritura {( 1 cuatr1~

mestre). : : SR 4
* Literatura infantii (1 cuatrimestre). -~

- La ensefianza de la literatura espafiola (2 cuatr:mes

'tres)- |
- La ensenanza del inglés como lengua extranjera --

(2 cuatrimestres).
.Asignaturas optativas: minimo de 2 y maxlmo de 4 cua

trlmestrales.

'Practlcas el equlvalente a un minimo de 10 horas sema

nales. :

Las asignaturas precedzdas e un asterlsco(*) 'son comu-

nes a esta ESpec1a11dad Yy a Ia ESPec1a11dad de 12 Etapa.
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32T curso.

- La ensefianza de 1la lengua castellana (2 cuatrlmes-

tres). o .
~ Inglés avanzado II (2 cuatrimestres).

- La ensefianza de la literaturs universal (2 cuatri-

mestres).
- Los lenguajes no literarios (1 cuatrimestre).

- Andlisis de practicas (1 cuatrimestre).
'Asignaturas optativas: minimo de 2 y un méaximo de 4
cuatrimestrales.

Préacticas el equivalente a un minimo de. 10 horas sema

nales.

Entre las asignaturas optatlvas flguraran obllqatorlamen

te,para todas las espec1a11dades, Re]lgﬁon ¥ un idioma -

moderno.

-/
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ANNEX Nam., 5

Competéncies de 1’Estat Espanyol i competéncies de
les Comunitats Autdnomes en matdria d’educecid.
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1. COMPETENCIAS DEL ESTADO .

— Regulacion de las condiciones basicas que garanticen la igualdad de todos
los espafioles en ¢l ejercicio del derecho a la educacién (Ccnstztuuon Es-
paiiala 149.1.1.).

— Normas de desarrollo del articulo 27 de la C.E. sobre derecho a la educa-
cién (C.E. 149.1.30.). _

-~ Condiciones de obtencidn, expedicién y homologacién de titulos acadé-
micos ¥ profesionales (C.E. 146.1.30)).

— Condiciones que garamiéen el derecho y el deber de conocer.-ia lengua
castellana,

~ QOrdenacion del sistema educatl.o {regulacion de niveles, grados, ClC]OS
modalidades, periodo de escolaridad obligatoria, requisitos de acceso,
fijacidn de las ensefianzas en sus condiciones minimas y determinacién de
los requisitos minimos para los centros docentes,

— Estadisticas para fines estatales. '

— Planificacion econdémica general de las inversiones en educacién dentro
del dmbito del articulo 131 de la Constitucién Espafiola {atencidn a las
necesidades colectivas, equilibrio y armonizacion del desarrolle regional).
— Normas genetales de coordinacién, ¢n materia de pcrsonal PIOgTa-
macién de efectivos, retribuciones y régimen de trabajo.

— Competencias educativas del Estado como. sujeto de ‘relaciones
internacionales.
— Titularidad ¥ admimstra.mon Centros de 4mbito nacional.
— Alta Inspeccibn.
En uso de sus competencias el Estado ha dictado diversas notmas postcons—
ﬁtuc:onales, entre las que destacan:

— Normas sobre ensefianzas minimas en el nivel de Educacién General
Bésica (Real Decreto de $ de enero de 1981, Real Decreto de 12 de febrero
de 1982),

= Alia Inspeccion del Esta.do regulada medlantc Re& Decretode s cle marzo
de 1981,

- Expedicién de Titalos académi_cds no universitarios {Real Decreto de 8
de junio de 1982).
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5 COMPETENCIAS DE 1AS COMUNIDADES AUTONOMAS

— Competencias ejercidas por las anteriores Direcciones Provinciales, Ins-
pecciones Técnicas y Organistaos Autonomos ¢n relacion con las funcio-
nes transferidas.

— Tiwlaridad adminisirativa de los Centros plblicos, creacién, transfor-
macién y modificacion de los mismos.

— Régimen juridico de personal, convocatorias especificas ¥ concursos de
raslado de conformidad con las normas generales, y en relacién con las
competencias estatales, _ :

— Programas de inversiones de construccidn, instalacion y equipamiento
en el &mbito propio. .

Dentro de los criterios generales establecidos por la legislacidén
vocatoria y concesion de subvenciones de gratuidad, tramitacion y propuesta
da las declaraciones de «interés socialy (facultad de expropiacion forzosa de
terrenos, reducciones fiscales y obtencién de préstamos).

— Transporte escolar, comedores, Escuelas-Hogar y Centros de vacaciones,

Por su parte, las Comunidades Auténomas que han asumido sus competen-
cias han ejercido sus facultades legislativas, entre otros, ¢n los siguiemes aspectos:

~ Regulacion de las ensefianzas de la Educacion General Basica, salvo en

las enseflanzas minimas, que asegurarin la unidad basica de! sistema edu-
cativo, '

— Pais Vaseo {(mayo de 1981 y mayo de 1982).

— Catalufia (mayo de 1931 v agesto de 1982).

— Galicia (octubre de 1983).

— Lenguas propias de las Comunidades Autéoomas:

— Catalufia (Ley de Normalizacién Lingiistica en Catalufia de 18 de
abril de 1983, Decreto y Orden de agoste de 1983 de normalizacién
lingiiistica en la ¢nsefianza).

— Pais Vasco (Ley de 24 de noviembre de 1982 de normalizacion del
uso de Euskera. Decreto de 11 de julio del 83 del uso del Euskers en
la ensefianza).

— Galicia (Ley de 15 de junio de 1983 de normalizacién lingfiistica De-
‘creto de § de septiembre de 1983 de aplicacién de la citada Ley a la
ensefanza),

— Comunidad Valenciana (Ley de 23 de noviembre de 1983, de uso y

ensefianza del valenciano). .
En todos los casos la lengua propia de cada Comunidad constituye una ma-

* geria obligatoria dentro de los respectivos planes de estudio, pudiendo los Cen-

tros optar por impartir otras materias, con excepeidn de 1z lengua casiellana en
su propia lengua, En algin caso (Catalufia) es obligatorio para todos los centros
el uso de la lengna autdctona en la ensefianza de otras materias.

3, COMPETENCIAS COMPARTIDAS

— Sistemas de informacidn. :
~- Investigacién educativa y perfeccionamiento del Profeserado.
— Actividades de los centros de titularidad estatal. _
— Coordinacion en programas de investigacién de proyectos, construccio-
pes y dotaciones de Centros. )
— Experiencias educativas, ' _
— Cataluiia {Ley de 18 de zbril de 1983 de Centros docentes experimen-
tales). :
— Pais Vasco (Decreto de 30 de enero de 1984).
— Galicia (Decreto de 15 de diciembre de 1983).
— Andalucia (Ley de Consejos Escolares de 9 de enero de 1984).

1
i
1
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ANNEX Nim. 6

Proposta de formacid inicial dels mestres presentada
& 1°ICE de la UAB 1'any 1980 i que pot considerarse
com a pre-hipdtesi del present trebsall.
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¢ CAPITOL V

/ ' .
a) PROPOSTA DE FORMACIO 1IN ICITAL

DELS MESTRES

Situacid actuale.

13

Fins a 1960, la desfdia del govern envers les Escoles de Mes—
tres assolf cotes inconcebibles (1). Després de 1960 hi ha hagut

dues iniciatives de reforma,

a) Reforma del Pla d'Estudis -~ Pla de 1967 -, que recorda el
Pla Professional de la Repfiblica pel fet de tenir un ter-
cer curs de prictiques docents pagades. Aquest pla sols -

va durar flns 1970,

b) La "Ley Gcneral de Educacién y F;nanciamlento de la Reforma
Educativa', aprovada per les Carts Espanyoles el 4 d'agost

del 1970, 4 que:

- Tornd a les Escoles de Mestres la categoria d'Escoles U—.
niversitﬁries;.
- Elevd els nivells de coneixements bisics per a l'acceés,
demanant batxillerat superior i COU; |
- Destac} els aspectes professionals de la carreraj
"- Concretd un nou pla dfestudis, per tal d'atendre els es-
tudis de segon cicle elemental, -

- Permet& a un 10 % de 1talumnat, amb una nota mitjana i-

gual o superior a 8, l'accés directe a la funcid docent.

(1) Veure plans d'estudis (annexe)

62



—_3i -

63

Si alpuns plantejoaments de 1970 coincideixen amb els de 1631,
les realitzacions mostren una diferéncia abismal, L'aplicacid
de 1la Llei General deducaciG no ha portat cap reforma seriossa;
en el millor dels casos, ha derivat cap una tecnocracia, aparent-
gent racionalitzadora, i en el pitjor, ha quedat en un simple can

vi de noms,

El fet de donar als mestres la responsabilitat de 1l'educacid
sccundiria de primer cicle (antics ler.,20n. , 3er i 4rt. de bat
xillerat) ha comportat que la Normal donés una importéncia exce-
ssiva a les matdries tedriques en perjudici d'una veritable forma
¢ié professional per al magisteri i que es despreocupés del pre-
escolar i del primer c¢icle, que comprenen, tanmateix, 8 dels 11

cursos que tenen les escoles,

Després d'aquesta reforma, tan espefada com ineficag, les Es=~

coles de Mestres continuen avui anquilosades, afeixugades per
la inestabilitat laboral del P.N.N. ‘

El projecte proposat pel Ministre d'Educacié, Sr, Otero No =
vas, no pnt ser considerat com una alternativa scriosa (1). Si
les Escoles de Mestres no funcionan, el que cal no és crear u-
na nova inshitucid complementlria, que &s molt probable que tam-
poc funcioni, siné reformar les Escoles de Mestres a fi dlade -

quar-ies a la seva funcid.

Atesos la situacié, ben poc clarificadora, de la formacid
de mest es a nivell internacional i les defici®ncies del magis-
teri de l'Estat Espanyol, ens sembla neéesséri segulir preparant
una alternativa propia que reculli tots els elements de la tra-
dicié, valids encara, les experidncies més reexides de l'estran

ger i sobretot les tendéncies més  generalitzades. Aquesta alter

(1) Veure capitol ndmero 3
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nativa suposa un sistema democratic, catald,universitari 1 pro-

fessional.

, :
ORJECTIUS DE LA FORMACIQO DEL MESTRE

Per a saber com hem de formar el mestre ens cal saber abans
qu' ha de fer el mestré, quina tasca ha de dur a terme a les -

escoles. Nosaltres creiem que:

1. Els nois i noies, en acabar 1l'escolaritat, han de sa-
ber unes técﬁiques i tenir uns coneixements elementals
sense els guals és diffecil anar pel mén. Han de saber
llegir i escriure, parlar i comptar. Aix§, tan evident,
avui no ho trobem Aesolt, en molts casos, ni tan sola-

ment a nivell dl'ingrés a la universitat.

2. Els nois han de saber pensar de la manera més ldgica 1
abstracte possible. E1l noi o noia que sap moltes coses,
perd que no les sap ordenar i combinar mentalment i, -
per tant, no les sap raonar, no podrd enfrontar-se amb
criteri als problemes de cada dia i, per tant, no po = .

dr3d ser un home o una dona lliure.

3. Els nois han d'arribar a intuir la complexitat i la re-
lativitat del coneixement. Potser aix{ staconseguird -
que en acabar l'cscolaritat hom sipiga que els estﬁdis
duren tota la vida. Amb aquesta formacid critica inten-
tem de fer un home o dona capag¢ de voler millorar la =~
societat on viu i de fér-ho de manera que sigui pdssi—_
ble el didleg, el dubte perque si hom creu que la veri-

tat és difieil i relativa no pa ser un fandtic.

4. L'escola ha d'afavorir actituds de compromis. Els pro-
blemes que tenim plantejats sén molt greus i 1l'esforg
de tothom és indespensable, Participar vol dir capaci-

tat dlelegir; vol dir coneixement dels limits pvopis i



-3y~

acceptar &xits i fracassos; tenir la valen-tia de

rectificar i tornar a comengar.

5. £E1s nois han de sortir de l'escola arrelats al seu,
medi. Han de condixer i estimar el scu pais i sa~-
ber que la fidelitat a tot alld propi i 1teforg -
per donar-1i consisténcia és el que déna sentit a

1a col.laboracid amb els altres pobles i cultures.

6. Finalment, hem de fer un ciutadd que sigui sensible
a les coses bones i boniques que hi ha a la vida.
Sensible a la bellesa del color, de les formes, i
del so; al plaer de la comunicacié amb els altres
a través de la 1luita en comi,de l'amistat i de 1;
amor; a 1a satisfaccid del treball ben fet, cons- _
cients de la fortalesa gque déna 1tautocontrol i de
la.satisfaccid profunda de viure dlaccord amb les

propies conviccions.,

Conscq--llentment amb el que acabem de dir, scmbla que el mestre

té dues funcions essencials:

1.

Afavorir el desenvolupament de la personalitat de l'infant
per tal que sigui emocionalment equilibrada, intel.lectu{ymﬁ
desenroltllada i ben integrada socialment. Aquesta adapta-
¢ié a les necessitats dels infants demana una formacid psi-

colégica, pedagdgica i socioldgica.

Crear situacions adequades a fi que ¢l noi faci actuar els
mecanismes de 1l aprenentatge. L'aprenentatge demana una par-—
ticipacid activa de l'alumne que porta a una presa de cons-
ci_ercia i que es tradueix en una actitud. El mestre haura
de dedicar gran part del seu temps a organitzar i preparar

el treball dels alumnes. E1 paper del mestre ja no és el 4t
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un simple transmissor de coneixements elementals, sind el dtorien
tar el treball ,de sugerir un mdtode, dlacostumar els nois a tre-
ballar i per tant a reunir una informacid per classificar-la,

ordenar-la, analitzar-la i c¢riticar-la.

Al mestre li cal esperit critic, capacitat de raonament i una bo-
na didiActica per a esglaonar aquest procés i presentar-lo de forw
ma engrescadora. '

Per a formar el tipus de mestre que eshossem cal pensar:

a) En una formacid universitaria.

b) En una formacié professional.

4 r
FORMACIO CIENTIFICA I PROFESSIONAL,

1. Formacid cientifica.

ta formacid del mestre exigeix una preparacié al més alt ni-
vell, donada la complexitat de la seva funcié. Aquesta és una
idea internacicnalment aéceptada i ben present a la renovacid
pedagdgica de la Repdblica. .

Per formacié universitdria entenem una reflexid i abstraccid,
i comporta descobrir la complexitat del cvoncixement, tenir una
prevcupacié metodoldgica, adquirir la prudéncia.ncccss&ria cn el
judici, el éonvenciment de la propia ignof&ncia i, per tant, la

necessitat de la formacid permanent.

La integracio real de les Escoles de Mestres a la Universi-
tat no comporta que la carrera de Magisteri perdi les seves pe-
culiaritats, sinéd que es tracta d'omplir de sentit critic i de

rigor universitidri lt'ensenyament primari.
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Argumcntar més extensament la necessitat <de no establir dis
ceriminacions entre ¢ls ensenyants segons 1tedat dels alumnes,
ens sembla innecessari. Seria tan absurd com penéar en nenyste-
air el pediatra o el jutge del tribural de menors sols perque
no tracten la problemitica dels adults.

2, Formncid professional

Els mestres han dtacabar la seva forﬁacié qualificats per fer-se
c&frcc, sense traumes innecessaris, d'una classe i capacifats -
per assumir la responsabilitat de pertinyer a un equip de mestres.
Per aixd, els alumnes de les Escoles de Mestres han de fer una -
llarga i acurada prictica docent, han de condixer la realitat es

colar i han de fer sobre aquesta prictica una reflexid seriosa.

PLA D'ESTUDIS

Proposem per als mestres una carrera que tingui la mateixa dura-

da que la dels estudis que slimparteixen en altres seccions i fa-

cultats. .

Divid_im la carrera en dos cicles. El primer cicle, de dos anys,
compran estudis comuns. E1 segon cicle, de tres anys, conporta dos
curnos dlespecialitzacid i un de practiques docents en régim'de ple—

na responsabilitat.

//Jer. curs
ler. cicle } Formacidé blsica de 1l'ensenyant

\“Qon. curs

//,aer. curs ; Especialitzacié docent
2on. cicle’—sd rt.curs

58 . curs—Prictiques docents

i. Cultura general

La cultura bisica , general, &s suposa per causa dels estu-

dis de BU i COU i les proves d'ingrés.
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Per tal do completar la formacié del futur mestre stofereix
durant guatre curses una opcié. Els alumnes poden elegir com -
optativa qualsevol matéria dels plans dlestudi de qualsevol es
pecialitat que no sigui la seva o d'altres Seccions i'Facultaés_
Acuests estudis poden facilitar titulacions posteriors o poden

afavorir una certa polivaléncia del professorat.

Els alumnes poder optar entre:

~ Cursar quatre matéries, no professionals, de la seva especiali-
tat per tal dtaprofundir el coneixement de l'irea de la seva -
competéncia.

- Cursar matdries d'una altra especialitat per tal dtampliar en
extensid el camp del seu coneixement.

- Cursar mat®ries diverses per a ampliar la seva cultura general.

Totes les assﬁ)natures de coneixements es cursaran a les sec-
cions corresponents de la Universitat. Proposem, doncs, uns estu-

dis interdepartamentals.

Seprons d'estudi”dc la QCLE, és previsible una marcada baixa en
1la demanda de professorat, i cal preveure posteriors reconversions.
La flexibilitat i 1'obertura del pla dfestudis que proposem afavo-

reix la polivaldncia dels ensenyants.

Y
2. Area d'especialitzacib docent .

Durant els cursos de 3er, i 4r£. s els futurs ensenyants d'EGB
faran uns estudis encaminats a aprofundir les matdries gque han d'enl

senycr Segons la seva especialitat.

Aquestes matdries es cursaran a les seccions correspoenents de
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1la Universitat i tindran com objectiu ensenyar a estudiar la ma-~

teéria i analitzar la seva metodologia.

Hem seguit el criteri de no atomitzar el pla d'estudis ni multi-

plicar el nimeroc d'assignatures.

3. Area de formacid professional.

- Tots els ensenyants de primer i segon clcle elemental tindran
uns coneixements basics fonamentals de Pedagogia, Psicologia,

Sociologia i Organitzacié Escolar.

- Tots els mestres tindran conelxements bisics de metodolocma

de les matéries instrumentals i “de Mateméthues.

- Tots elaumcstrcé tindran ¢onoixements bisles de metodologia
de les Cidnecies Naturals i Socials, per tal do poder basar 1t
ensenyament en el coneixement del medi fisic i social del -

nen.

= Tots cls mestres tindran coneixements artistics. La sensibili-

tat del nen pel color, la llum, la forma, el so o el ritme és

tan important com qualsevol matéria.

-~ Tots els mestres tindran coneixements tecnoldgics., Es evident

que no es pot separar la, formac16 t2cnica de la intel.lectual.

ekl A T L Pl _‘{ oy ‘_'_

- Tots els ensenyants tirdran un cqwaximent especific de P51co
NETPL I of s
logia, i Pcdagogia‘correpone& aﬂlLQggt dels.nens que -cursen 1a
i _ . .
Seva especialitat.

™,
4. Area de prictica docent.

Els estudis dec Magisteri sén estudis professionals i estaran es-

tretament vinculats a l'escola primaria.
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Els alumnes faran, prdotiques a una escola prim_iria, sota la
ﬂireécié d'un professor complementari. Durant el temps de practi-
quey, un dia a la setamana, i fora de l'horari laboral, es fard un
seminardi al qﬁe assistiran els alumnes, els professors de Psicolo
gia {ler. i 3er.) , els professors complementaris , els professors
de Pedagogia ( 20n. i 4rt.) i els professors de Metodologia {(3er.
i 4rt.). Si el niimero ho fes convenient, es farien grups per tal

que el seminari no reunis en cap cas més de vint perscnes.

Els alumnes de JZer. i 4rt. aniran a ﬂéscola primiria un dia a
la setxmana 1 assitiran a la classe d'un dels seus professors.
Liexperidncia escolar serd la base del treball de Psicologia, Pe-

-

dagogia 4 Didictica.

Durant el cinqud curs els alumnes faran prdctiques a una escola
primaria, on tindran la plena responsabilitat d'un curs. Comptaran
ambh llasscssorament del Director del centre o de ia persona que s
delepui. Aquestes prictiques seran pagades, 1 els alumnes practi -

cants tindran la mateixa categoria que els mestres interins,

Els alumnes de practiques de cinqu2 curs tindran un seminari set-
_manal, fora de l'horari laboral. Aques.t seminari serd dirigit per

un professor de 1' Escola de Mestres.
La superacid dlagquest any de practiques i l'examen de la mehd -
ria de practiques donaran als candidats opcid a ltaccés directe al

magisteri nacional.

5. Convalidacid i polivalédneia dels estudis.,

Es donaran tota mera de facilitats per a cursar succesivament

o aml cursos de formacié permanent més dluna especialitat.
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El pas d'una especialitat de magisteri a una altra comportard

com a mdaxim un curs.

£1 pas d'una carrera de Ci2ncies ¢ Lletres a Magisteri compor-

tard un curs dfestudis i l'any de prictiques corresponents a 52,

CUrhe

El pas de 1tEscola de Mestres a una seccid de Lletresmo Cigén -

ecien comportard com a mAxim dos cursos d'estudis,

, :
SELECCIO DE L'ALUMNAT DE LES ESCOLES DE MESTRES.

Partim del convenciment que tothom té& dret a accés a la cul-
tura superior, perd no tothom té& dret a exercir una funcid social

com la de mestre.

Consegiientment amb aguesta idea, 1l'Escola de Magisteri oferird
determinades matéries a tota persona que tingul interés per a am-
pliar la seva cultura, i podrd lliurar als matriculats que ho de-

sitgin i ho mereixin un certificat d'estudis.

EL numero de candidats als estudis de Magisteri serd limitat,
de mancra;que respongui a les necessitats socials. E1l nédmero dta-

lumnes admesos serd una decisid polfitica, aprovada pels organis -

mes de govern competents a qui correspongui aguesta decisid.

Els mestres que hagin cursat els estudis amb aprofitament tin-

dran opcié a llaccés directe al magisteri nacional. .

¥.ls canvis que sofreix ¢n aquest moment el camp de la produc-

cidéh aconsellen la m\xlma flexibilitat en la recouvcrsid dels tre-

balladors. Per tant, sense modificar les condlclons generals dtin

grés a les institucions de formacié de personal docent, sthauria

dladmetre a la prova d'ingrés aquelles persones que, sense adhuc

71
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reunir les condicions académiques requerides,'tinguin una expe-—
ridncia dtil de cardcter téénic o professional. Una seleccid a
curada dels candidats podra donar a 1'ensenyament un personal-~
ben qualificat. A aquestes pezéones; després de superades les
proves dtingrés, se'ls concediran les convalidacions gque semblin

convenients en cada cas.

Caracteristiques de la prova d'ingrés.

Partim del convenciment que qualsevol prova de selectivitat
per a la funcid docent detecta millor els possibles fracassos

que els &xits dels seleccionats,i que sempre hi ha un index d?

error.

La seleccid dels alumnes es pot fer de moltes maneres, perd
atds que el que pretenem considerar és el domini dels coneixe =~
ments instrumentals i la maduresa personal del candidat, propo-
'sem un curset o perfode de prova, que ¢s podria fer u finais del

" curs acadimic o abans del seu comengament.

El curset té Lll'avantatge de poder fer una an&lisi méé sostin-
:guda dels candidats i poder considerar més aspebtes. Assegura -
a1s candidats un judiei que no depdn de la sort o d'un estat df
Anim, i els procura, ¢n qua]sevol'cas, uns coneixements i una -

experiéneia valuosa per ella mateixa.

DEL PROFESSORAT DE LES ESCOLES DE MESTRES
1. Professorat amb dedicacié exclusiva.
~ E1 professorat no pot preparar pef a una professid si la

desconeix. El primer que cal exigir és que tingui una 1llar-

ga i acurada experidncia en l'ensenyament.
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El professorat estard vinculat a l'escola primiaria i renova-
rd aquest vincle periddicament, mitjangant la prictica de la
docdneia en centres e ducatius. Concebim les escoles “anne -
xes" com centres de prictiques 1 dlexperimentacid pel profe

ssorat de les Escoles Normals,

- Stlexigird al professorat de les Normals una reflexid tedri-
ca sobre l'area de la seva compet2ncia, i la seva titulacid
serd equivalent a la del personal més qualificat de la Uni-
vensitat. Les tesis que facin els prefessors de les Escoles
de Mestres s'han de fer per omplir de sentit el treball de .
tals Escoles i no per a satisfer les exigéncies d'altres
Seccions o Facultats que tener, com és lagic, uns altres in
teressos. S'han de fer al més alt nivell i s'han de presen-
tar dintre de les institucions dedicades a la formacié del

professorat.

- La seleccid, retrikucié i el control del professorat es

fard segons els criteris vigents a 1la #.A.B.
2. Professorat compbPnentari.

- Les Escoles de Mestres comptaran amb un nombre suficient de
professors complementaris que seran seisccionats entre els
mestres de les escoles per un temps limitat o a temps pﬁrcial,
per tal que col.laborin amb el professorat en la formacié -
dels alumnes. Aquest professorat vinculard la Universitat i

les escoles primiries, i permetrd dtaprofitar llexperiéncia
dels millors mestres per a les clasces tedriques o practi-

ques.
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- CAPITOL V

%
b} PROPOSTA Dt ACTUACIO

A CURT TERMINTI

(1980- 1981)

Una1rcforma en profunditat de les Escoles de Mestres com la
que proposem transcendelx les atribucions de la Universitat per-
qud comporta modificar la "Llei General d'Educacid" de 1970; pe
rd es poden prendre una sdrie de mesures que ajudin a preparar

un canvi més radical.

Seleceid délfalumnat de les Escoles de Mestres,

Eis alumnes de les Escoles de Mestres han de passar les mateixes
proves dlentrada que es demanen als alumnes de les altres Facultats,
Aquesta mesura no és legal, perd les Escoles de Mestres, prévia au-
toritzacié del Ministeri, poden posar una prova cspecifica dtingrés.
Les Escoles de Mestres de la UAB podrien considerar qﬁe la prova es~

- pecifica hauria dtésser, precisament, 1a mateixa PAAU,
El curs 1979«80 les Escoles de Mestres de Lleida i de Sant Cugat
van exigir als seus candidats la superacid d'aqﬁééﬁa proeva. Creiem

nue ltexperidncia ha sigut molt positiva, pergué:

a) cal evitar que les Escoles de Mestres siguin refugi dtalumnes
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de baixa qualificacié intel,lectual que no es veuen ca-
pacos de superar la selectivitat.

h)fa que els alumnes qué van a Magisteri puguin escollir
la carrera lliurament.

c) Liiura les Escoles de Mestres d'una allal. d'alumnes =
suspesos de PAAT que anaven a Magisteri com a dltim re-
curs, perd que no estaven motivats i entorpien la marxa
dels centres. _

d)lla parat, en certa mesura, el procés de massificacid de
l¢s Escoles de Mestresn,

e)Creiem. que haurd contribuft a millorar el nivell del pri-

mer curs de Magisterdl.

Pla dtestudis

1. La UAB ha de revisar els plans dtestudis de les seves Escoles

de Mestres:

a) Cal saber el pes que tenen les matéries professionals sobre

b)

¢)

el total d'thores iéctives. Caldria comprovar que les maté =
ries que es donen responen realement a-l gque promet el pro

grama, at2s que "Matemdtica i la séva Did¥ctica YGeografia
i la seva Diddctica, per exemple, es redueixen a la Matemd~
vica o0 la Geografia sense res més. Cal tenir ben present que

les Escoles de Mestres sén escoles professionals.

La UAB ha de controlar el nivell universitiri de les mateéries

_que stimparteixen, perqud les Escoles de Mestres no poden sey

escoles primidries ampliades.

Sense necessitat de modificar el pla dlestudis actual, cal
que es reformin els programes de manera que tincuin en compte
1a cultura del pafs. Cal que els mestres estiguin preparata

per a complir el principi didictic de partir sempre de la rea
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d) Cal assegurar que les Escoles de Mestres de la UAB preparin
els alumnes per a un nivell suficient de catald. Aixd dema-
na una atencid preferent a lthora de contractar el professo
rat necessari. Cal tenir en compte les hecessitats dels a-

lumnes castellanc-parlants.

e) Si hem d'adequar la carrera de mestre a la seva funcid, cal
que la UAB defensi davant el Ministeri la necessitat de les
especialitats de Pre-escolar 1 Primera Etapa, nivells obli-
dats en bencfici de la preparacié dels mestres per al =segon
éiclc clemental. -

La UAB ha de terir present que el Pre-escolar s'imparteix
a Girona, Lleida i Sant Cugat i Primera Etapa 2 Sant Cugat,
i que no s'han assolit el reconeixement dtaquestes especiali

tats ni la titulacié corresponent.

f) Atesa la importi3ncia essencial de les pritiques, cal sapi-
guer que es fafen escoles que no tenen cap relacid an b la
UAB i, per tant, sense cap control. Es urgent demanar al -
MInisteri que doni una solucid, que fa temps que promet, de
manera que els mestres que reben i#tcnen els nostres alum-
neslque&in vinculats d! alguna manera amb la Universitat,
se'is pugui exigir una determinada actuacid, i se'ls pugui

retribuir adequadament.

2, Cal que totes leus Escoles de Mestres de la VAR mantinguin una
relacié pee tal d'anar elaborant una 1inia pedagdgica cohercnt,
Aquﬁsta.tasca s'ha anat fent mitjangart uns scminaris.que va .
subvencionar LTICE i que féra molt convenient de poder conti =

’

nuaar.
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Vinculacid amb les Facultats.

Si les Escoles de Mestres han d'integrar-se a 1a Universitat

cal integrar-les-hi de veritat, i aixd comporta:

1)

3)

que es demani al professorat de les Escoles de Mestres la matei-

xa titulaciéqgis professors de les Facultats o m&rits equivalentsJ

Si aixd awvui no pot ser més que una tenddncia, almenys que que-
di ben clara a Lthora de la seleccid del professorat.

Si demanem que el professorat de les Escoles de Mestres tinguin
el doctorat, cal recondixer, sense cap mena de restriccions, que
les tesis han d!'ésser sobre ensenyament i que no es fan per a -
omplir un expedient académic, siné per a ouplir de sentit cri -

tic i de rigor universitiri les Ezcoles de Mestres.

Que els professors de matéries no professionals siguin éomuns, -
de manera que els professors contractats per les Facultats pu -
guin donar classecs a les Escoles de Mestres, i professors con-
tractats per les Escoles de Mestres facin part de la cha docen
cia a les Facultats. Aquest punt €s important, i de fet ja es -
déna en el cas de Sant Cugat. Caldria que fos un principi gene-
ral i afavorit per tal que,quan els alumnes de Magisteri puguin
cursar les assirmatures de continguts a les respectives Seccions

de les Facultats, no hi hagi problemes d'adequacidé del professo-

rat.

Vincular més estretament les Escoles de Mestres i la seccid de =
Cidncies de 1l'Educacid per tal dlunificar criteris i afavorir

la seva posterior unificacié.
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Formacié del professorat de les Escoles de Mestres. Vinculacid

amly les escoles primaries.

La majoria del professofat actual de les.Bscolcs de Mestres no
ha donat mai classes a nivell 4'EGB, ni tampoc se'ls ha demanat -
mai que hoe facin. Aix{, es déna el fet, grotesc, de tenir un per«
sonal que prepara per & una professid que desconeix.

Per tal de posar remei a aquest fet, i pensant en una reforma -
efectiva, fdéra prioritari facilitar estades dels professors a lles

cola primdria:

1) Considerant l'estada a 1tescola com part de la seva dedicacif.

2} Insistint en ltinterds de la UAB en aquest sentit, i fent-ho -

constar com essencial i prioritari en la seleccid del professo-

rat.

2) Facilitant aquestes prictiques a tois els nivells. Fer avinent
1a seva importldncia a les Dclegacions Provincials d'Ensenyament

Primari, a fi de donar-li tota mena de facilitats.

4) Aconsellant que part 'de les matéries professionals es facin a -
l'escola primiria i que els professors de la maté&ria en sigui -

el responsable,

5) Recuperant per a les Normals, les Escoles Annexes que han d'és-
ser el centre de prictiques i qknvestigacié pel professorat de

les Escoles de Mestres.
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FCRMACIO DEL PROFESSORAT DE SEGON CICLE,

SUPERIOR, ACTUAL BUP

|

FACULTAT D'EDUCACIO

COMUNS

f Pedagogia
Psicologia .

Sociologia de 1'Educacid

Planificacié Didactica i
organitzativa de la Ins-
| titucito Escolar

Optativa artistica o
teécnica

Psicologia de l'adoles -~
cent

)

ALTRES FACULTATS

24 % dels estudis

<

Matéria cientifica prioritaria
nimero d'assignatures 10
1 ¥etodrlogia de la matéria pri

oritaria

44 % dels estudis

Materia cientifica complementiria
nimeroc d'assignatures 2

1 Metodologia de la matéria comple
mentiria
125 dels estudis

5¢, Curs de practiques

Seminari sobre la pric-
tica docent

20 ¢ dels estudis

Total 56 % dels estudis
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CAPITOL VI

7/
a) PROPOSTA DE FORMACIO INICIATL
DEL PROFESSORAT DTENSENYAMENT

SECUNDART , (SEGOB CICLE ) (ACTUAL BUP)

1. Situacid actual

Acabada la guerra i liguidada l!'experigncia fepublicana, es
torna a un ensenyament secundari tradicional: enciclopédic, in-
tel.lectuélista i elitista. El professorat no rep cap prepéracié
professional perqud la seva funcid &s la tras missié d'una ideo-
logia i d'uns coneixements, i la manera de fer~ho &s la 1ligd ma
pistral. La formaciéd del professorat no interessa, i, per aixd, ni
"La Ley de Ordenacién Universitaria™, de 1943, ni 1a "Ordenacidn

de la Ensecfianza Media® de 1953, en fan cap esment.

La primera resposta a la necessitat de la formacié del profe-~
ssorat secundari data de 1962, any gque es creen les "Escoles de
Formacié del Professorat d!'Ensenyament MItj&“, qﬁe impartéixen uns
cursos, voluntaris, tedrlcs i pridctics, que donen dret a uns certi
ficats d'aptitud pedagdgica. Augestes escoles es consideren el pre

cedent dels ICEs.

Els ICEs, o Instituts de Ci¢ncies de 1l'Educacid, varen ser cre-
ats pel Decret nimero 1678 del 24 de juliol de 1969 i se'ls van en
comanar tres tasques prioritiries:

a) La formacié pedagdgica delé universitiris, tant en ltetapa pr2-

via 2 la seva docdncia , o formacid inicial, com en la de -
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1a formacié en exercici. o formacid permanent.
b) La investigacid en el terreny de les Cidncies de l'EducaciS.
¢) E1 servel d'assesssorament tdenic en problemes educatius.
La "Ley Géneral de Educacidén®, en el seu article 73, especifi-
ca les funcions dels ICEs i 1'Ordre Ministerial del 8 de juliol
de 1971 regula els cursets dtaptitud pedagdgica, o CAP; aquesta

&s la normativa legal vigent..

La situaciéd actual de la formacid del professorat de BUP ha si-
gut tractada al capitol 3. Cal recordar solament que és una forma-

cié que ens sembla inadequada atés que:

a) Els futurs professors no tenen la preparacid cientfica que,
necessiten, perqué 1‘especialétzacid excessiva dels estudis
universitaris provoca una clara discondincia entre la prepa
racié que reben els alumnes a 1a Universitat i la que els

folta.

b) La formacid professional tant tedries com prictica g.ue do-
nen els cursets del CAP no cobreix els objectius fixats, per-

ques

. els ICEs no tencn els medis materials ni la dotacid de -
plantilles que e& caldriaj;

— els alumnes infravaloren acaddmicament aquests cursets,
considerant gue sén un formulisme i que ja teneén el titol
professional que els déna la carrera;

- sén cursets incompatibles amb la docdncia o altra activi-
tat laboral, cosa que afavoreix un alt gran d'abskeneio -
Aisme.

- sén cursos tan massificats, on el control s’hi fa diff-?

cil, i més encara l'atencid personalitzada a cada alumne.
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2. Objectius de 1la formacid del professorat de seson cicle supe-

rior o BUP.

it
L .

Una de les maneres®conmt stha de formar el professorat de batxi-
llerat féra condixer qud ha de fer com a professional; en aquest
cas repetim el que hem dit pel cas dels gestres {Cap. V, plg <
Considerem que no hi ha d'!' haver cap trencament ni esglaé entre
l'ensenyament primari i el secundari, sind gue es tracta d'un -

procdés amb una unitat d'objectius que es van adaptant a lTedat de

nois i a les seves capacitats.

Sobre 1la debatuda qliestid de si el Batxillerat ha d'ésser for-
matiu o informatiu, ens declarem decididament partidaris de la fo
macid; la informacid so0ls té sentit en tant que instrument utiii

ssim de formacid. Creiem que encara s0n plenament valides les pa-

~raules del Dr. Estalella quan parlava de 1l'Institut Esecola :.fens

hem poposat en primer lloc fer homes bors; i si a més sbn forts,

millor; 1 si a més ens resulten savis, millor encara” (1)

Quant al problega de lteupecilitzacid dins els estudis de sego
cicle creieﬁ que Ya divisid de l'ensenyament en dues branques es-
colars, BUP i FP, &s una de les moltes c,.onseclidtncies del fet de
viure en una societat'jerarquitzada i dividida en classes; molts
paisos euroPer pateixen el mateix mal; En aquest punt cal reclax
una formacidé integral del noi o la noia de manera que 21 costat d
les patéries que desenrotllen aptituds intel.lectuals hi hagi 1l'a
prenentatge de diverse técniques, tal com es fa a certéé escoles
anglosqxones i a molts péisos socialistes. la divisié del BUP en
lletres o cidncies tampoc té cap sentit en un perfode formatiu i
l1a iniciaciéd a l'especialitzacié cal que es dugui a terme amb . -

alguna matéria optativa.

(1) Institut Escola nﬁmgfo 16, pag. 5-8, 1933
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Per a ser professor C'un centre de batxillerat com el que e&s-

bossem cal quelcom més que sapiguer matemdtiques o histdria: cal

ser un professional de ltensenyament.

Formacid del Professorat de BUP

1.

Formacid cientffica.,

E1l professor de batxilletar necessita un contixement de la matd-
ria o matéries que ha dl'impartivr. El futur professor tindrd una
ﬁertarclivaléncia, perqud ho exigeix l'organitzacid dels centres
i perqud es preveu una baixaz considerable del nvﬁmero d'alumnes

i1 una necessitat dc.rcadaptvacié dels docents.,

No és convenient que le persona que ha d'ensenyar Histdria,'i o-
casionalmen*t geografia o art, tingui coneixements solamert d1His
toéria Antiga, per exemple. Els Departaments i Seccions de 1a Uni-
versitat tenen els seus interessos, ben l3gics i respetables, pe
0 la formacié del professorat té les seves prdpies exigdncies .
Cal comengar a pensar en una carrera que nd sigui la d'Histdria

ni la de Geografia sind la de Professor d!'Histdria o Professor

Ce (eografia, tal com es fa a Angiaterra i als Estats Units.

Prdposcm que el futur professor de ston cicle faci uns estudis
suficients sobtre una matdria preferent, i uns altres menys amplis
sobre una matéria complementldria; i que cursi aquests estudis als
departaments o seccions corresponents. La fofmacié cientifica, -

don¢s, haurd d'ésser forgosament interdepartamental.

Formacid Professional -

La preparacil pedagdgica per a la docencia ha sigut descuidada
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sistemdticament. tant pel que fa a l'administracid com a la Univer
sitat. Aquesta infravaloracid no deixa d'ésser sorprenent, perqué
el fet de no capacitar com cal els ensenyants, pot ser una de les

raons que expliquin els baixos rendiments del nostre sistema edu-

catiu. ’

El futur professor de 2on cicle ha de tenir uns coneixements
tedrics i practics que lthabilitn per a treballar en un centre de
batxillerat, per a fer-se carrec, sense traumes -innecessaris, dels

seus alumnes i de la matéria o matdries que imparteixen.

Pla dfestudis {veure guadre)

U

El pla dl'estudis que proposem contempla la formacid simultania
profecgsional i cientffica dels alumnes i preveu una titulacié es~
peccifica que respongui a la seva preparacié i a les seves funcioné.
Es proveu una carrcra de cinc anys amb un curs de practiques docents,
dut a terme amb plena responsabllitat, que substitueixi les oposi~

cions,

™
Area de cultura egcencral,

Se suposa que ltalumne ja té una‘cultura basica, general, pels
estudis de BUP, COU i les proves d'ingrés. SOlaﬁent insistim en que
tot proféssér tingui una formacid artistica o técnica, com a com-
plement necessari a la formacié intel.lectual. La maféria optativa
artistica o t&enica esti pensada per a completar la cultura general
i les habilitats del fu.tur docent. |

.
Arca dlespecialit zacid docent

Els alumnes rebran una instruccid adequada en les respectives
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meceions o facultats, Considerem que el ntdmoero dlassigpptures sobre
1a matdria cientifica principal permetra un coneixement suficient.
Els coneixements sobre la matdria ciéntifica complenentidria han de
ser gﬁn volum molt diferent perd han de permetre una certa poliva-
ldncia del professorat. Considerem convenient que la matéria princi
pal i la matéria conmplementaria cobreixin Arees afins, perd no ho

creiem absolutament necessari,

La metodologia de la matdria cientffica principal i la metodolo=
gia de la matdria cientffica secundiria estaran finculades'als de=
partaments corresponernts. Entenem que-el professor de metodologia
ha de pertanyer al departament, ha de poder seguir de prop Ltevo~
lucié de la cid®necia que ensenya, 1 ha de poder col,laborar cor a
mombre del departament, en la programacid de les mateéries cienti-

fiques i en les practiques docents.

~
Area de formacid professional

Els futurs ensenyant{ de segon cicle rebran una formacid profe
sxionnl que cn part serd comuna amb la de la restd de docents (Ma-
pisteri, Cidneles de ltEducacié) i en part especifica, Em la pro-
gramacid d#ncs matéries comunes s'ha pensat qué si els docents tenen
una mateixa tasca a fer poden rebre una formacié bisica que no c¢al
diferenciar; a més aquest tronc comi té l'avantatge dtafavorir ac-
tituds de respecte, comnpreasid i col.laboraciéd mitues. La formacié
especffica vol garantir ltadequacié del professorat a lledat i als

interassos dels seus alumnes.

. .
Area de prictica docent.

Al marge de les prictiques que els alumnes puguin fer, ja si-
gui en els cursos de Metodologia o en altres mat&ries professio -

nals, programems un Glim curs de priactiques docents en régim de
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plena responsabilitat i ajudats per un tutor, praofessor del centre.

Els alumnes de préctiques.es reuniran un dia a la setmana, i
féra de lthorari laboral, en una sessid de seminari. Prendran part
d!aguest seminari grups redults dtalumnes, el ﬁrofcssor de Mctodo=
logia de Jla matdria, un professor de la Facultat d!'Educacié i els
tutors. Aquest seminari servird per a fer una andlisi critica de la

practica docent i resy{tard formatiu tant pels alumnes com pels

professors. ' - - o

Soleccid de 1l'alumnat

La baixa de la demanda d!ensenyants deguda a l'evolucié de la
situacid demogrifica i econdmica i a Ltaugment potencial de can-
didats, co;seqﬂ&ucia de 1'expansi6 de l'ensenﬂmment dels anys 70,
fa necessiris uns coriteris de seleccid d'estudiants. Aquesta se-
loccid es fa absolutament inevitable si demamen que els alumnes -
tingmuin, al final de la carrera, accés dirccte a la docdéncia. En
aquest punt ens remetem él que hem dit sobre la qllestié al cap.

vV, pig. 74 ) ot
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CAPITOL VI

. ’
b) PROPOSTA D! ACTUACTIO A

CURT TERMINI

Considerem que 1a Formacié del professorat és una tasca que
correspon a les Facultats. Les Facultats han de respondre a la
demanda dtinvestigadors, tdcnics i professors, i aquesta forma
¢ié ha dc.podcr ser simultinia amb la formacid especifica que

déna cada Departament o Seccib.

Atesa la situacid actual proposem una primera etapa d'adeqiia-

cié progressiva en la que es podria fer el segilent:

1. Comengar el prucés’ de transferdncia de la formacil del pro-
fessorat a les Facultats encafregades de la seva formacié
inieial. '
2. Fer-ho de manera progressiva., Comengar per una experidncia

puntual de manera gque permeti donar certes garanties d'exit
3. Sepuir mentrestant amb el CAP, prepcurant milldrar el seu -

funcionament i preveient la seva substitucid progressiva.

Orsanitzacid de llexperiéncia,

L'encirrec no es fard a cap seccié concreta siné que serd una
responsabilitat compartida entre XCE, Facultat de Cigncies 1 Fa-
cultat de Lletres. LT'ICE nomenarld una persona per tal de coordinar
nqucuta.cxperibncia i aquest anomenament serd sancionat per 1a Jun

ta de Govern de la UABD.
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Aquesta proposta permet de tenir llibertat per a elegir el

professoratEGOntractar personal..

Tnsistim en que agquest encarrec no sthaurd de fer en aquest mé
ment. a cap departament o seccid existent, perqud si bé l'organit-
zacib de lfexperiéncia seria més sencilla, es correrien dos grans
perills: '

a) que es desencadenessin els mecanismes usuals de cobertura de

places, amb molt poca llibertat de canvi o de rectificacions,

b) que es reproduis el sistema universitari vigent, prioritzant

la teoria sobre la formacid professional, que é&s ltesstncia

dtaquest intent.

Pla docent

1. Cultura general —.ybatxillerat
2. Area dlespecialitzacid docent Faculﬁats, departaments i

soccions.

3. lrca de formacid professional.

Psicologia ( 1 curs)

e

a) Estudis pedagdgics
~\‘Pedagogia ( 1 curs)

L]
Prictiques a un centre secundari

b) Prictica docent-;:::: _ (imati/setm,durant lcu:
' Seminari sobre la priactica docent
( 1 curs}

£f¢ estudiants podran complir aquest pla de formacid professio-

nal:
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opcié a) al llarg de la carrera, amb la sola condicié que el se-
gon bloc pressuposa haver fet el primer o fer-lo simul-
taniament; aquesta opcid permet uns distribucid dels a-

lunmnes al llarg dels cinc anys;

opeid b} durant els cursos quart i eingqud ,perqud els professors
en formaclé ja tenen uns coneixements suficients de les

matéries.

1. La cultura ggneral.

Se'ls suposa pel fet dl'lhaver cursat el batxillerat a dthaver

aprovat l'examen corresponent.

2. Lrea dtespecialitzacié docent.

Els alumnes seguiraﬁ els estudis corresponents a les seves res
pectives facu&ats. El problema de la inadeqiiacié dels estudis

a lcs necessitats del professrat de BUP no es pot resoldre
sense canviar el pla dlestudis. Atés gue aquest canvi no es po-

ssible, no creiem que es pugui fer rés que:

a) Aconsellar als futurs ensenyants que, en el cas de tenir ma-
tiries optatives, procurin combinar-les de manera que cobrei-
xin les 2rees corresponents a BUP: és a dir, Geografia, His-
tdria 1 Art, Fisica i Quimica, etc. Es donard a cada facultat
una orjentacid sobre aquesta qliestid, a fi que els tutors =~

puguin aconsellar els estudiants degudament.

b} Demanar als-departaments més afectats que vulguin oferir, dins
el seu pla docent, matéries de cardcter introductori que plan
tegin els punts bisics i fonamentals de 1la matéria. Aquestes
assignatures serien semblants a les que figuraven en el curs

selcotiu de Cidncies o en el cursos comuns do Llectres, Demanar
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igualment que poguessin matricular-se en aquesta matéria
alumnes de les altres sessions i/o facultats.

Caldrd insistir sobre la convenidncia d'aquestes matéries
davant els drgans de govern a tots els nivells. D'aguest
treball de convenciment cal esperar solament &xits parcials,
atesa la tendéncia a 11especialitzacié vigent a la nostra -
Universitat.

Aconseguir que les Facultats wvulguin deixar un matf{ lliura
perqud durant els dltims cursos, els futurs ensenyants pu-

guin fer les priactiques obligatories.

3.a. Area de formacid professional. Estudis pedagdgics.

S'oqeriran uns cursos de Psicoloéia i Pedagogia d'unes 20/

25 sessions cada un. Cada sessid tractard un tema del progra-
ma i compartird uni part tedrica i unt. prictica. L'assistdn -
cia a la sessié i el compliment de la prictica comporta®a un
cradit. Els cursos seran encarregats a persones del departa-
ment corresponent o a alires persones que mereixen la confian

ga dels organitzadors.

3.b. Area de prictiqgues docents.

Els alumnes realitzaran un curs de pr&ctiqﬁes a un centre de

'segon ensenyament, on assistiran un mati cada setmanra. Les -

prictiques resﬁonen a la necessitat de tenir una experidncia

directa i wviscuda, enbara que sigui incompleta i subjectiva.

La duracié de les prictiques serad d'un curs acaddmic, per tal
de veure tota la programacid, RL'evclucié dels alumnes, aixi

com els diferents problemes que sorgeixen”dgf curs,

Els alumnes es distribuiran per classes en grups d'un minim
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de dues persones i un mixim de sis. El minim respon a 1'exi-~
sdncia de la formacidé en grup. E]l maxim estd pensat per rad
del nombre dtalumnes per classe (30-40) i la seva distribu-
cid en grups de treball, cosa gque representaria un mesire -
per cada sis alumnes.

Els professors én fornacié assistiran a la classe del seu
tutor i passaran progressivament de ltobservacié de la cla-

sse a la partieipacié. El tutor podrd ser indistintament:

a) un professor de BUP elegit amb la conformitat del res
pectiu departament de la UABj;en aquest cas es fara uwn
esforg per a integrar-lo progressivament en el depar-
tament corresponent de la UAB per tal que no es doni
una cqntra%cid entre el que el tutor fa a blasse i el
que yensenya &l departament; aguesta integracid es veu

diffcil, i sthi pot preveure un procés 1llarg i desi
gual.
b) E1 tutor podrd ser un professor del departament de la

UAB quey amb la conformitat de la Inspeccié de segon

ensenyament, es fa cirrec dtun curs a un Jastitut; ecn

aquest cas caldrd que el pofressor es relacioni amb el

seminari corrosponent del centre 1 conpleixi les seves

nornNes.

Tant en el cas a) com en el b), s'establird una relacibé de
col.laboracié i ajut mutu entre l'ensenyament secundari i
1'universitat, tendent a sumar esforgos i esborrar diferdn
cies.

E1 tutor es reunird amb els alumnes després de cada sessid,
per tal de plantejar i preparar les classes i fer una anali

si crftica de ltexperi®ncia.:
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Soeminari,

Els alumnes d'una mateixa matéria es reuniran en una sessié
quinzenal de seminari. Formaran aquest seﬁinari els tutors i els
alumncs de cada matdria. En aquestes sessions s'analitzaran les
diverses experi2ncies de manera que 1a practica pugui ser forma-
tiva. Els temes també podran ser proposats pels alumnes. El semi
nari assegurard una reflexid sobre la metodologia de cada matéria

roflexid fonamentada en la practica docent.

-

Formaci8 del Professorat

‘La adequacié del professorat a 1a seva tasca i la cohesid de
1texperi2neia s'asseguraran mitjancant un seminari, coordinat: -
a) pel Director de 1'ex?eribncia o b) per una persona que reunel

xi un coneixement tedric i una llarga prictica docent.

Seran membres d'aquest seminari els professors de Pedagogla,
Pszcologla, el representant de 1'ICE, els representants de les -

Facultats afectades i els tutors de prictiques.

El seminari estudiari el problema de la formacid del professo-
rat de RUD i analitzard els scus continguts conceptuals, institu-
cionals, els objectius i la cdrregs ideoldgica que comporta tota

docéncia.

'E1 ponent de cada sessié bodra ser algun dels membres assis -
tents o persones convidades, especialistes en alguna de les qiles
tions,

a) E1l fet de rcunir en un seminari a persones de matéries di-

verses afavoririd el coneixement i la comprensié mutus.
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h) Demostrard palesament que el batxillerat ha dl'ésser cssen-
cialment formatiu i destacard les tasques comunes enfront

de llexcessiva parcel.lacid dels coneixements.

c) Aquest seminari pot donar als professors de teoria la vessant
practica que necessiten, i als tutors un major suport tedric

per a la seva.prictica docent.

d) Aquest seminari servird per a anar fent una seleccid del pro
fessorat que s'ha d'anar incorporant definitivament a aqués-
ta tasca de formacié. La seleccidé de la persona de Didictica
de cada matdria que s'ha dlanar incorporant a cada departa -

ment o Seccid no es fard en cap cas de manera precipitada,

i si cal es trigard alguns anys.
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Personal de la Universitat

ICE

Fac. de Lletres
Fac. de Cidncies
Direcctor

Prf. de Pedagogia

Prf. de Psicclogia

CURS 1980-81

i~ alumnes

classe

de cada matéria 1

per grups 2-0

Aeminari
Professors .
Tutors P ;
Seminari .
DidActical de cada matéria
1Prbctiqucs}&cadaﬂtuton_w'
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CAPITOL VII

CONCLUSTIONS

FINALS

{(veure guadre)
Els docents tenen dues funcions essencials:

-~ Afavorir el desenvolupament total de la personalitat de i
alumne.
- Crear situacions adequades perqu2 elsglumnes facin actuar

els mecanismes de l'aprenentatge.

Si 1a funcié dels docents ja no &s la de transmetre uns c¢o -
neixements, més o menys elementals, la seva formacié tampoc pot

ser 1a mateixa.

Demanem pels docents una preparacid especifica al més alt i

vell, atesa la complexitat de la feina que han de fer. La Facultat
d'Educacié hauria d'integrar els estudis de magisteri, la formacid
del professorat de 1tactual batxillerat, els estudis de Cigncies
de 1'Educacid, la formacié del professora£ de la Universitat, en

tant que docents, i la formacié permanent del professorat,

Aquesta preparacid especifica contempla la formacié simultinia-

mont., profﬂsﬁional_i cientffieca dels docents. Els alumnes de 1a

Facultad dtEducacié cursarien les matdries o, departaments univer-
sitaris corresponents i les matdries professionals a la Facultad

d'Educacid. L'organitzacid dels estudis seria interfacultativa.
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FACULTAT D' EDUCACTO ALTRES FACULTATS

4 ] .- ) L2 D . i
Formacid Cursos de Formacid Professional Llicenciatura Formacit d=i Prefesserat Formacid del Professorat
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The College of Education was estab-
Eished in 1868 with the specific responsibil-
ity to prepare teachers for the Missouri
public schools. Today's gradeates of the
College are employed in a2 wide variety of
non-school settings as well as in educa-
tional institutions.

The College has the following specific
purposes: o

1. To design and provide adequate pro-
grams of general, pre-professional and
professional education for men and women
who plan to make & career of teaching,
school administration, school supervision,
other specialized school work or educa-
tional work in non-school settings.

2. To provide an appropriate foundation
for graduate study and research in the
undergraduate program.

3. To provide assistance to the schools of
the state in the pature of research studies,
in-service training, extension teaching,
surveys and consultation on educationa
problems. '

The College of Education is a member of
the American Association of Colleges for
Teacher Education, All programs are fully
accredited by the North Central Associa-
tion of Secondary Schools and Colleges
and by the National Counci! for Accredita-
tion of Teacher Education.

The College of Education is organized
into the Departments of Counseling and
Personnel Services & Hill Hall, 882-7731;
Curriculum and Instruction 212 Education
Building, 882-6572; Educational Adminis-
tration 211 Hiil Hail, 882-8221. Educa-

tional Psychology 4 Hill Hall, 882-6369;
* Health and Physical Education 20 Roth-
well Gymnasium, §82-7041; Higher and
Adult Education 301 Hill Hall, 882-823,
Practical Arts and Vocational-Technical
Education 405 General Classroom Build-
ing, 882-8391; and Special Education 515
South Sixth Street, 882-3741,

Admission

Undergraduate students may enter the
College of Education as freshmen. For
information on the admissions procedures
see Admission in the general information
section of this cataog.

The College of Education offers two
baccalaureate degrees: the Bachelor of
Science in Edecation (B.S.Ed.) and the
Bachelor of Educational Studies (B.E.S.).
Approximately 36 semester hours of col-
lege credit is required before students may
expect to gain admission to a specific
program leading to an undergraduate de-
gree in education.,
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Honors Program

The College maintaing an honors pro-
gram for the academically 1alented student.
First-semester freshmen may apply for the
education honors program if they qualify
on the Missouri Freshman Placement Test
Battery, Second-semester freshmen may
apply if they earn 2 3.0 {A=4.0} or higher
grade point average for the first enrollment
of 135 semester hours or more on the UMC
campus. Transfer students may apply for
the program following the first semesteron
campus if they have earmed a minimum
grade point average of 3.0 in 15 or more
semester hours and have baen recom-
mended by the director of the honors
program.

Students must maintain the minimum
grade standard to remain ¢ligible.

Admission Criteria
Bachelor of Science in Education (Teacher
Education Program)

Admission to a specific program is a
prerequisite to upper-class field experi-
ences (including student teaching) and,
ultimately, certification to teach.

Students may expect to gain admittance
to a specific program when the following
criteria have been met and 4s long as quotas
bave not been filled. Stadents must have:

1. At least 36 semester hours of college
credit, . ;

2, A gradepoint of at least 2.5 for all work
on the Colunmbia campus of the University
of Missouri.

3. An area of specialization and an
approved degree/certification program,

4. A successfully completed field expe-
rience,

5. Satisfactory completion of S35 Per-
spectives in Education. (Transfers with 60
hours or less are exempt.}

6. Completion of the appropriate orien-
tation course at the program leved.

7. Evidence of a satisfactory level of
competence in oral and written communi-
cation and mathematics,

8. Possession of characteristics associ-
ated with effective performance in 2 pro-
fessional role atthe level(s) and in the major
selected.

9. A potarized “*Affidavit of Moral Char-
acter.”

A student admitted to a professicnal
program mast maintain the standards met
at the time of admission to the program.

Continued assessment will be made of the -

characteristics associated with effective
performance in the role of a professional at
the level(s) and in the major (emphasis
arca) selected.

Individuals who possess a baccalaureate
degree and desire to meet Missouri teacher
certification requirements through the Col-

lege of Education must meet the above
criteria.

Effective September !, 1982, a student
recommended for teacher certification
must have a cumulative grade point average
of 1.5 based upon all course work com-
pleted at the University of Missouri-
Columbia as welf as an overall grade point
average of 2.5 based upon alt college course
work completed.

Bachelor of Educational Studies

Procedures for admission to candidacy
for the Bachelor of Educational Studies
degree paralle] and approximate those for
the Bachelor of Science in Education de-
gree.

In order to qualify for admission to
candidacy, the applicant must:

L. Be regularly admitted to the College of
Education.

2. Have at least 36 semester hours of
college credi.

3. Have a grade point of at feast 2.5 for all
work on the Columbia campus of the
University of Missouri.

4. Have satisfactorily completed 535
Perspectives in Education. {Transfers with
60 hours or less are exempt.)

%. Have evidence of a satisfactory level
of competence in oral and written commu-
nication and mathematics.

6. Possess characteristics associated
with effective performance in a profes-
sional role at the level(s) and in the major
selected,

7. Submit a formal application for candi-
dacy for the degree to the appropriate
department and divisional Bachelor of Ed-
ucational Studies Admission Comumittee.

8. Have program approved at least one
semester or summer session prior to the
semester of graduation.

Transfer Students

Students transfering to UMC from an-
other accredited college or university are
subject to the Academic Regulations es-
tablished by the UMC Faculty Council
concerning transfer of credit. Transfer of
credit is described in the Academic Regu-
lations section of this cataiog.

Course work satisfactorily completed at
an accredited four-year institution will be
accepted without fimitation except that the
final 24 semester hours leading to the
baccalaureate degree must be campleted at
the University of Missouri-Columbia. The
transfer policy does not waive ner alter any
coursge requirements for the Bachelor of
Science in Education or the Bachelor of
Educational Studies.

Grades received from other aceredited
institutions will be recorded on the Univer-
sity of Missouri transcript just as they wete
carned (A=A, etc.).






Advanced standing credit applicable to-
ward 2 baccalaureate degree in education
will normally be granted for college-level
courses earned at an accredited institution,
provided the grade was D or batter. Ad-
vanced standing credit includes course
work used to satisfy degree requirements,
including the elective portion of the degree
program.

Students whe plan to take courses at
another college or university should fili out
the Transfer Credit Approval Form priorto
enroliment. Copies of the approval farm
are available in 102 Hill Hall. Transcript
evaluations prepared by other academic
divisions of the University of Missouri
have no validity in the College of Educa-
tion.

Questions regarding transfer credit
should be addressed to the Coordinator of
Transfer Credit, 102 Hill Hall,

Student Services

Advising

Entering students in the College are
assigned academic advisers, who assist
them in planning their college programs in
four major areas—general education, pre-
professional, an academic arsa of special-
ization and professional education, {tis the
student's responsibility to meet with the
adviser as early as possible so that re-
quirements may be met without losing
credit or carrying excessively heavy loads
during the jonior and senior years.

Placement

A professional Educational Placement
Service is maintained to assist in securing
positions. This service is available to all
UMC graduates and to all former students
who have attended the University as a
full-time studest 2 minimum of one semes-
ter. For more information, comtagt the
Director, Educational Placement, 118 Hill
Hall.

Student Organizations

The Assoctation of Childhood Education
International, open to all students, works
for the education and well-being of children
from 2 to 12 years old,

A chaptar of The Council of Exceptional
Children, affiliated with the Naticnal Edu-
cation Association, is open to students
enrolled in special education programs, as
well as ather students interested in excep-
tional chiidren.

The Education Student Council is a divi-
sion of the stadent government for students
ineducation. It has an undergraduate and a
graduate adviser.

H

The Industria! Education Club, designed
for professional advancement and fellow-
ship in industrial education, is for students
in industrial education.

A chapter of Phi Beta Lambda, affiliated
with the state and national FBLA-PBL,
helps students prepare for their careers.
Students enrolled in business, secretarial
or business teacher education programs
are eligible for membership.

The purpose of DECA (Distributive Edu-
cation Clubs of America) is to develop,
promote and axecute a program of student
activities which will contribute to the oc-
cupational competence of future marketing
and distributive education teachercoordi-
nators.

Pi Lambda Theta, an honorary profes-
signal organization, is open to juniors and
seniors in the College of Education. Mem-
bers are elected on the basis of superior
scholarship and professional promise in the
field of education.

The Student Missouri State Teachers As-
sociation, affiliated with MSTA, promotes
activities and experiences designed to as-
sist students in their preparation for teach-
ing carcers. All education students are
eligible for membership.

Scholarships
in the College
of Education

The foliowing scholarships are available
through the Financial Awards Committee
of the College of Education. The deadline
for application for most of these scholar-
ships is February 1. Specific information or
application forms may be obtained in 101
Hill Hali.

Akeppo Grotto Scholarships: Awarded to undergradu-
ate or graduate stwdents preparing to teach orthope-
dically handicapped children. Prefersnce given stu-
dents who are especially interested In the cerabral
palsy field.

College of Ed jon Ah hip for Fresh.
man Swudents. Awarded to one minority and one non-
minority entering freshmen on the basis of promise as a
future teachar, high school transcript and standardized
test scores.

Joseph P. Blaaton Scholarship: Awarded to a student
recommended by the Education Dean,

Isasxc Hintow Brovn Schotarships Awarded (o a wom-
an graduate of 2 Missouri high school intending lo
prepare for the profession of teaching. )

Carol Westerman Campbell Memorial Scholarship:
Awarded Lo 2 student eqrolled in the College of
Education who has carned at least 30 semester hours
and who shows promise as a teacher.

Cerebral Palsy Assecintion of Missour! Schotership:
Awarded 10 a junior, for vse in the senioc year, who
is preparing to teach orthopedically handicapped chil-
dren, The recipient, recommended by the faculty, must
file a written declaration of intention to teack such
chilldren in the state of Missouri for a year within a
three-year period after gradustion.

Ruby J. Cliee Physical Educstion Scholarship:
Awarded to a junior woman student specializing in the
field of physical education. Selection based on grade
point average, leadership and promise.

Flora E. Davidson Scholarship: Awarded to a worthy
undergraduate majoring in elementary education.

Geraldine K. Fergen Scholarship: Awarded to ynder-
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graduate or graduale students anrolled in special educa-
tion.

5. H. Ford Scholarship: Awarded annuzlly on the
basis of scholarship and probable service in the field of
education, 10 a graduating student deemed most
worthy.

Albert Waldo Holman Memarial Award: Awarded boa
freshman in the College of Education in good standing
from Boone County, Missouri. Preference will be given
toa student who was active in 2-H work in his/her 1eans
and who was an active athlete in school,

Theo W, H. Irion Memoriat Stholarshlp: Given to a
senior or a fimst-year graduate student majoring in
education on ihe basis of financial need, scholarship,
leadership and probable service in education.

Mary B, McKee Physical Education Awards Awarded
to outstanding women students on the basis of partici-
pation in sports endfor danee, leadership, service, and
scholarship.

Harry R, McMilian Memorial Scholarship Fund:

" Awarded to outstanding students in the College of

Educétion.
Missouri Federation of Women'’s Clubs Elizabeth

- Cushing Scholarship in Special Education: Awarded toa

student, recommended by the Education facalty, who
is preparing to teach mentally retarded or mentally
superior children. Recipient must be a Missour! resi-
dent and agrze to1each in Missond within three years of
graduation or repay the amount of the seholzrship. May
be given ta the same person for a second year.

Loran G. Townsend Scholarship ln Education:
Awarded 1o a sophomeore, junior, senicr, or graduare
student chosen on the basis of recognized ability and
professional promise inthe field of edweation. Financial
need considered i all other factors are equal.

Special Services

Instructional Materials Center. Located
in 31! Education Building, the Center
contains collections of textbooks, curricu-
lum guoides, tapes, flms and models. Its
equipment inventory includes projectors,
recorders and study carrels. Staffed by
personnel knowledgeable in the selaction
and wse of instructional materials and
equipment, the Center is designed to serve
both students and faculty of the College of

_ Education.

Instructional Media Laboratory, The In-
structional Media Laboratory in the Indus-
trial Education Building provides a training
facility in the production and use of instruc-
tional materials and media. Students en-
rolled in methods courses use the Jabora-
tory 1o develop various types of audiovis-
ual materials for use in student teaching,

Educatlon Abroad. Since 1961 the Col-
lege of Education has had an exchange
pregram with the School of Education of
the University of Reading in England. This
enables the Coliege to provide unique

" offerings which carry academic credit. A

Semester Abroad program for upper-class
students is offered the second semester of
each academic year. The work consists of
observation of English and continental
schools and a seminar in an academic
subject. Course work in comparative edu-
cation is taught on the UMC campus
during the summer session by professars
from England.
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Professional
Opportunities

A career in professional education offers
many challenging opportunities. Although
job opportunities vary from field to field,
professional personnel who are well pre-
pared and who caw provide evidence of
competence in their areas of specialization
are in demand.

The professional education programs of
the College of Education at both the under-
graduate and graduate levels are organized
and administered to make optimal use of all
of the resources at the University of Mis-
souri-Columbia which are applicablie (o the
preparation of feachers and educational
administrators as well as other educational
and human services speciglists,

Students who complete the require-
ments for the Bachelor of Science in Edu-
cation degree are eligible for a Life Certifi-
cate, issued by the University, to teach in
Missouri public schools. Since the teacher
education program at the University of
Missouri-Columbia has been approved by
the Wational Council for Accreditation of
Teacher Education, graduates of the Col-
lege of Education usually experience little
difficulty in meeting certification require-
ments in other states. The Bachelor of
Educaticnal Studies degree provides flexi-
ble program planning for students inter
ested in education as a discipline or who
wish 1o prepare for educational work ina
setting that does not require teacher certi-
fication.

Degree Requirements

The College of Education administers
the Bachelor of Science in Education de-
gree and the Bachelar of Educational Stud-
ies degree, Inaddition, the College admin-
isters a two-year program leading to a
certificate in secretarial science.

The College is anthorized to issue teach-
ing certificates, valid for life, to students
who have completed the requirements for
the degree of Bachelor of Science in Edu-
cation and who have been recommended
by the College of Education facuity as
qualified to teach in the public schools of
the state.

The course work necessary (o complete
the requirements for certificates issued by
the Misspuri Department of Elementary
and Secondary Education may also be
completed in the College of Education.

Students who wish to engage in the study
of education or a particular aspact of edu-
cation, without the professional prepara-
tion reguired for certification to teach in
the elementary and secondary schools of
Missouri, may pursue the Bachelor of
Educational Studies degree.

4
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B.S.Ed.

The requirements for the Bachelor of
Science in Education (B.S.Ed.) degree are
specified in four areas: general education,
pre-professional, professional education
and a teaching major. All students prepar-
ing ko be elementary or secondary teach-
ers, regardless of the major field, are re-
quired 1o complete the general education
and pre-professional program. Students
transferring from ather institutions are re-
quired to fulfill the equivalencies of these
courses.

To secure the degree of Bachelor of
Science in Education, the candidate must
fulfill the following requirements:

1. Be admitted to a teacher education
program in the College of Education.

2. Complete the professional courses in
education listed in the various curricula,
the courses required in the areas of special-
ization and the generatl education as well as
the pre-professional requirements for all
teachers.

3. Demonstrate satisfaclory proficiency
in English. This requirement may be met
by making a grade of C or better in the
second course in English composiiion or by
be:ng admitted to 65GH Honors Exposi-
tion and making a grade of C or better.

4, Demonstrate sansfactory prof'cnency
in oral communication. This requirement
may be met by making a grade of C or
better in Speech 75 Introduction to Speech
Communication or T41 Classroom Com-
munication.

3. Have completed 120 semester hours
acceptable toward the degree of Bachelor
of Science in Education.

6. Have a grade point average of at least
2.5 for all college course work.

7. Be recommended for the degree by the
Faculty of the College of Education.

8, Meet the residence requirement.

Effective September I, 1982, a student.

recommended for teacher certification
tUst have a cumulative grade point average
of 2.5 based upon all course work com-
pleted at the University of Missouri-
Columbia as well as an overall grade point
average of 2,5 based upon all college course
work completed.

B.E.S.

The requirements for the Bachelor of
Educational Studies (B.E.§.) degree pro-
vide maximum flexibility for students to
pursue the study of education in accor-
dance with their unique interests and goals,
The College of Education will not centify or
recommend certification 1o teach in the
public schools on the basis of the B.E.S.
degree.

Graduation requirements for the B.E.S.
degree are as follows:

1. All freshmen and sophomores must
have successfully compieted S35 Perspec-
tives ir Education.

2. The student must establish satisfac-
tory proficiency in English. This require-
ment may be met by making a grade of Cor

better in the second course in Eaglish
composition or by being admitted to 65GH
Honors Exposition and making a grade of
C or better,

3. The student must complete the pro-
gram of studies as approved by the appro-
priate divisional and departmental Bache-
lor of Educational Studies Admissions
Comemittee.

4. The student must complete a total of
120 semester hours of college credit ac-
ceptable toward the degree of Bachelos of
Educational Studies including the general
education requirements of the B.S. in Edu-
cation degree; at least 24 semester hours of
course work offered by the College of
Education [These 24 hours must includs
course work selected from at least four
different College of Education depari-
ments. The course 535 Perspectives in
Educalion while required cannot be used
as one of the four departments but may be
included in the 24 semester hours Lotal. ];
and at least one support area totaling 24 or
more semester hours selected in acgor-
dance with the candidate’s educational ob-
Jjective,

5. The student must have a minimum
GPA of 2.5 computed on the final 60
semester hours of the degrees program as
well as an overall GPA of 2.5 based upenall
college course work completed.

6. The student must be recommended for
the degree by the faculty of the Cellege of
Education.

7. The student must meet the residence
requirement.

8. Students entering with advanced
standing must complete at least three
courses in education on the University of
Missouri-Columbia campus.

9. Students must have Oeld experience
for academic credit appropriate to their
program.

Residence Requirement

Students must spend their senior year on
the UMC campus in order to obtain the
Bachelor of Science in Education or Bach-
elor of Educational Studies degrees. A
minimum of three courses in education
must be completed during this period. In
addition, three semester hours must be
earned in the subject field of specialization.
Work done in the summer sessions on the
Columbia campus may be counted as work
in residence.

Senior Professional

Semester

Students completing a teacher prepara-
tion program on the Columbia campus are
required to complete a senior professional
semestar. During the student’s senior year,
one semester is devoted to course work in
teacher education, including student reach-
ing. During one-half of the semester the
student is enrolled in 6-8 semester hours of
course work on campus. For the other half
of the semester, the full day is devotad to
the student’s teaching assignment.



To qualify for the senior professional
semester, the applicant must:

1. Be admirted to the teacher education
program.

2. Have a minimum of 90 semester
hours.

3. Have spent at least the preceding se-
mester in residence.

4. Have a minimum 2.5 GPA for all
work completed at UMC and for all course
work completed in professional education.

5. Meet specific prerequisite profes-
sional education course requirements for
the level at which the student teaching is
te be accomplished,

The 15-semester-hour senior profes-
stonal semester for education majors will
include student teaching and other courses
designated by the department i which the
student is majoring.

Student teaching assignments are avail-
able in the public schools of Columbia, in
several surrounding towns and in the St,
Louts area. Students whose homes are in
the 8t. Louis area may make application to
do their student teaching there. Applica-
tions are accepted in February and Sep-
tember for the following semesters. Any
questions concerning student teaching
should be directed to the Office of Educa-
tion Fietd Experiences, 202 Hill Hall.

Requirements for
Teaching Majors

Students preparing for elementary
school teaching need traiging in a number
of subject matter areas as well as a special-
ization in elementary education. Programs
in elermentary education are planned with
the close supervision of an adviser

Students preparing for secondary school
teaching are required to have a teaching
major. By careful program planning, it is
possible in some instances to earn certifica-
tion in more than one area.

While a student’s program of study may
be strengihened by taking certain elective
courses, such election should be made
only with the consent of the proper advis-
er{s). Students are not permitied to elect
studies at random.

General Education
Requirements

All undergraduates in the College of
Education must meet the general education
requirements of 31 semester hours. Credit
earned by examination may be applied
toward these general education require-
ments, These requirements and the mini-
mum hours are indicated below,

Humanities {6 howrs) Must include
courses from two of the following fields:
music, foreign language, classical studies,
philosophy, Hterature, humanities {(Gen-
erat Honors), religion, theatre and drama,

[24

—_ a—

art. Early childhood majors must have 2
semester hours in art or music,

Written Communication (6 hovrs) Must
include two English composition courses.
Students excused from English [ Composi-
tion (3) may satisfy the English require.
ment by completing Eaglish 80 Exposition
(3) or its equivalent with a gradz of C ar
better.

Social Stndies (9 hours) Must include
American history, American government
and ane additional course selected from
geography, economics, sociology, anthro-
pology or psychology.

Natural Science {7 hours) Must include
courses in biological and physical or earth
science, one of which has a lab.

Mathematies (3 hours) A college-level
mathematics course(s) taught by a mathe-
matics department. Elementary and early
childhood majors must take Mathematics 7
Algebra for Elementary Teachers.

Pre-Professional
Requirements

In addition to the general education re-
quirements, B.S. in Education candidates
in the College of Education must earn 5-14
semester hours
courses. The areas of study and the mini-
mum required semester hours are as fol-
lows:

Early Childhood Education: health and
nutrition (3}, Mathematics 8 Geometry for
Elementary Teachers (3), oral communica-
tion (3).

Elementary Education: economics {3),
health (2}, geography (3), Mathematics &
Geometry for Elementary Teachers (3.
oral communication [3). .

Secondary Education; health (2), oral
cemmunication (3).

Course Listings Key

A Bducational Psychology :

B Educatien (Education Studies)

C Educational Administration

T Curriculum & Instruciton

EH Education (Educational
Honors)

F Practical Arts & Vocational-
Technical Education

G Counseling & Personnel
Services

H Health & Physical Education
(Professional Education
Courses)

K Higher & Adult Education

L Special Education

R Education (Educational
Research & Statistics)

S Education { Admissions
Seminar}

in pre-professional -

Elementary
Education

" Grades 1-8

Students majoring in elementary educa-
tion are required 19 earn 21 semester hours
in an arez of concentration. Some of the
semester hours earned to satisfy the gen-
eral education and pre-professional re-
quirements may be applied to the 21-
semester-hour area of concentration. In
addition to the general education require-
ments, pre-professional requirements and
21 semester hours in an area of concentra-
tion, students preparing to become elemen-
tary teachers are required to complete the
56-38 hours of course work listed below.

Semester hours are in parentheses,

Aigf The Psychology of Learning and Instruction

A207 The Psychological and Educational Development
of the Child {2)

A240 Introduction to Educational Measurement and
Evaluation (2}

B350, B3ISt, B3S2, or B353 Ed i Foun dati

{3)

€241 School Orgamization and Administration for
Elzmentary Teachers (2)

H127 P.E. Activities for Elementary School (2)

L339 Education of Exceptional Children (3)

§35 Perspectives in Education (1)

TI62 Alding (2) and T163 Aiding (2)

T309 Literaiure in the Elementary School {3)

ﬁ%l Teaching of Science in the Elementary School
2)

TB0 Art Activities in the Elemenlary School (2) or
F101 Industrisl Arts for Elemantary Teachers (3}

T256 Elementary School Music (2)

T267 Mathemalics in the Elementary School (3}

T299 Stedent Teaching in the Elementary School (B)

T311 Teaching of Language Arts in the Elementary
School (2)

T313 Teaching of Reading (3}

T317 Diagnoestic and Corrective Reading in the
Classroom (3)

T31% Practical Expadiences in Reading (2)

T350 Social Studies in the Elementary School (3}

T371 Production of Instructional Media Materials (3)

5



HIP: An Alternative

Program

The College of Education, in coopera-
tion with the Columbia Public Scheals, of-
fers an alterpative program for the prepa-
ration of elementary teachers. The pro-

gram is known as HIP (Humanizing, Indi- -

vidualizing and Personalizing Education).
The professional education component of
the program {approximately 48 semester
hours) is offered in three 16-semester-hour
blocks over a three-year period (HIP
Blocks I, II and III). Each block coordi-
nates and correlates a field experience
with University classroom activities.

The content of the academic areas of
emphasis in eachk HIP biock is organized
around behavioral objectives, instructional
alternatives and alternative assessment
procedures using strategies appropriate for
sach individual student. In addition to the
subiect areas emphasized, each biock is
designed to inelude seminars and wark-
shops on topics helpful to students: career
education, drug education, media, disci-
pline, developing self-concept and human-
izing activities.

Each student selects an adviser from the
learning commumity. Advisers are respon-
sible for coordinating the professional edu-
cation learning programs for each of their
advisees in the manner which best accom-
modates the student's needs, interssts
and abilities.

Enrollment in the HIP program is limit-
ed. For admission information see the
Director of HIF, 201 Education.

Early Childhood
Education

Pre-Kindergarten-Grade 3

In addition to the general education and
pre-professionzl requirements, students
who plan to be certified as teachers of early
childhood education are required to com-
plete 68-7¢ semester hours of course work
listed below. Students may work toward
dual certification in elementary and eacly
childhood education. Tn order to maximize
their efforts, students desiring dual certift-
cation should plan carefully with the assis-
tance of their advisers. Semester hours are
in parentheses.

A205 The Psychology of Learning and Instruclion (2)
53.';0. B33, BI32. or BI53 Edueational Foundations
}H

241 School Organization and Admimstratian for
Elementary Teachers {2)

H326 Motor Development for Early Childhood (3)

L33% Education of Exceplional Children (3}

535 Perspectives in Education {1-2)

TI6¢ Aiding or CFD 264 Child Development Lab
(2-3)

TI6]1 Aidiﬂg 2

T309 Literature in the Elementary School (31

T221 Science in the Elementary School (2)

T230 Art Activities in the Blementary Schoo! (2) or
F131 Industrial Arts for Elemeniary Teachers (3)

6

1256 Elementary School Music (2)

T247T Mathematics in the Elemenlary School (3}

T39I Child Stndy or CFD 160 Early Childhood (3)

1303 Emergent Language in Early Childhood (3}

T4 Family and Community Resowrces for Early
Childhood Education (3)

T30S Early Childhood Education Curriculum and
Methods (3)

T306 Srrategies for Screening Assessment and
Intervention in Early Childhood Education {3)

T3l Teaching the Language Arnts in the Elemen-

tary Schood (2)

T35 Teaching of Reading (3

T317 Diagnostic and Corrective Reading in the
Classroam (1)

T} 12 Practical Experiences in Reading (2)

T350 Social Studies in the Elementary School {3

TI?L Production of Instructional Media Materials {3)

Btudents must teach at kindergarten or
primary level. Aiding experiences must be
at other levels of kindergarten, primary,

nurseryfday care with field experience at
alt three levels.

Art

Kindergarten-Grade 9

Students preparing to become teachers
of art in the elementary school must com-
plete the general education and the pre-
professional requirements. The required
elementary education, elementary senior
professional semester and art and art his-
tory courses are listed below. Semester
hours are in parentheses,

Education

Courses: 28-30 semester hours

530 Perspectives in Eduecation (1)

A 102 Educational Psychology (2)

L33% Education of Exceptional Children (3}
Prerequisite: A102

Ti6L, T162, T163 ac T164 Aiding (3

T230 Art Activities in the Eiementary School {2)

T332 Qrgamization of Fublic Schoc! Art(2)

Select two of the following:

TI09 Lirerature in the Elemenwry Schoal {3}

TZ21 Sci in the El 2)

‘T3 Teaching the Language Aﬂs in lhe Elementary
School (2}

“AZ40 Introduction to Educational Measurement &
Evaluation (2)

C24) School Organizaticn & Admimistration for
Elementary Teachers (2)

B350, B351, B352 or B35) Educational Foundations
3)

T299 Student Teaching in the Elementary $chool (8)

Art and Art History Courses:

46 semester hours

Art 2 introduction to Art (3)

Art 3 Appreciation of Art (2)

Art 80 Beginning Drawing 1(2)

Art 20 Basie Design I{3)

Art 21 Basje Design I1(3)

Art 160 Beginning Prawing 11 (3)

Art 175 Beginning Water Color (3)

Art 177 Beginning Painting {(3)

Art 285 Beginning Sculptuce (3)

Art 390 Printmaking [ (%)

Art 230 Ceramics 1 {3)

Art 330 Ceramics 11 (3

Art 251 Jewelry 1(3)

Art 3§ Angraft Fendamentals (3)

At History 10 Introduction to0 Western Art (3)

Art History 141 Ameri Arnt & Archi e (3)
Elective Stadlo Spedatizatlon, [n addition ¢ the mini-
mum 46 semester hours of preparation in arl and an
history, the election of one in-depth studio area of
specialization is recommended, With properlong-range

planning, the in-depth courses ¢an be scheduled within
the regulay four-year program and normal course loads.
Fhilosophy 317 Aesihetics (3) is recommended as
pactial Nulfillment of the general aducation humanities
requirgment.

Kindergarten-Grade 12

The program for preparing to teach art in
the elementary and secondary schools is
described in the section Art, Grades 7-12.

Music

Kindergarten-Grade 9

In addition to the general education and
the pre-professional requirements, stu-
dents preparing to teach classroom music
in the elementary school are required to
take the courses listed below. Semester
hours are in parentheses,

Education Courses:

28 semester hours

533 Perspectives in Education (1)

A102 Educational Psychology (2)

L339 Education of Exceptional Childran (3)
Presequisite: A1(2

Ti6l, T162, T163. or TI64 Aidiag (2}

T255 Music Literatiuce for Children (2) Prerequisite:
T256, T258 or equivalent

T258 Teaching Music in the Elemenrary School (3)

A240 Introductior to Educational Meazurement &
Evaluation (2)

C241 School Organization & Administration for
Elementary Teachers (23

B350, B35y, B3s or B3S3 Educallonal Foundations
(K}

T299 Student Teaching in the Elementary School (3)

General Music Courses:

43 semester hours

Applied music private lessons {161 All students mus{
esiablish proficiency in piano and complele four se-
mester hours in 4 200-bevel course in applied music.
Normally, all students complets seven semesters of
ensemble credits.

Music thegry (16)

Music history & literature (7}

Conducting (4)

Rodorsement in ingtrurmental moske, In addition to the

general music requirements, the student preparing to

teach instrumental music at the elemertery school

level is cequired te take nine semester hours in

instrumentzal techniques.

Kindergarten-Grade 12

The program for preparing to teach
music at both the elementary and second-
ary school levels is described in the section
Music, Grades 7-12.
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NAME

SCHOOL

TEACHER

* CREDIT HOURS

SEMESTER

TIME

Ti60-163
EARLY CLASSROOM EXPERIENCES

as an

INSTRUCTIONAL AIDE

GENERAL GUIDELINES

ACTIVITY CHECKLIST

INSTRUCTORS

"DAILY TIME SHEETS

101 Hi11 Hall

'B82-3031

COLLEGE OF EDUCATION
UNIVERSITY OF MISSOURI - COLUMBIA _
OFFICE OF EDUCATION FIELD EXPERIENCES
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7160-163 Instructional Aides
HAKDBOOK

0DUCTION

T160-163, Early Classroom Experiences as an Instructional Aide, is a field-
ad practicum established to:

1}
2)

3)

4)

5)

if it

Provide education students a preview of the teachek profession;

Demonstrate practical applications of course theory in an actual
classroom situation;

Acquaint pre-teachers with a variety of strategies, materials, and
equipment;

Familiarize students with the duties, responsibilities, organizational
roles, and professional 1nteract1on of educators;

Assist the teachers in publ1c schools in giving more 1nd1v1dua11zed
instruction to their pupiis.

Clearly, the operation of an instructional aide program shoyld be of mutual

to the University student, classroom teachers, and school child,
Sk ok ok ok ok ok ok K

JELINES

In order to maximize the 1nstruct1onal a1de expertence, certa1n gu1de11nes

: be set. These are as follows:

1) College credit is granted at the ratio of 30-35 in- schooT hours for
one (1) semester hour credit; .

- 2) Students may register for 1 te 4 hours per semester. A maximum of .
ejght semester hours will be counted toward the minimum 120 hours
required for graduation;

3) Aide work is graded as S$/U only. The grade will be arrived at by the
cooperating teacher and T160-163 instructor;

4} Aides are to complete and turn in this handbook when they have
compieted their required hours;

£} Aiding can only be done under the direct supervision of a certified
teacher; .

6) An aide should make every reasonable effort to adhere to his/her -
schedule. When it is necessary to miss, the aide should inform
the school as early as poss1b1e,

7) Problems, conflicts or misunderstandings involving the instructional
aide program should be brought to the attention of the T160G-163
instructor by the principal, cooperating teacher or aide;

8) Students are encouraged -- but not required -- to: '




9)

10)

a) do aiding at different levels and different schools each block;
b) distribute the aiding exper1ence over several semesters dur1ng
their co]lege career; _

Because the -instructional a1des have the respons1b111ty of work1ng
with children, they should dress and present themselves:accordingly.
Generally, the aide should take the cue from the cooperat1ng teacher

Instructional aides are not cert1f1ed personnel and cannot 1ega11y
be in charge of the classroom, except under the direct superv1s1on
of the teacher.

* kK kK k ok ok ok ok ok ok ok Kk

ASSTGNMENTS

T160-163 lends itself to a var1ety of approaches, and the requirements can be
met in a number of ways. Although special cases will be considered, instructional
aide assignments will generally be made as follows:

1)

2)

3)

4

)
- 6)
7)

8)

9)

A1l initial contacts for placement in the Columbia Pub11c Schools are
made by the Office of Education Field Experiences;

Initial contacts for placement outside of Coiumbaa must be made by
the students; _

AT students must complete the T160-163 application before a551gnment

. can be made

-Students doing T160 163 in Columbia are ass1gned on the bas1s of
transportation, building needs and ava11ab111ty and schedu11ng

of other programs;

if 1t becomes necessary for a student to have h1s/her ass1gnment
changed, the T160-163 instructor must be informed as soon as
possible. Generally, no change can be wmade after the first week '
of a given block. . :

It 15 the student's responsibility to off1c1a11y enroll in a1d1ng
through Jesse Hall. Applications filled out in the 0ffice of Education
Field Experiences are for off1ce use onTy and do not effect official
registration; .

T160-163 credit may be earned during:

a} any eight week block of the reguIar academ1c year, o
b) an intersession period (semester break spr1ng
break, May break, etc. ),-

To inform the Office of Education Field Exper1ences if they wish
to withdraw from aiding, and to handle such w1thdraw through '

Jesse HalI

Students may also complete instructional .aide work at. the student S
hometown school provided such work be performed under a cert1f1ed
teacher; _ .



PR

10} As with Student Teaching, T160-163 students are not to be paid while

11)

earning credit;

Usually, students will be assigned to one teacher, or two at the most.
There will be one teacher responsible for the supervision of an aide.
If an aide works with more than one teacher, recommendaiions for credit
should be decided through the assigned cooperating teacher.
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ACTIVITY CHECKLIST

T

It is the responsibility of the Instructional Aide and the cooperating
teacher to plan the specific aide activities after an appropriate period of
orientation within the classroom. The following activities are offered as

suggestions. The checklist format is intended oniy to provide a method for
the instructional alde to assess the aide experlence. .Eaaifiona1 activities
can be listed and ch EH'T}"—“"“"—"""E——“—_ :

sied ana checre necessary.

1.0 INTRODUCTORY ACTIVITIES COMPLETED =~  COMMENTS

1.1 Observe teacher-student interaction

1.2 Review the policies and structure
of the building.

1.3 Learn the names of the pupils
and take attendance. _

- 1.4 Familiarize himself/herself with

-the Tibrary, audio visual
facilities, resource center,
supplies depot, and the like.

1.5 Assist in supervision during recess,
Tunch, hall travel, etc.

1.6 Become acquainted with school
' emergency procedures,

1.7 Review curricylum guides,
teacher manuals, student
materials, etc.

Other

—— e r—————



2.0

2.1

2.2

2.3

2.4

2.5

2.6

CLERICAL/ADMINISTRATIVE ACTIVITIES
These should be introductory, but
may require specific training by
the teacher or University personnel.

Mark and record grades on homework,

-classwork tests.,

Prepare- bullatin boans, moﬁiles,
hall displays, etc. '

Prepare as directed by the teacher:
Transparencies

Cassette Tapes

Stencils and Dittos

Models, Charts, Worksheets

Check out and collect Instructional
Materials (science kits, books,
records, films, etc.)

Cotlect lunch money, sell tjckets'

Order audto-visual materials and
other media.

-~ Y4~

COMPLETED

COMMENTS

3’0

3.1

3.2

3.3

ASSIST IN CLASSROOM INSTRUCTION
{usually at least 50% of the

" aide experience)

Work with individual students on
projects, homework, make up,
independent study, etc.

Give directions for class
assignment,

Work during study period
with students desiring extra
help.




3.5
3.6
3.7
3.8.

3.0

3.13

Listen to students read;-
report, tell stories, etc.

Set up or change 1nterest
centers.- o

Monitor small groups during
discussions, games, taping
sessions ete. -

Read stories to groups or to

the whole class.

Conduct small group instruction
within the view of the teacher,

Assist with programmed
instructional materials.

Accompany a teacher and a class
on a field trip if possible.

Conduct -classroom demonstrations
_in science, social studies, etc. -

Plan classroom activities with
the teacher or instruct1ona1

team.

Administer-qui:zes to the class

- at teacher's request.

3.14

3.15

Conduct whole class lesson under

the supervision of the teacher.

Operate media'equipment.

'Othér

COMPLETED

COMMENTS




4.0
4.1

4.2

4.3

4.8

4.5

AFTER SCHOCL ACTIVITIES

Assist with Scouting activities

‘Help coach student sports,

.Supervise bus ioading or

unloading.

‘Assist in directing school

plays or skits. '
Help sponsor clubs.

Other

~-¥6 ~

COMPLETED

COMMENTS

5.0

5.1

5.2
5.3

5.4

DEVELOP A PERSONAL FILE
OF TEACHING IDEAS

Instructional strategies.

Games

Bultletin boards and displays

. Resource Materials

Other
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NAME

ONOPERATING TEACHER

_AIDE: PLEASE FILL IN THE MONTHS AND DATES OM THE CALENDARS AND KEEP TRACK OF ?UUR
HOURS. ~YOU MAY WANT TO TAKE THESE PAEES OUT OF THIS HANDBOOK AND LEAVE THEM IN THE
CLASSROOM,

SEXANPLER ' 8 e FEL% 51‘. bg [ -
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. TOTAL HOURS THIS MONTH ONLY __ 14,
. ACCHMULATED HOURS ____ ~—33 —




NAME

COOPERATING TEACHER.

I

(Month)

A4

TH

TH

TH

b

L
ACCUMULATED HOURS

TH
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_ ﬁIﬁE: Please give this form tofyouF teacher near the end pf_youﬁ aiding exberience.

SEMESTER:

BLOCK:

TOTAL CREDIT. HOURS :. . _ COOPERATING TEACHER

UNIVERSITY QOF MISSOURI-COLUMBIA - _
T160-163 Early Classroom Experiences as an Instructional Aide.

was a T160-163 Instructional Aide in

' at . : school for

hours per_week'for - ' '@eéks; The student's work

was ;-satisfactory_br“UJ»:unsatisfactory (cif¢1e oney., . -

. TEACHERS SIGNATURE . -

Comments on your instructional aide:

Suggestions for improving the program:

- TEACHER: Please return this completed form to 3our aide or send directly to.
: 101 Hi11 Hall, University of Missouri-Columbia. '
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FIELﬁ EXPERIENCE

Name - ' - _ o __Date

Student Number o Sémester F W 8

Major Area of Specialization

1. Type of Activity

1I. Place: School District

Name of Teacher

Name of Administrator

: Daté_

No-'of_Hoﬁfé Involived
I11. Recommendation: |
'i_.'Sdccéésful;cdﬁb1etioﬁ.df'dné of the criteria ¥0r;&dmission to
s degfée'bfbgééﬁ fwhen verified) | |

Yes L . . .. .. No.

Recomiiended by

. Date

I¥. The above student has been enrolled in L .
' ’ - _ {course title)
LF o W .. 8. ., and Has successfully

(coursé number)' - o ) _ _ ,
completed the field experience which i$ a réquired part of this course.

UNTVERSTTY INSTRUCTORS SIGNATURE

V. Comments:




_ﬁg_

PLEASE ANSER THIS QUESTIONNAIRE BY CIRCLING THE APPROPRIATE RESPONSE SOMETIME NEAR
THE END OF YOUR AIDING EXPERIENCE. THANK YOU FOR YOUR COOPERATION.

(1) Year in school:
1. Freshman 2. Sophomore 3. Jdunmior 4. Senior 5. Graduate

- (2) Sex: I-. | '
o 1. Male 2 Fema]e

(3) Teach1ng F1e1d |
Lo E1ementary ﬁ52,' Secondary S
- (4) 'Cred1t hours enrolled in a1d1ng THIS TIME ONLY:
o (1.0) 2. (2. 0} . 3.0) 4. (4.0)

(5} Have you: aided before’ -
1. Yes 2. fNo -

- (6). -How beneficial was your aiding experience to your growth as a professional educator

(D—— (3} {4 )— —(5)
Very . _ Somewhat ' : - Not Very
. Beneficial . =~ _ Beneficial :' Benefic1a1

(7) Since aiding, have you decided NOT to contlnue 1n your dec!ared major?
1. Yes . 2. No : : '

(8) . What percentage of your tota1 hours in the schoo1 was spent d01ng c]er1ca1 and
- admlnlstrat1ng activities such as gradlng papers, runn1ng m1meograph mach1nes, etct

-1. 70-20% 2. 20-40% 3.' 40-60% '4. 60-80% .5. 80 IDU% ‘
' (9),ewhat percentage of your total hours in the school was spent ass1st1ng in
instruction?. (sma11 groups, etc | ,
11 0-20% - 2. 20-40% 3. 40-60% 4. 50-80% 5. 80- o0z _
. (10) .Did,ygu_ever prepare a whole lesson to be taught to the students with whom you
~worked? : : ' : '
1. Yes 2. Mo

(11} Were you warmly received by your cooperating teacher?
1. Yes S 2. Mo

- (12) Nere you- 1ntroduced to the class(s)?
[ ¢ Yes 2. No

{13} " How would you rate th1s course in re1at1on to al other col]ege 1ev91 courses
: you have had? = .

M{l; e (2} (3 {4}- - - \5)
uea - T el About ... - .- - o " Mot Much
Be;ter_h SR - the Same EEER AP . - Better




(14)

(15)
(16)

- (17)
(18)
(19)

(20)

-ANY ADDITIONAL -COMMENTS:

~91-

How would you rate th]S course in. relat1on to ali other educat10n courses you

have taken? ) _ _ .
(1) {(2) (3) —(4) (5)
Much : . About T Not Much
Better o K the Same L . Better
Should this course be required of ALL eduycation majors?
1. Yes 2. .No .
What do you feel should. be the minimum number of - aiding hours requxred to graduate?'
l. None ~ 2. 1-2 £3f 34 &, 5-6 5, more than 6 . : '
-Shouid you be - requ1red to alde by the end of ynur SOphomore year?
1. Yes 2. MNo . : ' _' _
tShduld_yqu be required to-aide {n your-mqjor,area-nf_chcentration?
1. -Yés: 2. No | | _. |
Do you think you need, ‘or shouTd- have, ‘more contact ‘with the Univer51ty Instructors
responsible for the aiding program? .
1. Yes 2. -No _
Did .you have any problems. w1th;your a1d1ng experxence that were not solved to

- your satisfaction?’

1. Yes 2. 'No
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. Guia per els professors tutors del college d educscid
que supervisen les practigques i guia per el mestre tutor
de prictiques.Universitat de Missouri-Columbia.
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ROLE OF TFE COLLEGE SUPFRVISE®

The following guidelines estahlish the dimensions of the role requirad
of competent College Supervisors. .

1.

2.

3,

5.

Collage Superviscrs should be thoroughly familier with the coop-
ervating schools in which they work. They shovid be weil acnuainted
with each of the schools® policles, procedures, currxicula, students
and faculty. This means considerable time will he spernt visiting
and working in the schools since reading handbooks and talking to
Coonerating Teachers over the telephone will not give an adequate
understanding; actual involvement is necessary.

Colliape Supervisors should worl with other collage and cooperatin
school msersonnel to develon and maintain viable cooperative struc-—
tureg for student teaching pnrograms. These structurss should

. assist College Fupervisors to operate in the area between that

which is properly the province of the college {the direction of
the student teacher} and that which is the domaln of the coopera-
ing school (the assignment of responsihility te Cooperating
Teachers and their student teachers).

College Supervisors should seek to bring sbout full utilization

of the total resourcez of cooperating schools and colleges in the
student teaching nrogram. The entire faculty of each instftution
shiould be as actively inwvolved as nossible, '

(nllege Supervisors should devote much attention to working with
Cooparating Teachnars, Principals, Perattment Teads and other
teachers to nlam, carry out, and evaluate experiences for improv~
ing the profeszional compvetence of student teachers. A cooperative
team relationship facilitates this approach to student teaching
gupervision. <%ollege Sunervisors will observe, evaluate, and con-
fer with studant teachars, but this is not vestricted to a one-to~
one relationghip: rather i* is a partnership approach with Coopera~
ting Teachers that fosters nrcfessional growth on the part of all
rarticipants. .

Collepe Supervisors should systematically revort the evaluation
of the student t=achers’ experiences to other appropriate college
faculty members and adminlstrators in crder to indicate desirablas
changes which need to be made in the teacher education curriculum,
ocrganization, policy and staff.

College Supervisors perform functions beyond tlhiose ordinarily per-
formed by the Director of Student Teaching., Primarily, they work
divectly with the student teacher and with college colleagues and
cooperating school personnel inm guiding the student teacher.

lAdapted from Assoclatioen for Student Teaching. The College Super-

visor: Standards for Selection end Function. A position Paper.

HJashington, D.C.: The Assoclation, 1962, pp. 11-13,
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10.
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College Superviscors should emphasize the study »f teaching through-
out their work. This means that they must demonstrate through
their hehavior that they are students of the teaching-learning pro-
cess, thus they help student teachers analyze theilr owm teaching,
identify alternate vays of proceedinz, and form a firm hasis for
continuved growth.

College Supervisors should regard student tesaching as an occasion
for conttnuing their own professional growth. ¥aking the most of
this opportunity recuires that the College Supervisor keep himself
informed of recent developments in student teaching in particular,
and teacher education in general.

College Supervisors should zccept responsibility for schelarly
investigation and theory building in the realm of student teaching.
As members of college faculties working in clinical situations,
Coliege Surervisors are in a unique positien to affeet the future
development of student teaching and related teacher education ex-
periences.

College Supnervisors should be professionslly and ethically neither
a ¢critie nor & judge of the nhilosephy, methodology, curriculum .

organization, faculty or adminfstration of the cooperzting schools,

or school districts where thay are assigned. College Superviscrs
will hold all knowledge of cooperating schools and thelr activities

- as confidential information and will insist that student teachers

under their direction do the same.
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Role of the Cooperating Teacher

hecepting a student teacher in his classroom is a challenging
venture for the cooperating teacher. Hs plays s fundamental
role in the program becauss of his cless relationship wih the
student teacher., To be of mosi assistance he should believe
in the student teaching program, particivate willingly, and
find satisfaction in working with the student. Following
ars some suggested ways in vheih the cooperating teacher can
assist the student teacher to achieve the greatest degrea

of success in his laboratory experience.

1. He can create an atomsvhere of acceptance, friendliness
and belonging byt :

a2, Preparing the class before tha student arrives.
He does this by explaining the purpose of student
teaching, the ways the pupils can help the student
teacher, and the ways he can help thenm, '

b. Helpinz the student in geiting to know the class.

¢. Explaining the vurpose of various centers of the
room, such as library and asolence, and noting ths
location of sunplies,

d., Providing place for the student teacher’s own
records, materials, and personal items,

e, Acquainting him with routine procedures, such as
passing in and oul, opening erereises, the daily
progran, seating for group work, distribution af
materials, and fire and air raid drills.

2, The cooperating teacher can help the student teacher
understand the requirements of, and his obligations
to, the school by: :

a, Explaining the use of all records and forms, such
&3 attendence sheets, permanent enrollment cards,
and cumilative records.

b. Erplaining the procedure in obtaining textbooks,
ordering supblies, or planning fisld trios.

C. PBnecouraging the student to assist in duties on
the playground, in the halls, and in the lunch-
roons.

d. Familiarizing him with out-of-class resourcses,
such as the schoo librery, c¢linie, visusl aids
room, and special classes in the school,
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The cooperating teacher can assist the student
to deveilop skill in planning by:

a. Sharing his yearly plans, unit outlines, and
weekly and daily nlans,

b, Conferring with him about his plans and making
suggestions for improvement.

¢. Discussing the type and content of planned
lessens and explaining what has been done and
what the children are ready to do.

d¢. Making available all textbooks, suppnlementary
references, and personal teaching materials,

e. Making available current currienlum bubtetins
issued from the School Administration Enilding.

f. Helvoing the student teacher to 1lsarn how to time
his agtivities with the children’s attention
and interest span=s.

g. heoouainting the student teaching rwith the resourcs
‘personnel of the system, such as consultants in
all fields, and informing him of the assistance
he can expect from each,

The eooperating teacher c¢an make the perisd of
observation and orientation more meanineful and the
gradual growth into actual teaching more valuable
by

a. Allowing an ample neriod for sbservation and by
inviting the student teo ask questions,

b. Providing cvwortunity for early experiences which
are rolatively simple,; such as:

(1} Inviting him to submit plans long ensugh in
advanoe so that they can be discussed and
suggested changes mada.

{2) Parforming routine.tasks, such as keeping
atiendance records, watering plants, and
caring for lighting and ventilation.

(3) Being reSponsible for bulletin boards.

{4) Suvervising seat worlk,

(5) Constructing, administering, and grading
miner tests and deily papers.
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(6) Vorking with individual pusils and small
Erouns.

{7) Supervising playground activities,
(8) Participating in planning.
(9) Talcing part in class discussions.

Gradually initiating him inbto the actual teaching
experience by

(1) Inviting him to submit plans long enough in
advance so that they may be discussed and
suggested changes made,

(2) Providing time for regular conferences, well
planned, but infermal.

(3) Allowing time to start responsible teaching
in one ares ef & day®s work and broaden the
activities until the student teacher is
teaching full time for a reasenabls peried,

5. The cooperating teacher can encourage individuality,
responsibility for personal growth, and an atmosphers
of fresdem by: .

a,

C.

e.

£.

Inviting the student to mwse his own ideas, with
the knowledge that the teacher will interceds

in time if plans seem ineffective.

Inviting hin to use ideas gained in college,
suggestions from college supervision, or ideas
gained from professional literature.

Imparting to the student teacher the feeling that
he is accepted and respected as a member of a
team deing an important job.

Encouraging the student teacher te feel fres to
approach the teacher with suggestions, at the

sawe time realizing that he must assume responsibility
of working out certain problems,

Being generous with praiss when it is wmrranted,

Taking care not te burden him with so much detail
that he has littles time for coreativeness,

The cooverating teacher can help the student teacher
acquire skill in classroom management bys:
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fflelping him realize that ineffective social

control, the absenna of real discinline, is

probably the most {reguent cause of teezhing
failure,

Impressing him with the fact that good
diseiplinarians in the modern sense of ths word
are not born, but that teachers who 1live well with
¢hildren have vorked hard to establish that
relationship,

Sharing with the student teacher methods he has
fourd most helpful in understanding children.

é, ¥ Encouraging him to lock at behavior problens

&

objectively and to dewvelop a oliniecal approach to
them.

ATlowing him to assume responsibility for class-
roon managsment whenover practlical, keeping in mind
that all decisions regarding disciplinary measures
are the responsibility of the cooperating teacher,

The cooperating teacher can assist the student teacher
in self-evaluation by:

a.

c.

Making an honest and continuous evaluation of the
student’s efforts, both in conference and
incidentally, when time allows.

Encouraging and ovractiecing frankness, for problems
become smaller whken they can be faced openly.

Helping him capitalize on his strengths in such
2 vay that he wlll become aware of the situations
in vhich his best polnts wili be most useful.

Pointing out his weaknesses a few at a time and in
a manner that will not become too distracting or
diseouraging to the student.

The cooperating teacher can improve his skill in

guiding a student teacher by evaluating each experience,.
One methed of such evaluation 1s to ask cnaself
pertinent duestions concerning the cutcoms of the
experience., Some suggested ouestions are:

a.

b.

G

Does my student teacher have a complete picture
of the classroom situationt?

Have I helped him to understand methods and
techniques vsed in the classroom?

Have I impressed him with the importance of good
planning, both daily and long range?
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dave I provided opportunity for my student teacher
1o work with all groups and in all areas?

fJave I encaouraged inttiative and creativeness by
allowing him to use his own plans and ideas?

Has he learned to time his activities to the
interest and attention span of the children?

Has be learned to located and use materials that
will help him in teaching?

Does he have ideas for work for other chlldnen
vhile he worlks with one group?

Has he had experience in planning for and in
using audio-visual aids?

Have I given my student teacher suggestions about
what to do the first day of school?

Does he have a good beginning knowledge of ways
to meet and provide for individuval differences?

Does ke understand the modern concept of good
disecipline, and has he gained some skill in
guiding children in self-disecipline?

Does he understand the importance of good human
relationships in the vhole school community?

Has this Eeen a salisfying experience for both
of us, one in which we worked and grew together?

Does my student teacher understand the value and
methods of self-evaluation?
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ANNEX Wam 4

Prictiques escolars al Stephens College per & mestres
de secundaria,






- lel -

CBSERVATION ASSIGMMENT: TEACEER-STUDENT INTERACTION
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1.

_ _ - -Always ... Sometimes
Does the teacher interact with females and wmaies '
similarly with regard to:

&. The frequency with which they are called on

b. The frequency with which they are praised

¢. The kinds of behavior for which they are praised

'd. The frequency with which they are punished

€. The kinds of behavior for which they are punished
Does the teacher interact with all racial/ethnic groups
sidilarly with regard to:

- a. The frequency with which they are called on

b. The frequency with which they are praised

c. The kinds of behaviors for which they are praised

d, The frequency with which they are punished

e. The kinds of behavior for which they are punished

Is the teacher's language free of sex or racial/ethnic

bias with regard to:

a. Use of masculine terminology to refer to all people

b. Use or acceptance of derogatory terminology to re—
fer to members of one sex

¢. Word order that comsistently places males first
(he or she, boys and girls, men and women)

d. Labeling students as "disadvantaged," "culturally de-
prived," "slow learners," etc.

e. Use of racial ¢r ethnic slurs

Does the teacher treat all groups similarly with re-

gard to:

a. RNonverbal expressions (faecial expressions, physi-
cal positions, eye comtact, touching)

b. Application cf classroom ruleg and privileges

Does the teacher treat females and males simllarly with

regard to:

a. Standards for dress and anpearance _

b. The application of classroom rules and privileges

Dees the teacher express similar expectacions for fe-

®ales and males with regard to the nature and lewvel of

emotional expression considered appropriate for the

classroom?

Dces the teacher express similar expections for fe-

males, males, and racial/ethnic groups with ragard ro

attitudes, abilitieéﬁ caraer goals, work assignmpents

(cleaning, audiovisual aids, messengers, erc.)

are the standards set for male, female, and racial/

ethnle groups equitable in terms of:

a. Expected levels of academic performance

b. The selection c¢riteria for compensatory or re-
medial instruction

Does the teacher provide balance for females apd males

with regard to: .

4. The frequency with which compensatory or remed-
ial instruction is prowvided

b. The nature of compensatory instruction that is
provided

10
Toid., pp. 224-226,

Hever
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Physical Classroom Environment: Interactionl?

1.

Alwavs Sometimes

Does the teacher arrange all visual digplay waterial

to aveoid bias with regard to:

a. The frequency with which females and males are
depicted '

b. Sex stexeotyping in behavior, roles and occu-
patisns '

¢. Fragmentation and isolation im presentation of
material about women

d. The frequency with which different ethnic/rac-
ial groups are depicted {(inciluding the avoid-
ance of stereotyped or segregated presentations)

Does the teacher make sure that the following are

not designarted on the basis of racial or ethnic

affiliation: social, athletic, and cother non-

acadenic activities

Are all written communications free from linguis-

tic bias in terms of: .

a. Use of masculine terminology to refer to all
people '

b. Use or acceprance of derovgatory terminoleogy to
refer to members of one sex

c. Word order that censistently places males first

Does the teacher make sure that the following are not

designated on the basis of sex, ethnicity, or.race:

4. Seat assignments or work group zssiguments

b. The lining up of students to enter or leave
the classroom

¢. Play groups for recreational and social activi-
ties

d. Team assignments for academic competions

Curriculum and Instructional Objectives: Interactionl?

1,

3.

Are community resource people used in the school? Are field trips, internships,
and other community-based activities a regular part of classroom lessons?

Does rhe teacher make connections between topics being studied and their applica-
tion in the real world outside the classroom? - Do&s the teacher relate communi-

ty issues and concerns (local and national) rto the classroom activity/lessons
which are being studied?- .

Do curricular materials, including textbooks, reflect a diversity of approaches
te foster individualized instruction? Do these materials avoid racial, ethnic,
sexual, and other types of stereotyping?

Neve

Is student progress toward the attaimment of the learning objectives systematically

evaluated? What remedial learning is provided for students who have not mastered
the objectivas?

11
Thid.
12
Ibid., p, 239,
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5. What activities has the teacher undertaken to sensitize regular students to
the nature and needs of exceptional studencs?l3

Other observation activities: Studencl®
At specific intervals (e. g., every five minutes),
l. observe the students and estimate how many are involwved with task-related
aetivities.

2. observe and estimate how many are not attending to the task, What kinds of
nontask activities are gecurring (ralking, nonassigned reading, daydreaming
etc.)

3. How are the students required to spend most of their time {active attentiom, pas
sive attention, invoelvement in specific tasks, etc.}?

4, Describe how time is provided for student-to-student interaction.

5. Describe how the students interact during group work.

6. How do the srtudents direct learning thrdugh their questions, comments, or other
activities? 5

7. How frequently ars the students praised? Punished?

8. How many students raise their hands or in other ways actively participate in the
lessons? Describe the participation.

9. How many students‘gre not actively participating in the classroom activities?
Describe the non=participation activities.

13
Ibid., p. 228.

14 -
Thid., p. 239.
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DISCIPLINE &

CLASSROOM MANAGEMENT

One does not have to be around a teacher or group of teachsrs for
long before the subject of classroom discipline arises. In this obsefva—
tion assiznment we want to look at the various types of discipline
problems, their causes and thelr cures. Every teacher has experienced
misbehavior in her class at one time or aznother. fhe teacher who knows
how to correct such misbehavior in the lbng run will experience few
discipline problems. - On the other hand, the teacher who-cannoc correct
classroom discipline techniques will have a very lﬁng school year,

The following is a list of some common misbehaviors cited by
teachers: | |

1. talking

2. disobedience

3. -carelessneés

4. defiance of authority

5. 4inattention

6, throwing objects

7. tardiness

Teachers generally make a 1list of rules that the student will adhere to

while in the classroom. So what goes wrong? VWhat causes the student not

to follow the.rulea?

learning The Rules:

If a teacher at the outset does not explicitly state the rules then the
students must lezrn them by trial and error. This can be frustrating for

both teacher and students.
It is often the case that students want to know the "real" rules, not
the ones written on paper.

28



Inconsisteney:

Teachers who do mot apply the rules comsistently and impartizlly to
all students at all times is doomed. Taachers will let one or two
students break the rules and get away with it. Along comes the third
student and 3AM., Too often teachers will let students talk in class
until they get irritatad by all of the talk and then they explode. Rules

nust be applied consistently aot selectivaly.

Conflicting Rules:

Rules which confliet with either rules learned at home or in another

¢classroom can cause problems.

Frustration:

The teacher, other students, or classroom activities can cause frustra-

tion to build which is finally released in an inappropriate manmer., If a
student has just received 3 poor grade on an assignment or a student who
does mot understand the subject being taught will feel the needs to

release her frustration.

Displaced Feelings:

A student may be angry at someone else on some situation cutside the
classroom. A student might be angry about her car, ner parents, etc.,

so0 she vents her anger in the classroon.

Teachers:

'setting the

1. HNothing can be more rewarding to some student than
teacher's goat.' Teachers who are too strict and authoritarian, or have
arbitrary rules, or argue with students cften find themselves in that

situation. Rewarding behavior, good or bad, insures that it will occur

again.
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2. Poor organization and pocor lesson preparation sinould be put high on
the list as causes of misbehavier. If the teacher appears counfused
and uncertain about what she is doing, some students may feel thatr
thair time would be just as well spent talking to ome anothar or worse.
APPENDIX D has addiciomal advice to classroom teachers on discipline.

OBSERVATION ASSIGWMENT:

Carry out two separate observations on different days. Make each observatiom

20 minutes in length. Take note of the behavior of the centrzl and peripheral
groups derived from your sociogram or the list generated by vour teacher and
you. Write a one or two paragraph summary of what you learned from each
observation. Your summaries will be discussed in the semirar. In your summaries
answer the following questions:

1. What was the main type of misbehavior in the classroom?

2. Identify those who were the wain source of disruption. How would you
classify zhem: (1) popular; (2) isolatz; (3) discipline?

3, What technique{s) did the teacher employ to maintain classroom control?

4, Was the technique(s) effective? Why?

(Use this page and its back to write your summary'paragraph(s) for each obser-
vation.)
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Classroom Management:Ll?

1.

Identify any management problems which may exist in the classroom. List them,
How doas the teacher respond to these management problems?

What are the students’ immediate and long-range responses to the teacher's in-
tervention? |

Does the teacher attempt to determine and treat the causes of management problems
or only the symptoms? - .

Does the teacher use positive reinforcement to reward appropriate behavior?

Does the teacher resort teo ridicule or sarcasm?

What management techniques that you observe would you 1like to try yourseli?

A . :
What management techniques would you Like to avoid?

i5 :
Ibid., p. 239.
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1.

2.

4,

e _
32

Teacher Interview

What factors do you feel contribute to discipline problems?

e

How do you handle discipline problems (talking, inattention, defiance)?

Given two different students (same problem) would vou handle the

sitvation in the sam2 manner for both students? Why?

What technique(s) or procedure do you empley at the begmniuo of the

school year to establish classroom control?

What range of methods or techniques are available to a teac
maintain classroom contzrol?

her trying to
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LESSON PRESENTATION

INSTRUCTIONS: This observation assignment will take onme c¢lass periocd to

complete. You should be ready to observe before the teacher .begins the
lesson. The statements on the lessom preparation and presentztion form
?efer to tesacher actioms. The statements are not in order of occurrence
or priority. Under "comments" you should indicate the deéree to which the

teacher does/does not meat the statement criteria. Other pertinent comments

should z2lso ba written in the comments ssction.
At the bottom of the form write several statements that yvou feel describe
what the teacher was trying to getr across in his/her lesson.

x

Woen observing, pretend you are one of the students iIn the class, Tpgn i
»

answer khe following questions: - !

1. Do you feel the students were aware of what was to be Jearned from thes
lesson?

2. What do you fesl contributed to student involvement/non-involvement in
the lesson? '

3, What teacher characteristics made the lesson effective/ineffective?

4. If you were a student in the classroom what teacher characteristics would
you most/least respomd to?

5. What did you learn from the obsservation about teaching a2 lesson?

i3
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LESSON PREPARATION AND PRESENTATION

THE TEACHER

rg
4
[#2]

bet6]

COMMENTS

1. Sctarts lesson with little delay

2. States what is to be learned

3. Determines if students have necessary
backzyround for lesson

4, TIs= organized

5. Presents the lesson in a logical sequenca

6., Uses a variety of methods

7. Uses a variety of materials

8. Ipnvolves stude2nts in leaming

9., Uses examoles familiar to students

10. Provides for studeunt success

11. Encourages guestious

i2. ﬁsﬁs guastions

13. Adjusts lesson to individual differences

14, Summarizes the lesson

15. Arouses interest in lesson

16, Is enthusiastic

17. Respects students

18. Speaks clearly

19. Speaks so that all students can hear

20, Uses humor

z1.

What are the lesson objectives
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Additional information about the lesson presentat‘.ion:16

These four questions are to be answerad later. During the cbservation of the les-
son presentation (probably a 15 to 20 minute segment), write Verbatim the questions
which were asked by the teacher and by the students,
Later answer the following questions:

1, How many teacher questions were higher-order thought questions?

2. How many teacher questions were lower-order memory questions?

3. What was the percentage of higher-order questions asked by the teacher?

higher—-order gquestions
total questions

4, What was the rate of question asking by the teacher?

total questions asked

= teachel guestions per minute
20 minutes 4 P

5. How many of these questions which students asked were higher-order thought
questions?
6. How many of these questions were lower-order memory questions?
7. What was the percentage of higher-order questions asked by the studsnts?
higher-order guestions
total questions

8. What was the rate of question asking by 2ll students? What was the average rate

of question asking by a single student?

Total student rate = _total guestions asked = total student questions per

20 minutes minute

Average student rata = total student auestions per minute
number of students in the class

afremquestioning Teacher Behavior:

1., How many secounds Is the teacher's wait time after asking a questicn? After a
student’s response?

2. List the verbal reinforcements given to student responses.

3. Describe the nonverbal reieforcement given to student responses if there is any.

4. BDoes the teacher ansyer or evade student quastions?

3. dow many studencs are volunteering to answer the teacher's questions?

6. How many students are called on by the teacher without having volunteersd to answe
a question? How many are called on more than once? Twice? Three or more times

7. How many students are not called on at all? -
8. Is there a pattern to who is called upon and who is left out (e.
rangement, S&X Or race, etc.)?

9. Compare the questions asked by the students and the teacher. What differences are
there in the frequency, rate, and type of questions asked? Who is controlling the

direction of learaing?

10. Does teacher reinforcement appear to stimulate or inhibit ¢lassroo® discussion?
How would you characterize the pattern of student participation in
responding to teacher questions?

16
Ibid., pp. 237-238.

g., 3eating ar-



- i3 o

STUDENT EVALUATION FORMS
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STEPHENS COLLEGE
Secondary Education
Columbia, Mo.

EVALUATION-COOPERATING TZACHER

Thnis form is not to be given to the student but is ro be glven to or mailed
diraetly to Secandar; Education, Stephens College.

Student Evaluation and Checklise

Hame Assignment

Subject or grade Sesgien 1 2 3 4 §
: (circle oma)

Please rate the zbove student on tha :ollowlng characteristics (whan appropriate)
based on your knewledgze of her aerfnrnance while working with childran and/or
yaouth.

Law A High

Overall attitudes toward taaching
Emctional stabilicy

General Maturity

Dapendability

Resourcefulness

Leadership abilicy

Physical appearance

Sengitivity to student needs

Attitude toward scudents

Scholarship, intellizence

Sense of humor

Good judgment, tact )
Cooperativenass and ability to work with others
Raspect for srudents

Abllity to gain raspect of students
Tolerance for unschedulad events
Desire for professiomal growth

Proper use of grammar and svesch

additionzl comments:

Student : Teacher and/or Administrator

School

More
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STEPHENS COLLEGE
Secondary Education
Columbiaz,. Mo.

Please compléte the following questionnaire which fulfilis the requirement for

a self evaluation. Please return this completed form with your jourmal; they are
both due the sixth week of the session. Plaase remind your taactiing supervisor
that her evaluarion of you is also dus.

L.

Did you emjoy the age/grade in which you aided? Was this group what
you expectaed? In whar way?

Was being a2 teacher aide helpful in preparing you for your carzer?
(whether teaching or not?) If so, how?

1f not, can you explain why not?

Do you feel that yeou have gaiﬁed any teaching skills through the aide program?
If so, what kind?

Did you ever see any ceunection between your teaching aide experience and any
education course, past or present, in which you've been a student? 1If yes,
can you think of one example?

Would you enjoy trying another age group.as a teacher's aide?

If so, which group? :

If there were times that you felt uncomfortable in the classroom, could a change
in the structure or content of the teacher aide program have helped?
If so, what kind?

Eow much time per teaching day did it take you te make your journal entry?

How difficult did you fipd it to do?

Later in the session, did you ever read over your past journal eatries?
If so, could you see any change in your perception of the class, etc. over the
sassion? If so, do you have an example?



L]

11.

15.

i7.

18.

19,

39 '
Y N A
inat 1s vour general opinion of your supervising teacher during cthe aida
eriod? To help you amswer this, did you find her helpful to veur develoo-
zent? Did she handle discipline w2li? Did she “orient” vou well? %as she
ble to zet the macterial across to her/his students?

W =t
4 '3 1

fad

51d your supervising teacher go over all the information needed ra maka you
feel at homa?

Would vou racommend that this teacher be a supervising teaacher again?

Did vou ever get to talk with any other teachers at your scheool? If so,
under what c¢ircumsiances? '

Did you find this contact helpful?

Did you find the saminars helpful? 1If so, in what way?

If not, would you have preferred more structure to them? " 1f se, do

you have any suggestions? (e.g., weekly topic, resorts frem various students,

any other?)

Did you feel free to ask questions at the seminar?

If you had to assign 2 grade to the teaching aide course (mot your grade,
but the course itself), what would it be?

Any general suggestions for improving the course?

f vou are in education, do vou now have a better picture of yourself as a

teacher?

Any last comment?

Please use the reverse side of this sheet if necessary to amswer the questicons.
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A SELF-RATING SCALE FOR DETERMINING FIENESS

TOR TEACHING

£

Hever

saldom

Some
times

pfram

Alwavs

II.

II1.

Leadershin abilicy

A,

Have you served as leader in stu-
dent groups; i.z., have you held
an office, taken part in programs,
or led discussions?

Do your fellow students respect
your opinions?

Do they regard you as a leadez?

Do your fellow students ask you for
helv and adwvice?

2]

Do you sense how others feel, 1. e.,
whether they approve certain pro-
posals, or like or dislike certain
persons’

Do you try to make others happy by
listening to what they say, and by
being courteous, friendly, and help-
ful? :

D¢ you succeed in getting others to
follow your suggestions without cre-
ating frictiop or ill will?

Health and Physical Fitness

A. Do you have good health?

B. Do you have lots of vitality?
Can you stand to do hard physical
tasks or nerve-racking work?

C. Can you engage in activities which
others in your eroup customarily da?

D. Do you give others the impression
that you are physically fir, well
groomed and attractive in personal
appearance? '

E. Do you kmep cheerful and even-

tempared even when tired or i117?

Good Scholarshin

4. Have you maintained a hetter=~than-
average academic record?

B. Are you interested in the subjects
you are taking and have taken?

C. Do you enjoy studying and find it
easy to coucentrate whepn .vou do study?

D. Is it easy for you to explain things so
that others understand and can follow
your directions?

E. Do ycu express your ideas will before

a class or public group?
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dever

Seldom

Some—
times

Nften

I¥. Intellectual Traits and Abilities

Are school subiects 2asy for vou?

Do you spend time finding out more
about a topic discussed in class
or covered in an assignment?

Do vou read hooks or magazine arti-
cles on current topics?

Do you iike to work out ideas om
vour own?

Do you suggest new ideas or plans
which can be carried out by groups?

V. Emotional Stabilicvy

a.

Are you an even—-tempered, cheerful,
happvy sort of verzon?

B.

Can you "take it'" without getting
angrv or upset?

Do you keep from worrying and feel-
ing depressed?

Are you naturally patient with and
telerant of others?

Are you objectively critical of
yvourself?

Do you see the humorous side of
everyday happenings even when you
vourself are invelved?

VI. Social Aspirations

Al

Are you interested in the problems
other people meet and do you want
to help them sclve them?

Are you interested in finding ways
by which you can help dimprove hu~
man living?

Do you like people - especially
children and vouth?

Do you set high social standards
fer yourself and seek to reach and
maintain thegse standards?

Do you cooperate readily with other
people in socially desirable activi-
ties?

Are you willing to make sacrifices
and endure inconveniences to reagh
2 goal vou congider worthy?

SQURCE:

E. E. Samuelscon aud others,

Craftsman Press, 1946), pp. 31-39.

You'd Like Teaching, (Seattle, Washington:
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A CHECKLIST FOR VOICE AND SPEECH

There ar: two ways in which this checklist may be useful: (1) you may
wish to ask some trained person to evaluats your teaching voice; or (2)
the results may prove helpful when two or three studeats rata each other,
and latzr compare notes.

Speech Factrors

Needs Satisfactory-
attention DT supnerior

QUALITY OF VOICE: Is her voice

L}

QO =4 Oh L b

I
O WO
[3 -

too high pitched?

nasal?

strained?

breathy?

varied in pitch?

clear and distinetc?

rich and colorful?

adapted to the size of the listening zroup?
well controlled and modulatged?

resonant?

UNPLEASANT SPEECH MANNERISMS: Does she speak

i.
2.

~r LN P L
- -

teo fage?

in a drawling manner?

lispingly?

gruffly?

too slowly? .

in an uncertain, halting, or stumbling marner?
with an affacted accent?

GENERAL SPEECH: Does she

1. pronounce words correctly?
2. enunciate carefully?
3. use slang.inappropriately or excesSivély?
4. keep calm, free from anger and excitement?
5. employ concepts adapted to his audience?

" 6., adapt voice to the occasion?
7. use proper inflection?
3. show evidence of an adequate vocabulary?
SOURCE:

Teaching in Secondary Schools, (¥ew York:

Howard T. Batchelder, Maurice McGlasson, and Raleigh Schorling, Student
HeGraw-Hill Book Co., 1964), ». 15.
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ANNEX Ném, 5

Avaluacidé de les competéncies del practicant de la Flori-
da State University de Tallghassee.
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ASSOCIATE TEACHING EVALUATION

A 20 Education Builds FLORIDA STATE UNIVERSITY / TALLAHASSEE 32306
- weation Bl in
AN (904) 6443446, 6445321 | OFFICE OF CLINICAL EDUCATION
. / _
Last Name First Mame M Student ID No.
County School Grade level{s)_______ Subjectis)

EVALUATION OF TEACHING COMPETENCIES

Throughout the Clinical Experiences Program, the Associate Teacher should demonstrate growth For the purpose of
periodic and final evaluations, the Associate Teacher should be viewed as a ““beginning tescher.” -

DIRECTIONS: Write the Appropriate Symbol In the Blank For Each Item
E — Effective Uss of Compatency; S .- Baginning to Uisa Competancy; N — Naeds to Davelop Compstancy
NO — tem Not Obsorved; NA — item Mot Applicabla

1. Is Xnowledgeabla regarding the content, terminolagy, major 12 DBisplays reliabitity in assnl:mte teaching activities and

congepts, instructional strategies and methodolagy of the responsihilities
teaching field(s).

- 13, Exhibits vitality and enthusiasm for teaching
2. Prepares lang and shart fange teaching plans which are

realistic, well defined, and stated in measurable terms. ——e 14, Accepts and profits from construstive criticism
—— 3. Ciearly communicates instructional goals and objectives 1o 15. Deals appropriately with unexpected situations
students. e 18, Demonstrates a wiltingness to, and ability for self-
4. Employs teaching methods, techniques, and materials that evalustion . :
- :;el:;zli'::rme and in accordance with accepted principles — 17, Exercises szlf-control, poise, and gaod judgment in decision

making

5. Initiates and sustains learnes involvement and interest 18, Sets appropriate example through grooming, appearance

8. Evaluates student pragress in light of stated objectives and and expression

keeps studenss assessed of individual progress 19. Works effectively with peers, parents, supervisors, and

— 1. Practicas positive classroom management and maintaing an - administrators

atmosphere of mutual respect — 20. Displaysrespectfe. ¢ - nfidentiality with students

——— 8 Constructs and impiements class proceduses and routines

consistant with succassful control of students — 21, Is responsive to and supports administrative and ingtruc

tional policies

9. Minimizes student off-task behavior ‘nnd effectively re-

disects this behavior = 22, Maintains timely and accurate records

10. Damanstrates supportive attitudes toward students through —— 2. Prforitizes tasks for appropriate u.se of time

positive interaction e 28, Uses speaking skills and vacabulary an approgriate tevels in

1 communicating with students and colleagues

-

. Identifies, assesses and prescrifies for exceptional students
25. Uses spoken and written fanguage in a grammatically
- gorrect manner

. EVALUATOR'S PERSONAL REACTIONS
{Please use the space below for supportive statements and recommendations for growth)

Evaluator / Periodic st |2nd | 3rd |4th
{Signatural . {Title) . Evaluations -
Associata Teacher / EINAL
{Signature} [Dete) EVALUATION '
PLEASE KEEP DESIGNATED COPY: ' {Cheek sppropriate box)
White — Associate Teacher Pink = Evaluator
Canary — Supervising Teacher Gold — Evalustor ALL DATA NON-CONFIDENTIAL

MP 922 Rav. 80



203-F Education Building
(904) 644-3446, 644-5811

_ 127 -
ASSOCIATE TEACHING EVALUATION

FLORIDA STATE UNIVERSITY / TALLAHASSEE 32306
OFFICE OF CLINICAL EDUCATION

Associate Teacher

Student identification #

Last Name
County Schoal

First Mame Middie Initial

Grade level fsubject

PERSONAL AND PROFESSIONAL QUALITIES AFFECTING TEACHER SUCCESS

Throughout the Clinical Experiences
Program, the Associate Teacher should
demonstrate growth. On the final evalua-
tion, the Associate Teacher should be
viawed as a beginning teacher.

Not Observed

Limited Success
Average

EVALUATOR’'S REACTIONS

Please use the space below for further comments with
regard to strengths and recommendations for improvement.

Above Average

Excellent

TEACHING METHODS
Planning and Qrganization

Appropriate Methods, Materials

Invatvermnent and Interest

Evaluation — Pupii Progress

Class Control and Management

Positive Teacher Behavlor

ACADEMIC PREPARATION
Knowledge in Subject Field

Knowledge of Learning Process

PERSONAL CHARACTERISTICS
Flexibility

Poise and Confidence

Sense of Humor

Sensitivity to Feelings of Others

Resourcefulness

Dependability and Promptness

Enthusiasm

Social Maturity

Grooming and Appearance

COMMUNICATION ABILITY
Voicea Projection

Oral Language Usage

Writteh Language Usaga

Rapport with Pupils

PROFESSIONALISM
Acceptance of Constructive Criticism

Ability for Seff-evaluation

Rapport with Colleagues

Professional Behaviar

Responsiveness to School Policies

Evaluator

Title : -/

{Signature}
Associate Teacher

{Date)

{Signature)

PLEASE KEEP DESIGNATED COPY:

White — Supervising Teacher Pink — Evaluator
Canary — Associate Teacher Gold — Evaluator

MP 141 Rav. 80

Preliminary: 1 2 3|4
Check one

FINAL

ALL DATA NON-CONFIDENTIAL
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ASSOCIATE TEACHING EVALUATION
FLGRIDA STATE UNIVERSITY/TALLAHASSEE 32306
PHYSICAL EDUCATION

Azsaciata Teacher © School

Evaluation: Periedic 2 2 34 Fipal
Supervising Teacher . £ &

INSTRUCTIONS: For sach competency Xlsted, check the appropriate description and
makxe explapatory comments, 1f peeded. Usa the following key:

S - Beyond the competency expected of a begioaning teachars
& = Compatence expected of a beginning teachars
N = Necods improvement:; or
O =~ Not observed.
Teachar Compgtanaies S r1ec (#4510 Comnants
PLANNLNG ’ '

1. Evidence of planning:
Presents written lessonfunit plany appears
well prepared for lessoa

2. Objectives clearly defined:

tates objectives clearly and in

behavioral teoms

3. Progression and Sequences
Identifles experlences that contribute to
the attainment of the stated objectives.
Cryganizes experiences that account for
proper seqience and progression

4, Conslderacion of grewth aud development
characteristics?
Solects activities and designs lessons

K appraopriate to needs, finterezts, and

taxonomy level of students -

5. Knovledge of subject:
bemons trates knowhedge of the content,
terminaology, major concepts, rulas,
and strategies of activity

6, Imaginatioa and Creatlvity:
Plans strategies which aze imaginative
and creative

7. Equipment and Supplien:
Sats up for leszons ahead of time in
arpropriate spaces for activity

8, Safery?
Erantes leazning environments that are safle

9. Classroem Managemenc:

' Creates learning environment with mdndiwal
aff-task bahkavior and utilircs spaco for
maxioum activity

IFMPLEENTATION
10. Divaations/lastrvztions:
Gives ¢lear, explicit Instructions
1l. Communicaltien:
Uses elfective verdal and nonverbal modes
of comrumication, good voice modulation,
inflection, tone
12, Modeling fDamonstration:

Prescenis an accurate model of the skill

te be laarmad
“13. Set to learn, ond motlvation
Hikes effective use of behaviory alied at

. rotivating and sustaining studont intarest
14, Grouping:

Uses large and small group techniguas when
appropriate ko the various learning )
aceivities and skill levels

. 15, Questioning!
Posex stimulating guestions which regulre
students to integrate facls, see relations,
farm concepts, solve problems, be croative

N
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wasachel Compotenciex

S|y Nl O Connants

16, Ski1l Analywis:
Datacts insfficient performance, provides
appropriate ques, corrects learner errors
acecording to Blomachanical principles

37. Flow:
Moves lesson quickly and easily from one
part or activity to snother

18. Yehavior Management:
Ninimizes student off-task behavior and

affectively remsdiates deviant behavior
1%, Teaching Styles: :

lUises appropriate teaching styles for

reaching lesson/unlt objectives

20, Insftructivnal Alds/Materials:
Makes good use of AV aids and resource
materixle when appropriata

21, adapcabilicy:
Xz flexible in shifting methods, technigues,
atritudes whea necessary and appropriate

22. Humanistie Teacher Behavior:
Exhibics caring manner, cys contact, touch

23, Posfitive and Supportive Atmosphere?
Deqonstrates respect For students' fdeax
and feelings: usas positive reinforcement

24, Rapport with Studeata:l
Displays respect for Individvallty of
students

EVALUATION:

25, Learner;
Selocts, daveloaps, and employs Iinstruments
for evaluation which reflect obfectives

26, Teachar:
Assesses effectivensss and adjusts teaching
behavior based on focdback, &3 nocossary

PROCEDURAL RESPONSIBILITIES:
27. Kecplng recorda;
Systepatically records and malntaine
accurate student records

28, Crading;
Designs and/for implements system of
criteria for aszigning pezlodic grades

29, Care aad Meintenance of Equipment and
Suppliear

FPERSONAL CHARACTERLSTICS:
30. Punctualivy;
Starts and ends class on tima

31, Mental/Emcticonal Balance?
Excrcisas self-contrel, polse, and
cxhiblts qood judgmont

32. Dependablittys
Demonstrates reliabllity and readily assumes
Job~related and non-teaching responsidbilicles

33, Enthusiasc:
Exhibits vitallity and enthusiasm for teaching

34, Professionaliam?
Displays kehavior, attitude, personal
apnearance of a professicnal

T35, Wuuan Aolatlonal
Norks effectively with peers, parents,

supervisory and adninistretlve porsonnsl

ADD ANY COMMENTS YOU FEEL WOULD MORE COMPLETELY PRESENT THE STRENGTHS AND
SUCCESTIONS FOR JTMPROVENENT FOR THIS ASSOCIALE TEACHER.

(Sigoature) Associate Tcacher

Student ID #

{Signature) Supecrvising Teachex Date

ALL DATA NON-CONFIDENTIAL
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ANNEX Nim.6

Taula per observacid i avaluacid dels slumnes-
-mestres de practiques. Universitat de Missouri-
-CoYumbia.
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EDUCATION FIELD EXPERIENCES

1/22/8%

202 Hill Haln
University of Missouri~Columbia

GBSERVATIONS

2

3

Total

1.

ob jectives.

e ammma.ﬁ.,:u
PREPARATION NS
: 1 1 2 3 Total

T Specifies or seiects learner objectives for lessons. 1

1. Ho objectives indicatad. ] o _..I _I» r

7. Mritten in broad terms, some missing, some weak.

3, Are generally appropriate for the topic/iearaer. i

4, Are appropriate for the topic/learner.

5. [n addition to #4, indicate a sequence for the

7 Obtains Informalion tn aid teaching. L no descriptors r _l alj _
evident, ¢ one evident, 3 two evident, 4 three evident, —
% four avident. . .
Descriptors:
a. Uses jowrnals to obtain teaching ideas.
b. Attends meetings to obtain teaching ideas.
c. Receptive to new information on teaching.
d. Adopts sound information or materials about teaching.
F. Specifies or selects content, materials and media. ] T _I T
1. HNo plans made for using these. [ L] L —
2, Selacted but not referenced to objectives.
1. Selected and referenced, most available materials
used.
. Similar to £3,but all available materials used.
§. Similar to #§,plus imaginative uses Or Tesources.
T Plans Jnsiruction at & variety of cognitlve levels. : _,I _l T
1 no descriptors evident, 2 one evident, 3 two evident, [ L
4 three evident, 3 four evident, Descriphors:
a. Learners have opportunities te acquire factual infor-
mation, explain, summarize.
b, Qpportunity to apply information to particular
situations.
c. ldentify and clarify parts of complex ideas, or
synthesize knowledge. B
4. Judge the values of improtance of ideas or infor-
matien.
% Organizes learning activities in a logical sequence. |
1. Bctivities im the classroom are unrglatec to one — _|. _’ r
another or to the objectives.
2. Activities relate to a common topic within lessons.
many activities out of sequence.
3, Activities arranged to present ideas to build on
one another. Oniy occasionally are there problems
of sequence.
4. Ho instances of problems in sequencing learning
activities are noted.
5. In additton to #4, activities give opportenity to
acquirg prerequisites.
B, licez teachcr-made or selected gyalvation materials to _|. _| _rI _l

shtain information.
L. Ao evaluztions are made.

2.
3.
4.
5.

Only end-of-unit or summative evaluaticns are used,

in addition to #2, additiomal progress checks are used.
In addition to #3, analyzes for individual learner's
progress on speci Fic objectives.

jn addition to #3 & #4, uses affective measures O
assess attitudes.

e Jun]

-

d.

Organ 2es_instruction to ajlow for different
earping styles. 1
one evident, 3 two evident, 4 three evident,
four evident.

T no descriptors evident,

Descriptors:
Alternative resources are available for achieving

_Qiven objectives.

Alternative means (group structure or teacher
presentation) available for achieving given
objectives, '

Learners are given options in responding to a
given assignment [e.q., writing or verbalizing).
Learners are matched with resources and procedures
based on performance and through consultation.

L

L

T, Oroinizes instruction to_take into accoynt differences

b.

amng learmers i ,ﬁw._.. rates of jearning.
descriptors evident,

& three evident, 5 four evident. Descriptors:

in
one evident, 3 two evident,

Learners may work at own rate for some opjeciives
some of the time.

Special assistance (e.g., tencher or peertutoring}
is available for slow iparners.

Fast learners ave allowad to work on lopic-reiated
enrichment activities some of the time.

Ubjectives divided between those all Jesrners should
achieve and destrable but not essential enri<iment
objectives. -

Specifies or selects teaching procedurgs Tor lessons.

Hot specitied:

specified, but many seem inappropriate.

Referenced to objectives; appropriate with some
exceptions.

Specified and appropriate; referenced to objectives.
In addition to #3, range from teacher-to-learmer
centered.

10.

anizes materials for efrichent use b

ledarners.
Materials essentid] Lo the lesson are not ir hand.
Finding some materials causes a delay in instruction,
Heceszary materials are avaitable for efficient
distribution to learners,

No problems with the organization or distribution of
materials are observed.

In addition to #4, learners are acquainted with Lhe
classroom materials system and can usually accommodate
themselves.

1.

1L, Provides learners with opportunities for participating.

Tlass activities require passive comitment(sttiing.
1istening, reading, or watching).

Only a few learners participate actively; most appear
te be bystanders.

Host learners have opportunity for active participation

at some time in the class {e.9., smell group discussion,

physical manipulation of materials, physical movement,
individual library work, etc.).

A11 jearners have opportunity for active participation
in some type of activity.

‘A1Y learners have many opportunities for active partic-

ipation.

R e e
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2

3

CBSERVATIONS

Total

iz

Shecifies or selects materials and plans for

assession learners,

| o plans included in the unit.

2. Plans included; some inappropriate to learner/
objectives.

3. Tests included appropriate to learner and
objectives.

4, Simitar to §3, plus interviews, questicnnaires,
self-tests.

L]

L

(BSERVATIONS

c. atimulates interast in new activities with such
things as discrepent events or thoughi-provoking
questions.

d. Hetps learners understand what they may achieve
by participating in the pew activities,

5. Similar to 44, plus assessment of learmer attitudes.

INSTRUCTLON

Provides learners with opportunities for participating.

. 255 activities require pastive commitment {sitting,
listening, readirg, or watching}.

2. Only a few learners participate actively; most appear
Lo be bystanders. ’

3. Most learners have opportunity for active partic-

{pation at some Lime im the class {e.g., small group
discussien, physical manipulation of materials,
physical movenent, individual 1ibrary work, etc.).
4. AN learners have opportunity for active partic-
jpation in some type of activity.
5. A1 learmers have many opportunities for active
participation.

Communicates with Tearners in & way that conveys
ntarest in_them and in the subject. 1 no de-
scriptors eyident, 2 one evident, 3 two evident,
4 three evident, 5 Tour evident.

Pescriptors:

a., Fncourages learmers to share ideas or experi-
ences related to the topic,

b. Provides personal.examples or experiences re-
lated to the topic.

¢. Incorporates ideas of learners into lessons.

d. Describes, or veminds learners of the importance
of the topic.

-

T
L]

Uses teaching methods appropriate far objectives and

Tedrners. 1 no descriptors evident, 2 one evident,

3 two evident, 4 three evident, 5 four evident.

Descriptors;

a. Teaching methods are matched to objectives.

b. Teaching methods are matched to learners.

¢. A smooth transition is made from one method to
another.

d. The classroom environment is arrvanged optimaliy

6,

Gives clear directions and explanations.

1. Fails to give any directions or explanations.

2. Directions or explanations are hard to under-
stand.

1. Teacher attempts to remedy confusion im direc-
tions or explanations. Only a few learpers
then appear to misunderstand.

4. The teacher identifies and helps specific
learners having difficulty with directions/
explanations,

5. #Ho evigence of tearner confusion aboul direction
or explanations.

for the teaching method,
1 no descriptars

Commynicates personal enthustasm. 1

evident, ¢ one evident, 3 two evident, 4 three

avident, 5 four evideat. Descriptors:

a, Uses Facial expressions to indicate pleasure,
concern, interests, ete,

b. Uses voice inflections o stree points of
interest and importance.

¢. Moves freely zbout the room or among the students.

d. lses a variety of gestures (head, arms, etc.) to
accentuate points,

Conveys the impression of knowing what to do and how

to do it.

1. Appears to be meking moment-to-moment decisions
about what is to be dome next. C

2. The teacher appears to know what it to be done
but has not gathered materials wecessary for
tasks, ‘

3. Only cccasionally gives the impression of sot
knowing what #s to be done.

4, Conmmicates definite activity goals or plans.

5. In addition to #4, indicates how activities
fit into longer range goals/plans.

Uses procedures which initjally aet Tearners invelved
in_iessons, 1 no descriptors evident, 2 one eviden
7 two evident, 4 three evident, 5 four evident,

Bescriptors:

a. Helps learners vecall past experiences or knowledge
that relate to new activities.

b. Wses interests of Tearners as 3 1ink to new
activikies.

Fresenls accurate information about the topic heing

taught.

1. Information is ¢learly inaccurate, or topic is
inconsistent with what is currently considered
appropriate.

2. Some information is inaccurate or inconsistent
with what 15 currently considered appropriate.

3. Information on the topic is accurate. infor-
mation sources currently considered appropriate.

4. Regular text or other curriculun material is
supplemanted with recent newspaper, journal
or other information.

5. A variety of resources are used to make c¢lass-
room information up to date. tLearners show
how knowledge changes.
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2

CESERVATIONS

3

Total

s

0. Temonsirates Knowledge in the subject area.

t. Demonstrated knowledge is inaccuraté or out-
of-date.

2. The teacher does not demonstirate subject area
knowledge when it would be appropriate to do
50.

3. Subject area knowledge fs accurate and re-
lated to the subject.

4. Demonstrates accurate and up-to-date know-
ledge of the subject.

5. In addition to #, uses subject area know-
ledge to show the topic's importance in the
outside world.

L

L.

L]

0.

Pemonstrates abitity to conduct Tessons using a
variety of feaching methods. 1 no descriptors
evident, 2 one evident, 3 two evident, 4 three
evident, 5 four evident. ODescriptors;

Teaching methods such as the foilowing may be
observed: drill, inquiry, discussion, role
wlaying, demonstration, problem-solving, etc.

11.

Uses_acceptable written and oral expression with
Jearners. 1 no descriptors evident, 2 one evi-
dent, 3 two evident, 4 three evident, 5 four evi-
dent. Descriptors:

a. Qral expression is understandable.

B, Qral expression s correct.

t. HMritten expression is legible,

d. Written expression is correct.

12,

tlafntaing Tearner involvemant in 1gss50nS.

L. Most Tearners {75%) %=em fo be off task
{{earnars are not attending to the teacher,
materials, or other foci for an activity}.

2. HMany learners (S0%) are on task but the re-
mainder show superficial attention.

3. Most Jearners (75%) are om task (actively

F]

5

engaged fn the lesson).
. High on-task {90%) behavior is ewident.
. AN lesrners are on task.

nses and questions from learmers in

Ties res

teaching.

1. DBiscourages learners from giving responses
or asking questicns by negative words or
actions.

2. lIgmores Tearners who wish to be recognized.

- Learner contributions are accepted without
further comment.

3. Acknowledges learners who wish to be rec-
ognized; occasionally asks for learner
responses or questions. Teacher responses
are brief. :

4. The teacher asks for iearner responses or
questions on the lesson.

5. Im addition to #4, freguentiy incorporates
learner responses and questions inte sub-
sequent activities,

OBSERVATIOHS

3

Total

T4. Uses instructional materiais Lhal provide

appropriate practice on the ohjectives.
1. m_nunnl&m chosen are irrevelant to the
topic or cbjectives, .

Z. WMaterials chosen are related to the

studisd topics but not to objectives.

3. Most chosen materfals provide practice
on specific ghjectives, some may be
insufficient to achieve objectives.

4. Materials chosen are relevent; learners
are given ample opportunity to practice/
achieve objectives.

5. In addition to ¥4, the teacher uses
formalfinformal progress assessment
techniques to see if individual learners
receive sufficient practice.

L

L]

15,

Uses audiovisual amd other instructional equip~

ment .,

1. Audiovisual or other available equipment
not used.

2. Occastonally uses equipment, with difficulty.
Media or materials not always fit planned
lessons.

3. Usually pses AY equipment at times in Tessons.
Has mastered operation of most equipment.

4. Highly skiliful use of A¥ equipment at
appropriate times,

5. In addition to #4, teacher ski)lfully prepares
original materiais.

.

16.

Provides directions and explanations when Jearners

misunderstand.

1. Discourages learners when they seek ¢lari-
fication or explanaticn.

2. Ignores learners when they seek clarificatfon
or explanations.

3. Restates original communication in nearly the
same words if learners do not understand,

4. Relates directions or explanations using
different words and ideas when learners do
net understand.

5. In additfon to 44, attempis to correct arsas
of misunderstanding before learners ask.

17,

Lonveys the ismpression of knowing what to do and

Tow to do it

1. Appears to be making moment-to-moment decisions,
about what is to be done next.

2. The feacher appears {0 know what is to be
done but has not gathered materials necessary
for tasks.

3. Only occasionally gives the impression of not
knowing what is to be done,

4. Communicates definite activity goals or plans.

5. In addition to #4, indicates how activities fit
into longer range goals/plans.

.

o

4
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DBSERVATTONS

3

Total

OBSERVAT]ONS

2 3

Total

Hakes modifications in 1essons as neeged.

r _...r _tk ZZ. Maintains appropriate classroom behaviar. 1 no _
I. (nsists on pursuing a lesson as planngd 1n descriptors evident, 2 one evident, 4 W0 evi- _I _l [
spite of an obvigus need for modification. dent, 4 three 9;%_.; 5 four miao_._ﬁ OR the
Z. Modifies a lesson but the change is not handled behavior of the class {n fnappropriate.
smoothly and causes a disruption in instruction. Descriptors:
3, Modifications of lessons are handied smoothly 4. Uses techniques (e.g., social approval,
With minimum disruption. contingent activities, punfshment, etc.}
4. Madifications of lessons are handled so that to mafntain appropriate behavior.
only someone acquainted with the plans would b, Deals with learpers who have caused disvuptions,
know they are taking piace. - rathar than with the entire class.
5. 1n addition to #4, learners are encouraged to ¢. Reinfarces appropriate behavior.
identify speciat events that should be used 4. HMaintains a ¢lassroom that maximizes the
in Tessons. possibilities for learning.
19, Uses specwal or unexpected events to supplement _ _' _ 23. Provides feedback to learpers about their behaviors.
Tessons. — 1 nc descriptors evident, 2 one evident, 3 two evi- r r r
1. Discourages digressions to consider special dent, 4 three evident, 5 four evidént. ODescriptors:
or uncxpected events. a. Provides _._c_..-.._m_&n_ “feedback {smifes, frowns,
2. Acknowledges special or unexpected events nods, moves closer to students, etc.) for
only when routine s disrutped so that continuing acceptable/unacceptable behavior,
is difficuit, b, Provides verbal feedback For acceptable/unaccepi-
3. Unexpected events arg handled in & way that able behavior,
acknowledges their importance without dfs- €. Makes expectations about cm:w_:o_. clear to
rupting the class. learners,
4. Provides an cpportunity to discuss special or i d. ¥No derogatory language used when talking te
unexpes ted E_n:ww J the occur. o t learners about behavier.
$. In addition to #4, learners are encourag a
s M 2d4. Manages gisruptive behavior among learners. L no
Muaﬂwwm_._wumﬁm._ events that should be used : descriptors m__ﬂ:__m:n. % ONE EVident, 3 two mimm.._n. _l _l
: 4 three evident, 5 four evident; ow thera is ro
0. Demonstrales sensitivity to the needs and feelings _I _I _I disruptive _._m_.sia? Bescriptors:
Sﬂ learners. 1 ng descripiors evident, 2 one evident, a. Overlooks inconsequential disruptions of a -~
3 two evident, 4 three evident, 5 four mf%an. nipor nature.
Descriptors: b. Attends to major disruptions quickly and
a. Provides an opportunity for learners to ex- Fimly.
press their needs or feelings. ¢. Conseguences of causing disruptions based
b. Listens te or accepts ideas from _mm:__m..m. on the severity of the disruptions.
t. Gives learners individual heip or attention. d. Rule viglations carry consequences
4. [Is courteous when dealing with learners. appropriate for learners.
71. Demonstrates warmth and friendiiness. 1 no descriptors 25. Demonstrates patiepce, empathy and understanding.

b.

evident, 7 one evident, 3 tho evident, 3 three
evident, § four evident.

ammo:_ug_..m.

Seeks infdrmation about the interests ar
opinions of learners,

Smiles at learners or laughs or jokes with

them.

Maintains close ¢ontact with learnars by sitting
or standing near them.

Uses names of learners when addressing them.

I no descriptors evident, Z one evideni, 3 tvo

evident, 4 three evident, 5 four evident,

Dascriptors:

&, Learners may express personal or academic
problems.

p. Learners may explain such things as late work
or rule violations before takimg action.

¢. 3Shows learners through words or actions that
their comments or prablems are understood.

d. Avoids sarcasm or nidicule when de2ling with
problems.







; DBSERVATIONS OBSERVATLONS
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2

Tota? 1 2 i Tatal

26.

l.

T

ObEains test results and teacher observation
data on ihe effectiveness of tnstruction.

[, The teacher does not obtain test mor other
data for evalvating the effectiveness o
instruction. ;

2. The teacher mgintains written records (e.yg.,
grade book or individpal files) on general
success of learners for eiach instryctional
nit,

3. 1In addition to #2, the teacher ¢ollects in-
formation on instructional effectiveness
based on learnar questiommaires or interviews.

4. In addition to #3, the teacher has arranged
with peers or administrators to provide
periodic feedback on the effectiveness of
instruction,

S. In addition to the ftems of #4, the
teacher obtaing information on instruction
via video or audic recorders or check-

L

L]

L

L]

3. Demonstrates ability to work with individuals,

mag:oq.c:uwu:nﬁ. 3:?:8%21303

evident, 2 one evident, 3 two evident, § three

evident, 3 four evident.” Descriptors:

a, The group sfze for instruction is matched

- to the objective.

b. The teacher's role is appropriate to the
group $ize being wsed.

c. The changes from one group size Lo anobher
are smoath.,

d. Different group sizes that are matched to the
objectives are used.

L

L]

Tists.
EYALUATION N N
Communfcates with individual iearners about
roqress.

1. Ho effort is evident.

2. Llearners recefve feedback onrly through test
or homework scores: No formal effort made
to identify special problems.

3. Learners receive feedback on tests and
assignments. Classroom questions used to
identify ¢lass or individual problems.

4., In additinn to #3, progress checks used to
help learners sssess achievement on abjectives
before end-of-ynit or summative achievement
tests arg given.

5. In addition to #4, interviews, questionnaires,
etc. used to fdentify learners motivational
or attitudinal problems.

a,

identifies learners who require the assistance

of specialtsts (counselor, psychiatrist, etc.).

i. toes not seem to be aware of problems which
might require the assistance of specia¥ists.

2. The teacher has identified Yearners who require
assistance of specialists but has not referred
the learner, nor discussed the problem with
a specialist.

3. The teacher has identified Tearners who require-

the assfstance of specialists and has made
the proper referrals.
4. [In addition to #3, the teacher has discussed
the resulls of the referral with the special~
ists to establish the teacher's role in
assisting the Jearney,
5. In addition to #4, there is evidence that the
teacher has attempted to fulfill this role.

'Uses evaluation resylts and phservation data to

make Jong term revisions_in jnstruckion when needed.

1. Mo efforts or plans to revise iastruction
are evident,

2. There is evidence that instruction is revised
but the basis for revision is not apparent.

3. Instruction i5 revised on the basis of feed-
back from observations by the teacher or from
data (cognitive or affective) collected from
pupils.

4. 1In addition to £2, the teacher makes instruc-
tional revisions based on periedic feedback
by peers or admipistrators, from Jearners'
success,

5. Ln addition ta ¢4, the teachar makes revisions
based on data collected via video or audio
recorders or checklists,

Provides 3 learning environment that ¥s attractive

amd orderly.

rganization of furniture and materials is -
haphazard. Dirt and litter are evident,

2. The classroom area is clean but disorderly.

3. Furniture and materfals are neat and
orderly. Roum seems attractive with plants,
animals, displays, posters, or bulletin
boards.

4. In addition to 43, bulletin borads and dis-
plays are used for current information or
instruction,

5, [n addition to #4, Tearners help maintain
matesrials, prepare decorative and instructional
displays, or monitoring safety.

Works cooperatively with colleaques, administra-

tors, and community members. 1 no descriptors

evident, 2 one evident, 3 two evident, 4 three

evident, 5 four evident. Oescriptors:

a. Participates in cooperative instructional
planning.

b. Participates with parents in organizations
designed to bemefit the schouls.

c. Assists administrators in modifying school
poiicies and resolving fssues.

d. Works harmomiously with colTeagues.

|







2

OBSERVATIONS

Total

7.

Shires professional makerials and Tdeas. 1 no

descriplors evident, 2 one evident, 3 two evident,

4 three evident, 5 four evidemt. Oesgriptors:

2. It knowledgeable about professional materials
and ideas.

b. Shares own professional idess or materials
with colleagues. |

c. Sesks out professional ideas or materials
from colleagues.

d. Hakes public presentations about professional
ideas or materials.

L

g.

Attends to routine tasks.

nes not attend to routine tasks.

7. Attends to routine tasks in a disruptive or
inefficient manner {e.g., special permission
needed for manmy routine tasks).

3. Anticipates and attends to routine tasks.
Work does not stop while some are being
accommpdated.

4. Routine tasks are handled swoothly=-the
teacher and learners wrok together efficiently.

5. In addition to #4, learners are responsible
for various dimensfons of the tasks {e.9,,
distributing materfals, picking up, etc.}.

EB

10.

Obtains ang evaluates datz om professional skills.

T ne descriptors evident, 7 one evident, 3 two

evident, 4 three evident, 3 four evident,

Descriptors: : .

a. Dbkains data on professional skills from
self-evalyations.

b. Seeks assistance from colleagues or Tearners
on professional skills.

¢. Uses cognitive or affective data from learners
to assess professional skills.

d. Uses data on professional skiils to plan.

Follows the policies and procedures of the schoal

district. 1 no descriptors evident, 2 one evideni,

3two evident, 4 three evident, § four evident.

Descriptors:

a. Meets contractural obligations.

b. Hanages classroom behavior in accordance
with school policy. .

c. Uses appropriate methods to influence
changes in policies and procedures.

d. Carries out the policies amd procedures of
the school district.

OBSERVATIONS

Jotal

1I. Promoles comfortable interpersonal relaktionships. b
T no descripiors evident, 2 one evident, J two evi- _ 4 —
dent, 4 three evident, 5 four evident. Descriptors:
a.' Speaks politely with learners,
b, Courteous {nterchanges among learnsrs exist
ar are encouraged.
c. Uses a pleasant tone of voice,
d. Is fair and impartial when daaling with
learners.
12. Uemonstrates ethical behavior. 1 nb descriptors

evident, Z one evident, 3 two evident, 4 three

evident, T four evident.” Descriptors:

a. Presaents reasoned opinfons on issuwes that per-
tain to teaching and lsarning. )

b, Refrains from gossip about colleagues and
{EArnErS.

c. Abides by reasonable community standards of
behavior, :

d. Handies confidential and sensitive information
in aceaptable manner.

_w
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ANNEX Nam. 7

Associacions i entitats que formern part de la NCATE,
National Council for Accreditation of Teacher Education®.
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The Council is supported by 18 constlment
and associate members, representing state
educational agencies, consumers, practi-
tioners, and higher education. NCATE con-

. stituent organizations inciude the following:
. e American Association of Colleges for
* Teacher Education " L
' Ammcan Assoczatmn of School Adnun
o igtrators - o
S L Associatmn tor Educauonal Cmnmun
- jcations and Technology
. » Council for Exceptional Children

.. ® Council of Chief State School Officers -
.*..» National Assonauon of School Psy-
B . chologists -

e Natmnal Coum:ll of Tea.chers of Mat-he-
._‘f‘ National Educaﬁon Assoc:auon :
.+ National School Boards Association
‘.- & Student National Education Association

Asscdate rnember orsamanons are as Eoi-
= lows: o G :
) Amem:an Alliance for Heall:h Physwal

" Education, Recreation, and Dance

i
4
i

'Assoc:at:on of Teacher Educators
‘International Reading Association
- National Assoczahon For the Educatmn
“of Young Children

Natjoral Assoc:auon ‘of Elementary
- National Council for the Social Studi
National Council of Teachers of English |

i
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ANNEX Nim 8

Accreditacid dels centres de formacid de mestres
gegons els criteris de la NCATE. " Standarts for
the Acreditation of Teacher Education'.
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Part I: Basic Teacher Education Programs

Part I1: Advanced Programs

PROGRAMS FOR THE INTTIAL PREPARATION OF TEACHERS
THROUGH THE FIFTH-YEAR LEVEL,
IncLupivg MAT PROGRAMS

1. Governance of Basic Programs

1.1. Membership of the Governing Unit

1.2. Functions of the Governiag Unit

1.3. Relationship to Other Administrative Units
1.4. Official Representative

2. Curricula for Basic Programs

2.1 Design of Curricuta
2.1.1 Multicultural Education

2.2 The General Studies Component

2.3 The Professional Studies Component
2.3.1 Content for the Teaching Specialty
2.3.2 Humanistic and Behavioral Studies

2.3.3 Teaching and Learning Theory With Laboratory
and Clinical Experience

2.3.4 Practicum

2.4 Use of Guidelinas Developed by National Learned
Sacieties and Professional Associations

2.5 Student Participation

*

3. Facuity for Basic Programs

3.1 Competence and Utilization of Faculty
3.2 Faculty Involvement with Schools

3.3 Conditions for Facully Service

3.4 Conditions for Facully Development
3.5 Part-time Faculty

4. Students in Basic Programs

4.1 Admission to Basic Programs
4.2 Retention of Students in Basic Programs

4.3 Counseling and Advising for Stedents in
Basic Prograins

5. Resources and Facilities for Basic Programs

5.1 Library
5.2 Materials and Instructional Media Center
5.3 Physical Faeilities and Other Resources

6. Evaluation, Program Review, and Planning

6.1 Evaluation of Graduates

- 4.2 Use of Evaination Results 10 Improve
Basic Programs

6.3 Long-Range Planning

POST-BACCALAUREATE PROGRAMS FOR THE ADYANCED
PREFARATION OF TEACHERS AND THE PREFARATION
OF OTHER PROFESSIONAL SCHOOL PERSOMNNEL

G-1. Governance of Advanced Programs

G-1.1, Membership of the Governing Unit
(3-1.2. Functions of the Governing Unit
G-1.3. Relationship to Other Administrative Units

G-2. Curricula for Advanced Programs

G-2.1 Design of Curricula
G-2.1.1 Multiculiura! Education

G-2.2 Content of Curricula
G-2.3 Research in Advanced Curricula

G-2.4 Use of Guidelines Developed by National
Learned Socicties and Professional Associations

G-2.5 Student Participation
G-2.6 Individualization of Programs of Study
G-2.7 Quality Controls
G+2.7.1 Graduate Credit
G-2.7.2 Graduate Level Courses
(3-2.7.3 Residence Study

G-3. Faculty for Advanced Programs

G-3.1 Preparation of Faculty

G-3.2 Composition of Faculty for Dactoral
Degree Programs

G-3.3 Conditions for Faculty Service
G-3.4 Conditions for Faculty Pevelopment
G-3.5 Part-time Faculty R

G-4. Students in Advanced Programs

G-4.1 Admission to Advanced Programs
G-4.2 Retention of Students in Advanced Programs

G-4.3 Planning and Supervision of Students’
Programs of Study

G-5. Resources and Facilities for Advanced
' Programs

G-5.1 Library
G-35.2 Materials and Instructional Media Center
(-5.3 Physical Facilities and Other Resources

G-6. Evaluation, Program Review, and Planning

G-6.1 Evaluation of Graduates

G-6.2 Use of Evaluation Resulls to Improve
Advanced Programs

G-6,3 Long-Range Planning

-

Part lI}: IHustrative Questions
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ANNEX Nim., 9

Examen de certificacid per mestres a 1‘estat de Florida
" Florida Teacher Certification Exemination®.
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Examinees who fail the exam have the right to have their scores verified
by hand-checking., Examinees may request to come to Tallahassee to see
their scored answer sheets. Requests for either of these services must

be submitted in writing to the Certification Office within 30 days after

receipt of the test results.

Essential Competencies and Subskilils

A list of the essential competencies and subskills upon which the Teacher
Certification Examination is based is provided below. Competencies one
and three require the examination of speaking and listening skills and are

not included in the writiten examination.
structional needs of exceptional students,

1982.

Demonstrate the ability to orally
communicate information on a given
topic in a coherent and logical manner,

Eszential
Competencias and Subskills

3. Demonstrate the ability to comprehend
and interpret a magsage after listaning.

f.

GCompetency 24, measuring the in-
will be tested beginning July 1,

Produces a logical summary
intarpretation of the results of research
in profassianal materlal.

a. Accurately follows muiti-step oral
2 Utilizes principles of simplicity diractions. ’ §. Demangtrate the abilily to comprshend and
and clarity in organization of aral N . work with fundamental mathematical
presentation. b. L:sten;'a af_fectwel_y ipr the coneepts,
organization, main idea,
b. Usas standard English in oral subordinate ideas and details of a a. Adds, subtracts, multiplies and divides
communication. message. whole numbars, decimals and
c. Uses vocabulary suitable to the G. Listens effectively in order to fractions.
toplc and audience. identify relavant and irrelevant & Demonsirates the meaning and use of
infor. an n .
0. Speaks with a volume and pace l:::oh ;?:;i:: d propaganda fractions and percants
that promote camprehension. - ¢. Hepresents and interprets data using
N d. Listens effectively in order 1o draw charts, tables, graphs and maps.
e. Provitdes verbal and nonverbal inferencas.
cues t¢ the organizational _ d. Soives measurement problems -
structure of the oral message. & Summarizes tha message after involving langth, area, volume,
: listaning. - . capacity, weight, time and
1. Provides relevant exampiss that .
IHustrate oral content, f. Comprehends both standard and t,.:::ﬂ:rﬁ:::: - using U.S. customary and
- non-standard English language )
Demanstrate the ability to write in a used by students, 2. Applies mathematical skills to solve
logical easily understood style with real warld problems.
appropriate grammar and sentence
sﬂﬂctﬁrel 9 4, Demonstrate the ability to reed, comprehend, f. identifies geometric forms and
and interpret, orally and in writing, relationships
a. Differentiates between formal and professional material. )
informal written English and ldsntities and evaluates relevant T - )
demonstrates abiity to use both * professional material. 6/19. The ability to comprehand patterns of
forms. physieal, social and academic
b. Uses language at the lsvel b, Understands basic statistical ) develapinent in students, including
appropriate to the topic and terminolegy {such as mean, median, exceptional students in the regular
raader. mode). ¢lazsroom, and te counsel the sama
¢ Gomprehends and applies basic ¢. Demonstrates fteral reading skills ::.:::.ms concerning their needs in these
mechanics of writing: spelling, {such as recagnizing main idea,
capitatization, and punctuation. details, sequencing, comparison and 4. DPemonstrates knowledge of basic
. contrast). princigles of human growth and
d f:,;‘,‘f;:{;?: 22,‘;‘;?.,23 g:::;wm' d. Demonsirates imerpretive reading development.
skills {such as predicting cutcome, b. Qbtains knowledge of studenis
e, Comprehends and applias baslc drawing conclusions, making through classroom tests, teacher
techriques for the arganization of generalizations}. observations, and student records
written malerial. . to contribute to understanding of
e. Demonstrates critical reading skills student needs.

f. Comprehends and applies
standard English usage in written
communication,

{such as recognition of relevant and
irrelevant information, propaganda

techniques, and fallacies in reagoning).

©. Explains test data and other
classroom avaluations to students






in relation to their educational
needs,

d. Applies maolivational techniques
te engourage students 1o be
achievement-criented and
goal-directed,

e. Assists the student in relating
achievemants and interasts to
aptitude ang abillity,

f. Demonstrates knowiedge of
alternative schosl and community
resources for students who have
special needs.

g. Assists students in devaloping
individual learning activities,

h. Develops student awareness of
career oppertunities using school
and community resgurces.

Diagnose the entry level knowledge
and/or skills of students for a given set
of Instructional objectives using
diagnastic tests, laacher observation and
student racords.

a. 3Selects the specified knowledge
of $Kill to be diagnosed, and
determines the most appropriate
method for conducting the
diagnosis.

b. Selecis or constructs a test ta
diagnase studem learning needs.

c. Uses classroom observation
tachniques to diagnose student
Isarning needs.

d. Uses information from student
recards to diagnose student
learning needs,

€. Interprets results obtained from
diagnostic tests, teacher
observation and information from
student records,

Identify long-range goals for a given
subjaect araa.

a. dentifies state and district long-
range goals. ’

b. Formulatas subject area goals
consistent with state and district
goals and studont needs.

Construct and sequence related short-
range objectives for a given subjact area.

a. ldentifies knowledge, skills and
attitudes 1o be attained for a
subject area,

b. Constructs or adapts short-range
chjectlves for identified
knowladge, skills and attitudes.

¢ Sequences short-range objectives
consistant with commaonly
accepted principles of learning.

Selact, adapt and/or devalop
instructional materials for a givan set of
instructional objectives and student
learning needs.

a. Determines deslrabla
charactaristics of malerials based
on objectives and student learning
needs,

11.

~t39¢_

b.  Locates and evaluales available
instructional material.

c. Selects materials to assist
students in mastering an
objactiva.

d. Demaonsirates techniques for
modifying materials 1o assist
students in maslering an
objective,

s. Delarmines materials to be
developed based on existing
resources and student needs.

f. 1dentifies and selects resources
needad for materials
devalopment.

g. Designs and constructs materials
based on instructlonal abjectives,
student needs and availaple
resources,

h. After uge, evaluates the
effectivenesgs of instructianal
materials in accomplishing
objectives, and revizes
accordingly. )

Select/dovelap and sequeénce relatad
learning activities appropriate for a given
sat of instructional objectives and
student learning nesds.

a. Comprehends basic principlas of
humen growth and development.

b. Ildentifies conditions that affect
learning.

Q. Ideqtilles alternative activities to
achieve an objective.

d. Selects an appropriate learning
activity {0 achieve an objective.

a. Combings appropriate learning
activitias intg an instructional
sequence.

12. Establish rapport with students in the

classroom by using verbal and/or visual
motivational devices. '

a. Secures the aitention of students
through appropriate technigques.

b. Relates instrustional objectives
and activities to interests,
capabilities and experiences of
students,

¢. Informs students about objectives,
subsequent learning tasks and
performanca expactations,

d. Explains choices and limitations
ol pogsible learning activities.

. Alters instructional strategies
during learning activities based on
student responses and other
factors. '

f. Relates students’ and teachers
expariances, thoughts and
feelings to learning activities.

g. Uses rainforcament techniques to
assist in student motivation.

h. Uses medis to secﬁra interast and
maintain attention.

i Uses student prociucts and talent

to secure interest and maintain
attention.

13. Present directions for carrying out an

instructional activity.

8. Selects appropriate means for
presenting directions,

b. Secures attention of students for
tha purpose of giving directions.

€. Informs students of objectives,
assessments and performance
standards.,

d. Informs students of tha sequence
and nature of learning activities to
achiave the objectives.

8. ldentifies materials for a learning
activity and explains their use.

f. Determines if students understand
directions.

g. Clarifies directions by responding
‘ta student guastions.

14. Construct or assemble a classroom test

10 measurs student performances
agcording to criteria based on
objactives.

a. Identifies uses of basic types of
classreom tests and assessmaent
techniques.

b.. tdentities appropriate uses of
- norme-referenced and criterion-
raferenced testing.

¢ Given an objective, specifies
knowledge and skills to be
assessed.

d. Selecis appropriate assessment
techniques to evaluate mastery of
&n Shjective.

- . Determinas limitations,
constraints and requirements for
administering tesis,

f.- Constructs and identities test
" #tems and tasks that evatuate
mastery of an objective.

g. ldentifies criteria for standards ot
performance.

h.  Assembleas test components
including test items, directions
‘and scoring Keys.

i. Evaluates and/or revises tests on
the basis of validity, rellability and
studant responses,

15. Establish a set of classroom routines an.d '

procedures for utilization and care of
materials.

&, -Involves studenls in developing
classroom routines and
procedures for utilization and care
of materials.

b. Determines the type and amount
of materials necessary to
complete ¢lassrodm assignments.

¢ Organizes an effective system for
placement and distribution of
malterials in the classroom,

d. Organizes and arranges a center



that will serve as a focus of
interest for stugent learning {such
as a bulletin board, display lable,
or exhibit). .

e. Identifies physiéal elements and
arrangamants in the clagsroom
that directly affecl learning.

f. Involvas studants in developing
routines and procedures for
physical movement in the
classroom.

g. Arranges ¢lassroom furniture and
enuipment to accommodate
selected teaching strategies.

h. tdentifies approvad procedures
for mavement of students in
emergencias that can be
anticipated.

1§. Formulate a slandard for student

behavior in the classroom.

a. |dentifles approved safety
procedures and ingorporates
them into a standard for studant
pehavior in the classroom.

b. ldentifies and incorporates
sociatly accepted norms (such as
mutual respect. consideration of
others, courlesy) into a standard
far student behavior in the
classroom.

¢ ldentilias characteristics of the
student population {such ag age
and maturity) that need to be
considered in formulating a
standard for student behavior in
the classroom.

d. Establishes a realistic standard of
behavior that has potantial for
congigtent application.

8. Identifies and incorporates state
and local policies into a standare
tor student bahavior in tha
classraom.

Identlfy causes of classroom
misbehavior and employ a tachnique(s}
for carrecting it.

a. Identifies factors of the physical
environment that affect student
behavior.

b. ldentifies soctal and emotional
characteristics of tha teacher that
affect student behavior,

¢. ldentifies physical, social and
emotional charactaristics of the
studant that atfect student
behavior.

d. ldentifiss out-of-school factors
that affect student behavior,

a. Identifies aspects of instructional
procedures and technigues which
affect student behavicr.

f. Demonstratas effective
technigues and strategias for
managing student behavior.

g- Usas selected varbal and
nonverbal technigues 1or
reintorcing and moditying student
behaviar.

b
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Identifies and uses schaol and
community resources for
assistance in madifying student
behawvior.

Obtains and utilizes parental
assistance for moditying student
behavlor.

18. (dentify and/or develop a system for
keeping records of class and individual
student progress.

a.

19.

Constructs a system lor recording
individual student knowledge and
skilts progress in a subject area.

Identifies methads for reporting
individual student progress in
knowledge and skills in & subject
area.

23,

identifies melhads for recording
class progress in knowledge and
skills in a subject area,

Identifies methods for reperting
class progress in knowledge and
sKills in a subject area,

Demonstrates knowledge of the
laws and policies governing the
contenl and use of student
racords.

24,

{See Section #8)

Idantify and/or demonstrate behaviors
which reflect a feeling for the dignity and
waorth of ather peoplé including those
from othar ethnie, cultural, linguistic and
ecanomic groups,

a.

Creates 4 learning environment in
which atudents express
themsselves apenly and hanestly.

Assists students in understanding
that individual differences enable
each person to maks unique
cantributions to the group effort.

Demonstrates awareness of
culturat differences in dress,
beliefs and practices.

Establisheg an envirgnment for
positive communication and
interaction between students from
different socio-cultural
backgrounds.

Demonstrate instructional and sociat
skills which assist students in developing
a positive self-concept.

a.

<.

22.

Exhibits behavicr In the classroom
that is empathetic, positive and
reinforcing.

Assists studants in initlating self-
directed learning.

Assists students in understanding
their neads, matives, experlences
and individual value and dignity.

Selects and uses curriculum
materials in accordance with the
abilities and mastary levels of
individual students.

Damonsirate instructional and social

gkills which assist studants in interacting
constructively with their peers.

a. Establishes an environment that
permits students to cooperate and
share ideas and materiats.

b, Assists students in applying
constructive criticism in response
to each other's work.

¢. Establishes a learning
environment designad to assist
students in exhibiting positive
interperacnal traits {such as
mutual respect and cooperation},

d. Uses technigues that assist
students in examining their
values, attitudes and beliefs.

Demonstrate teaching skills which assist
students in developing their own values,
attitudes and beliefs.

a  Assists students in understanding
the need 1o axplore alternative
salutions to problems.

b. Establishes teaching strategies
that allow students to make
chaices based on ciearly defined
congeguences.

Seginning July 1, 1982, the abily to
recognize and be aware of the
Instructional needs of exceptional
sudenis.
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ANNEX Him. 10

Proposta de l°estat de Georgia sobre 1’avaluacid
de' les competéncies del mestre.
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An Qverview of the Teacher Performance Asseasment Ingtruments

The Teacher Parformance Aesesement Instriments (TPAI) are designed
to determine how well teacﬁers can demonstrate selected general compe=
tencies (teacﬁing skills) which members of the teaching profession have
declared as essential to effective professional performance. The instru-
ments were developed for the Georgia Department of Education to
assess beginning teachers for initial certification purposes. Thus, the
instructions contained in this manual focus on teacher certification
applications of the instruments. However, the instruments have been
-used in a variety of other ways. The most general use of the instruments
to date has been for the inservice educational development of teachers.
In addition, the TPAL have been used by preservice teacher education
programs as guides for the assessment of teaching performance. The
instruments are also considered ts have value for conducting teacher

effectiveness research and for use in teacher education programs.

Content of the TPAI

The development of the TPAI began in the spring of 1976. The initial
effort involved collecting, sorting and editing hundreds of teaching
competeﬁcy statements from a.variety of sources. These findings were used
to create content for a survey instrument com@cséd of 52 competency state-
ments wost frequently mentioned in research studies and related profes~
sional literature. The survey Instrument was administered to a stratified
éample of 4,668 subjeets. Subgroups of teaching specialities were identi-
fied and thgir survey respdnses compared. Results indicated that all
subgroups agreed as to the most important compefencies and awarded them

approximately the same order of priority. Only competencies classified
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by this study as generic and essential to teaching were used in the con-

struction of the TPAIL.

The Instruments

There are five different instruments in the TPAL: ZTeaching Plans
and Materials, Classroom Procedures, Interpersonal Skills, Professicnal
Standeards, and Studsnt Pevceptions, Only the first three are to be used
for certification purposes. The Professional Standards and Student
Perceptions Instruments are available for professional development and
research purposes.

The Teaching Plans and Materials Instrument (IPM) focuses on compe-
tencies which relate to preparation for instruction. The teacher being
agsessed is asked to prepare a portfolic of plans for a unit. This port-
folio 1s a source of information for assessment with this instrument. By
studying the portfolio and asking questions of the teacher, data collectors
are able to obtain responses to Instrument items which relate to planning,'
selecting objectives, and choosing materials and equipment.

The Classrocm Procedures Instrument {CP) focuses on actual classroom
practices. Data collectors use this instrument to identify teaching
practices in a classroom setting. Thus, classroom observation becomes the
major scurce of assessment data. The competencies which form the basis
for this instrument cluster around teaching methods and techniques.

The Interpersonal Skills Instrument (IS) investigates the teacher's
proficiency in creating a comfortable social atmosphere, demonstrating
warmth.and friendliness, and communicating concern. Scores on this instru-
ment are alsc based on observations of the teacher's performance during

instruction.
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The Professional Stendards Instrument (PS) requires meither a port-—
£olio nor classroom observations. It investigates the teacher's pro-
fessional conduet, TFor example, it seeks information about the extent
to which the teacher complies with established policies and procedures
and participates in professional growth activities. Interviéws with the
teacher and the teacher's colleagues and supeivisors are the major sources
of assessment data,

The Student Perceptions Instrument (SP) measures pupils' perceptions
of the performance of their teacher in the elagsroom. It consists of
items parallel to those found in other sections of the TPAY, phrased in a
manneér pupils can understand. For example, separate items ask pupils if
they think the teacher is friendly, understands them, or makes them

behave, Students respond with "never," "sometimes," or "often.”

Asgessable Units

A generic feacher competency is a conceptualization of a resp;nsible
and purposeful performance essential to the effgctiva profesdional conduct
of all teachexrs. This definition results in statements which are too
broad for assessment purposes. Thus, competency indicators were created
to define behaviors representative of the competency. The more indicators
s person demonstrates proficiently, the more 1ikély it is that that person
is demonstrating the target competency.

In constructing the instruments, a third.order of item classifipation
and scoring was needed. Items at this level are called descriptors.

They are more specific than either competencies or indicatoxs, and are
usgd to describe the quality of a teacher's performance relevant to a
competency indicator, Descriptors are usually expressed in sentence-

length statements and are scored on a scale fyrom 1 to 5.
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The following outline provides an idea of how each instrument fune-
tions separately, as well as part of a larger whole. Competency state-
ments are grouped by instrument, with the indicators describing each
competency designated.

Indicators Applicsble to
Instrument Compatency Statements Competencies

TEM Plans instruction to achieve 1, 2, 3, 4, 5
selected objectives.

Organizes iInstruction to take 6, 7, 8
into account individual differ-
ences among learners.

Obtains and uses information 9, 10
about the needs and progress
of individual learners.

Refers learners with special 11, 12, 13
problems to specialists.

Obtaing and uses information 14, 15 -
about the effectiveness of

instruction to revise it when

necessary.

CP Uses instructional techniques, 1, 2, 3
methods, and media related to (sP, 11, 12, 13)
the objectives.

Communicates with learners. 4, 5, 6, 7, 8
(SP 14, 15, 16, 17, 13)

Demonstrates a repertcire of g, 10, 11

teaching methods. (sF 19, 20, 21)
Reinfoxces and encourages ‘12, 13, 14, 13
learner involvement in (SF 22, 23, 24, 25)
instruction. -

Demonstrates an understanding 16, 17

of the school subject being {sP 26, 27)

taught and demonstrates its

relevance. .
Organizes time, space, mate- 18, 19, 20

rials and equipment for (sp 28, 29, 30)
instruction.
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Indicators Applicable to

Instrument Competency Statement Competencies
Is Demonstrates enthusiasm for i, 2, 3
teaching and learning and the (sp 1, 2, 3)

subject being taught.

Helps Ilearners develop positive 4, 5, 6
self-concepts. (8P 4, 5, &)

Manages classroom interactioms. 7, 8, 9, 10
(¢ 7, 8, 9, .10)

P3 Meets professional responsi- 1, 2, 3, 4
bilities.
Engages in professional self- 3, 6
development,

The Assessment Process

The instructions for administering the instruments for certifi—
catior purposes are described in detail on the pages which follow. 1In
general, each beginning teacher is assessed by three persons on each of
three instruments: ZTeaching Plans and Materials, Claseroom Procedures,
and Interpersonal Skills. The three assessors are a data collector, a
master teacher, and a principal, department head, or a supervisor., All
should be trained in procedures for administration of these three
instruments.

The teacher being assessed should expect to devote approximately an
hour to being interviewed by the data collector and other data scurees
prior to demonstrating teaching skills in the classroom. The éctual
period of teaching which is &bserved by the data collector and Othét
data sources is approximately ome houx,

Each person rates the teacher independently Sf the others. Ratings

are then recorded on response forms which are forwarded to the appropriate

agency for processing.
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Scoring Procedures

The general TPAI scoring procedures requive aach data source to rate
the teacher being assessed on each indicator by assigning to it a number
(on 2 1-5 scale) to represent the descriptor which best defines the
teacher's behavior. The sc¢ores awarded by the three data sources to each
indicator associated with a competency are summed and divided by the
number of ratings made. The final score for any competency is a mean
which ranges from 1.00 to 5.00. In some instances indicators are not
rated and & competency &core may not be computed.

These general scoring procedures apply to the three TPAL used for
Georgla certification: Teaching Plane and Materials, Classroom Procedures,
and Interpersonal Skills. They also apply to Professtonal Standarcfs.
However, as regards Student Perceptions, the average of all ratings
awarded by students in a class to indicators forms the basis for a compe-
tency score. -

More detailed instructions for scoring the TPAI are preseunted in a
later section of this manual. The TPAI are electronically scored for
certification purposes in Georgia. They may alse be scored by hand for

other uses at the local school system jevel.

Profiles

After a teacher has been assessed with the TPAIL, the resulting data
are consolidated and displayed in graphic form as a performance profile.
Performance profiles may either be generated by hand, or they can be pre~
pared electronically by computer. The Teacher Assessment Project prefers

to use electronic processing and scoring for large gquantities of data, SO
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that the time between actual assessment and the return of performance

profiles to reachers in the field can be reduced.

Validity of the TPAI

The validity of preliminary editioms of the TPAI was investigated
in a variety of studies. Content validity was examined through a state-
wide experts’ opinion study which sought to verify the competencies,
their indicateors and descriptors as essential for teaching (Johnson
et al., 1978). Discriminant validity has been investigated by comparing
the TPAI scores of beginning teachers with those of more experienced
teachers (Ellett et al., 1978), Construct validity has been examined
through a factor analysis of competencies and indicators and by corre-
lating TPAL assessments with other teacher observation instruments
{Capie et al., 1978 and Ellett et al., 1978). Criterion-related validity
has been investigated by correlating elementary and secendaxyy teacﬁers'
TPAI scores to a variety of criterion variables such as student achieve-
ment on standardized tests, student achievement on teacher-made tests,
and observations of student "on-task" behavior (Okey et al., 1978).
Criterion-related validity was also investigated by correlating TPAX
scores with measures of students' perceptions of characteristics oflthe
school climate and learning environment (Ellett et al,, 1978).

Other studies of competency and instrument validity include litera-
ture searches (Johnson et al., 1978), az study of the legal implicafions
of performance aséessment of teachers (Johﬁson et al., 1%78) and a study
of the degree to which the TPAI competencies are supported by socioclogical
and. paychological principles established by prominent experts in educa-

tion (Johnsor et al., 1978). In most instances, evidence cbiained from
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these investigations is supportive of the validity of the TPAI,

Investigations of the TPAT Reliability

Investigations of the reliability of preliminary editions of the
TPAL have been conducted using videotaped and actual teaching performances
in the classroom. Studies of interrater agreement in both settings and
internal consistency analyses provide evidence for the reliability of the

TPAI and the assegsment process.

Preparation of Data Cdllectors

In using the TPAI for certification in Georgia, data collectors must
receive special training. A training program, complete with manuals,
videotapes, and practice exercises, is avallable for training data col-
lectors to conduct reliable TPAI assessments.

The raticnale for training relates to the reliability of the scoring
process, a point which is especially important since the TPAI utilizes
relatively high-inference scoring procedures. Trained data collectors'
scores have proven to be more reliable than those of untrained data
collectors. This factor becomes especially important when the instrument
is being used for certification or to obtain data relative to teacher

effectiveness.

Limitacions
There are numerous general limitations that apply to performance
assessment instruments. As regards the TPAI, two ina particular should be
noted. First, these instruments only provide evidence as to whether or
not the teacher being assessaed can perform a given competency at a par-—

ticular level of performance (descripter) when given an opportunity teo do
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so. A high score on any competency is mo guarantee that the teacher
would have performed in this manner had there not been an assessment;
or that the teacher will consistently perform in this manner in the
future., Secondly, competencies contained in the TPAT were selected
from among those declared by experienced teachefs to be essential for
effactive performance. They are not to be considered s complete list
of all essential competencies., Also, there are many important compe~
tencies not included here that are particularly important to the teach-
ing of special subjects., Thus, one canrot conclude that a teacher

possessing these competencies at a bigh level of proficiency is neces-

sarily an effective teacher.
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ANNEX Nim. 11

Clau per 1 obgervacid de 1%actuscié dels mestres a
la classe, segons la proposta d“Homer Coker.
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ANNEX NGm. 12

Memdria de 1’estudi sobre la qualitat de l’ensenysment
" The Quality Assurance Progrsm" de 1 estat i de la
universitat de Caroline del Nord.
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(/fr_ CONCURRENT RESOLUTION *_‘\\

The State Board of Education
and
The Board of Governors of The University of North Carclina

QUALITY ASSURANCE FOR PROFESSIONAL PERSONNEL

The State Board of Education and the Board of Governors of The University of Nerth
Carolina recognize that:

e the State has the responsibility to provide a strong and appropriate
instructional program for all of its children;

¢ the public has expressed its expectation that instructional programs
in the schools of this state should provide boys and girls with basic
knowledge and competence to meet life's needs in an adult society;

® the cornerstone of the imstructional program delivery system is the
competence of the professional persounel charged with the
" responsibility of operating our schools;

¢ the State, in its search for an adequate supply of competent
professional personnel, must make quality the keynote--guality in
approved programs of preparation, gquality in candidates admitted
to teacher education programs, and quality iIn continuing conditioms
for professional service in our schocls;

e the present procedures of evaluation of institutional programs and
the product of approved programs are iInadequate; therefore,

The State Board of Education and the Board of Governors of The University of North
Carolina join in adopting this resclution supporting a systematic, continuous and
extended approach to guality assurance in the initial programs of preparation and
continuing conditions of service for professional personnel. The adoption of this
resolution establishes the basic framework of a program of quality assurance
beginning with admission to an institution of higher education and extending
throughout the pre-service program and professional service of each individual.

The determination of basic academic achievement and proven competence as quality
assurance will be continually emphasized throughout this program approach. -
Essential elements of this program will include:

1. A comprehensive review of requirements for entrance to institutions of
higher education as they.may apply to future candidates for adnission
te teacher education programs.

2. The development of more effective sereening and counseling procedures to
ensure that studenis who wish to enter professional teacher education pro-
grams meet acceptable standards in such academie areas as English and
Ehglzsh usage, literature,-the fine arts, sccial studzes, mathematics,
and sotence; such procedures are to be administered prior to adhasston
to profbsszonaz teacher education programs. _ i

\\\___ ' : ' L ' (continu%fj/})
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(/"_ 3. A structure established whereby there will be a means of clarifying '
with institutions of higher education and with the public schools
the competencies required for inclusion im professional and academic
programs (including voeational education) in order to produce

compeient and effective teachers.

4. Assurance of etrong supervision of student teaching experiences through
the close coordination of campus-based and field-based program activities
which would involve the State Education Agency, institutions of higher
education, loeal education agencies, and successful classroom teachers.
This would inelude the idemtification, training and wniform compensation
of successful classroom teachers who supervise and direct the student
-teaching experiences to ensure that each individual in proféssional
teacher education has successfully demonstrated his/her ability to
perform in an actual elassroom situation and to ensure that this
superviston would be developed and conducted in close cooperation with
appropriate representatives of the institutions of higher education.

§, The development, validation, and implementation of a system of eriterion
referenced tests covering the various disciplines and program areas,
which would serve as a part of the final pre-service evaluation and
would be a prerequisite for initial certification. ’

6. The development and implementation of an evaluation and educational
support system designed to assess the performance during professional
employment of all individuals qualifying for inttial certification as a
prerequisite to continuing certification beyond an initial three-year
period and as a means of evaluating the effectiveness of teacher. education
programs and consequently to improve these programs. This system would
inelude a joint comprehensive systam of in-service educution for the
maintenance of professional teacher competencies and systematic
opportunities for advanced formal education. This system would inelude
requirements for adnission to field-based and campus-based masters and
intermediate degree programs which would assure the highest quality of
candidates and graduates with advanced degrees in education equal to the
emphasis on standards for quality assurance developed for entry to teacher
education programs and to the profession.

7. Establishment of a number of pilot centers to develop and evaluate the
competency-based approach to certification, the organization and funetion
of the partnership between institutions of higher education and
cooperating school systems, and the validity of the evaluation
instruments and systems developed to implement this proposed program

- of quality assurance. S :

Members of the State Board of Education and the Board of Governors of The University
. of North Carolina pledge themselves and their respective staff members to the

development and implementation of a quality assurance program as outlined and

described in this resolution including the preparation for review and approval

of each Board of the necessary additional policies, budgetary requirements,

procedures and techanical developments, reguired to implement and to evaluate

the appropriateness and effectiveness of this program of quality assurance.

e

tollans o | o J




~tec

INTRODUCTION

The Quality Assurance Program teaching area competencies presented in
this report represent the culmination of a significant, two-year collabora-
tive effort among educators to define and verify teacher competencies nec-
essary to carry out K - 12 instructional programs effectively. Valuable
assistance was provided in sampling and data analysis by the Division of

Management Information and the Division of Research, SDPI.

Three hundred classroom teachers, teacher educators and state depart-
ment personnel with expertise in various academic and program areas were
involved in initial competency development activities. Educators in each
teaching area reviewed pertinent professional Tliterature, research and the
North Carolina Competency Goals and Performance Indicators for students,
K-12 to clarify the current state-of-the-art. This analysis resulted in a
set of revised teaching area competencies for each area of certification
offered by the State. A total of 3,860 classroom teachers in thirty random-
1y selected and representative samples evaluated the competencies tc assure
Job-relatedness. Each sample was comprised of teachers who were certified
and teaching in the area to be reviewed. '

The overall response to the competency verification study was-highly
supportive of the Quality Assurance Program Competency revision effort.
Many teachers expressed their appreciation for being included in the study;
others indicated that they found the review to be helpful in terms of iden-
tifying their own professional development needs and priorities. For the
most part, mean ratings reflected cogent, consistant agreement among groups
that the proposed competencies were indeed essential to carry out effective
instruction. However, verification results did indicate that certain items
were questionably and in need of further study. Those items are identified
by an asterisk. Teacher education faculty are currently reviewing the re-
sults of the study for final input.
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QUALITY ASSURAKCE PROGRAM
TEACHING AREA COMPETENCIES

Early Childhood Education  (K-3) |
Intermediate Education (itiddle Grades 4-9)

English (7-12)
Classical Languages A{7-12)
Modern Foreign Languages (7412)
Mathematics | (7-12)
Science (7-12)
Biology. | | |
chemistry
e E_ér‘i.:h' -Sc.iell."l;:é _'f;'.__i" SR
physfes :
Physical Science _
Social Studies (7=-12)

Driver and Traffic Safety

(7-32)"'

15
19
25
31
40

45
a9
50

53

54

b7
63
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EARLY CHILDHOCD EDUCATIOH

A. PURPOSE AND NATURE OF THE PROGRAM AS INCORPORATED IN THE ELEMENTARY SCHOOL
CURRICULUM

The overall purpose of the school curriculum is to provide the learning
opportunities and experiences needed by students as they progress from immature,
dependent childhood to mature, independent aduithood. The primary goal is the
development of individuals who possess the knowledge, skills and humanistic
characteristics necessary to enable them to live meaningfully as individuals and
as positive contributors to their society. To achieve this ultimate goal the
individual must be provided with learning opportunities, including direct expe-
riences, designed to develop language usage skills, scientific understanding,
mathematical insights, historical perception, aesthetic participation, humanistic
skills and vocational proficiency. Within this overall goal the early childhood
education segment of the curriculum provides the initial phase and the intermedi-
ate segment provides the second.

The purpose of elementary education in the early childhood and intermediate
phases is to provide learning experiences appropriate to serve the interests,
needs and capabilities of young children and youth, Each phase of the program is
designed to assist the individuai in forming attitudes, acquiring knowledge and
developing skiils that wiTl serve him as a Tifelong learner capable of adjusting
satisfactorily to changing social, political, and economic conditions. The Tearn-
ing environment is focused on active student involvement and is activity-oriented.
Through the use of interest centers and laboratory-type learning centers a variety
of activities provide freedom and motivation for the student to explore, experi-
ment, discover, inquire and interact with others., In essence, the experiences,
activities and learning sequences are designed to (1) foster and provide for the
sound intellectual development of each individual in a manner and at a pace appro-
priate for him, (2} promote the development of a positive self-image and a feeling
of worth, {3) provide for sound physical, social and emotional development, (4)
develop decision-making capability and assist in the formation of attitudes and
values, and (5) develop an awareness of and an appreciation for career opportuni-
ties, .

The progran in its early childhood phase is structured to serve children ages
five through eight or nine and incorporates the kindergarten with those grades
that have traditionally been designated as primary grades. The intermediate phase
is structured to serve children ages nine or ten through fourteen or fifteen. The
total program in articulated internally and with the senior high school program.
FlexibiTity, individualization and personalization characterize the program through
the employment of a variety of organizational and grouping practices; multiple
teaching-learning methods, strategies and techniques; differentiated patterns of
staffing and staff deployment; and multiple media and multilevel materials.
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8. COMPETENCIES NEEDED BY TEACHERS TO ACHIEVE PROGRAM OBJECTIVES N = 316

The initially certified teacher in early childhood education should be
able to:

Language Arts and Reading MEAN
- RATINGS
1.0 Demonstrate a knowledge and understanding of the elements of communi-
cation - speaking, listening, writing, reading and thinking - and their
interrelatedness.

1.7 Analyze major disciplines that influence the teaching of reading
and language arts such as psychology, psycholinguistics, linguis-

tics and sociology. 1.96
1.2 Analyze the development of language concepts and thinking skills

and their relationship to the communication process., 1.63
1.3 Analyze the acquisition, development and alteration of speech

patterns and habits in relation to age levels and maturity. ; 1.78
i.4 Analyze various theories of reading instruction 1.57

1.5 Apply theoretical concepts related to the communication process
to the teaching of language arts, 1.97

2.0 Demonstrate knowledge of various skill components included in the
language arts curriculum.

2.1“-Identify and apply writing skills that contribute to the clarity
and organization of ideas and feelings in written expression
including language mechanics and grammar, ‘ 1.43

2.2 Identify listening skills that contribute to the development of
effective 1iteral, interpretive and critical listening. 1.42

2.3 Identify major reading skills and sub-skills within devé1op-
mentail, functional, and recreational reading. - 1.52

. 2.4 Utilize and evaluate major grouping patterns for reading in-
struction such as skill, basal, interest and individualized. 1.40

2.5 Ildentify speaking skills that facilitate effective verbal

expression of ideas and feelings including pronunciation voice
control, purpose and appropriateness, 1.83

3.0 Organize language arts instruction to meet student needs.

3.1 Diagnose, evaluate and interpret individual student needs, read- 5
ing levels and interests in language arts. 1.25

3.2 Specify language arts objectives based on student needs, reading
levels and interests. 1.40
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Early Childhood

4.0

4,1 Design child-centered materials and activities for developing,
reinforcing and extending reading skills.

4,2 Present concepts and ideas creatively through personally de-
signed and commercially produced media.

Mathematics
5.0 Demonstrate a knowledge mathematical content
5.1 '?emgnstrate principles of mathematical reasoning, method and
- ogic.
5.2 Demonstrate an understanding of the structure of the number
system, elementary nuwber theory and use of algebra and geometry.

5.3 Utilize mathematics vocabulary appropriately.

5.4 Apply concepts related to standard units of measurement includ-
ing metrics.

5.5 Demonstrate mathematical skills in computation; ordering and
classification; interpretation of graphs and charts; and prob-
lem solving.

5.6 Identify uses of mathematics in everyday act1v1t1es inciuding
skills needed for dealing with time and energy.

5.7 Demonstrate knowledge of goals and objectives of mathematics
curriculum, K-3. )

6.0 Adapt instruction to meet the needs, abilities and 1nterests of

3.3 Design experiences and activities which will help students
maintain and extend acquired lanyuage arts skills.

3.4 Adapt instructional techniques to accommodate student needs
and abilities.

3.5 Evaluate student language arts performance and progress.

3.6 Integrate and reinforce reading through the other language
arts components and early childhood curriculum areas (math,
science, social studies, health, physical education and the
cultural arts.)

Utilize instructional materials that enhance language arts instruction,

students, K-3.

6.1 Organize mathematical experiences as a means of discovering
rather than as a fixed set of facts and procedures.

MEAN

RATINGS

1.32

1.26
1.40

1.32

1.46

1.62

1.58 -

1.94
1.51

1.78

1.52

1.53

1.42

1.78
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Early Childhoed

6.2

6.3

6.4

6.5

6.6

Select appropriate content and scquence instruction from the
concrete to the abstract,

Plan lessons that build in review and reteaching of arithmetic
concepts and sk11]s when needs a~e determined.

Design mathematics lessons using a variety of modes of instruc-
tion (expository, discovery, laboratory activities.)

Utilize instructional activities appropriate to the deveiopment
of problem-soiving skills.

Select instructional materials, wodels and equipment that are
appropriate aids for mathematics instruction,

Social Studies

7.0 Demonstrate knowledge of the skills, attitudes and values that con-
tribute to effective and satisfying citizenship in a complex and
changing worild.

8.0

7.1

7.2

7.3

7.4

7.5

7.6

7.7

Demonstrate the problem-solving nrocess as it relates to social
studies education.

Demonstrate data collection skills including locating, gather-

ing, evaluating, organizing, analyzing and drawing conclusions.

Utilize map and globe skiils that are inclusive of directional,
locational and symbolic interrelations.

.Plan and direct group-type activities that invoive decision-

making activities and the carrying out of spec:flc resp0n31b1—
Jities. _

Implement self-management skills appropriate for a given age
tevel that includes values clarification, multi-ethnic aware-
ness, and positive response to change and conflict.

Identify basic principies of sociology and cultural anthropo-
Togy with respect to individual and group living.

Identify basic ecomomic principies as they relate to goods,
services and resources,

Demonstrate knowledge of historical events.

8.1

8.2

Analyze the relationship between people, the changing environ-
ment and their interdependence.

Identify the commonly accepted symbols and observances of the
American heritage,

MEAN

RATINGS

1.51
1.30
1.68

1.57

. 1.47

1.60
1.87
1.93

1.74

1.60

1.75
2.09-

1.96

1.75

1.65
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Earily Childhood

8.3

Identify historical figures who have made contributions to
society.

9.0 Demonstrate knowledge of geography.

9.1
9.2

9.3

10.0 Demonstrate knowledge of government.

10.1
16.2
10.3

10.4
10.5

Sc¢ience

Utilize appropriate terminology.:

Demonstrate an understanding of the physical features of the
earth., ' '

Describe the interrelatedness of economic and geographic vari-
ables.

-
Describe the structure of government as it exists in a parti-

cutar community.

Identify the functions and services of major governmental
agencies, '

Describe the history and structure of the American govern-
mental system.

Identify the contributions ot .individuals in this area.

Understand the importance of laws, rules and regulations to

~ successful group and community living.

11.0 Demonstrate knowledge of biological, physical and earth science
principles. _

11.1

11,2

11.3

11.4

ITlustrate fundamental concepts and the inter-relationships
among the major areas of science.

Recognize the need for conservation, preservation and wise
use of natural resources.

Analyze the relationship between science.and technoiogy, and

the impagt of this relationship on economics and social change.

ITlustrate concepts associated with scfentific inquiry as a
way of problem solving. . A

Demonstrate skill in formulating hypotheses; interpreting
and classifying data; making predictions and drawing
conclusions. )

o

MEAN
RATINGS

1.62

1.79
1.77

2.13

1.97
2.12

2.1
1.94°

1.46

1.88
2.04

1.46
2.21

1.99

2.05
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Early Childhood

12,0

Demonstrate knowledge of the goals and objectives of science
curriculum, K-3.

IMMustrate the application of scientific methods, knowledge
and skills to occupational and leisure pursuits.

Adapts instruction to meet the needs, abilities and interests of
StUdentS 'l K-3 L

12.1

12.2

12.3

Utilize a variety of instructional methods including probliem
solving, discovery and laboratory experiences to provide a
well-balanced science learning experience.

Devise and improvise demonstrations and experiments to
tllustrate scientific principles, concepts and Taws.

Select instructional materials, models and equipment that
are appropriate aids for science instruction.

Healthful Living

13.0 Demonstrate knowledge of health education concepts.

14.0

13.1

13.2

13,3

13.4

13.5

ldentify biological, environmental, and personal factors that
. determine a healthy individual. . ‘

Integrate health concepts into appropriate areas of the K-3
curriculum. :

Motivate students to accept responsibility for their own total
health.

Assess the health status of children through appraisal,
referral and adjustment practices,

Administer first aid procedures in emergency situations.

Demonstrate knowledge of concepts and skills in physicai education.

14.1

14.2

14.3

Utilize various movement patterns in instruction that affect
proficiency in movement.

Utilize concepts related to creative and diverse movement
patterns such as time, space, rhythm,

Promote physical fitness and sportmanship,

MEAN
RATINGS

1.51

2.17

1.22

1.53
1.72

1.51

1.42
1.46
1.32
1.27

1.45
1.57

1.53
1.65

1.7%
1.29
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15.0 Demonstrate knowledge of traffic, home, work, school and recrea-
tional safety practices and procedures.

15,1

15.2

15.3

Enumerate basic safety procedures to follow for dealing with
man-made and natural disasters.

Assess consequences related to hazards when safety procedures
are not followed. :

Promote a safety program in the classroom, schaol and
community,

Arts Education

16.0 Demonstrate knowledge of concepts in art, dance, drama and music
education,

16.1

Utilize techniques for building positive attitudes toward
self and others. -

16.2 Utilize vocabulary associated with art, dance, drama, music

education appropriately.

17.0 Utilize perceptual, créative,_manual observational and communica-
tive skills particular to the teaching of art.

*17.1

Demonstrate knowTedge of art history concepts.

*17.2 Demonstrate knowledge of the elements of art, principles of

design and discrimination. '

* 18.0 Utilize concepts particular to the teaching of dance.

18.1
18.2

Apply knowledge of body movement techniques relative to space.

Integrate cultural backgrounds and heritages that axpress
ideas, feelings and stories through dance into instruction.

19.0 Utilize concepts particular to drama in instruction.

19.1

19,2

Demonstrate how verbal expressions are coordinated with
movement. _ o

Demonstrate how various emotions are expressed through drama-
tization. _

20.0 Utilize concepts particular to the teaching of music.

20.1

* 20.2
* 20.3

Utilize concepts of expression, harmony, tempo, form dynamics
acoustics, time, creativity, singing, rhythm, listening, music

reading, musical technology, literature, and cultural and
historical backgrounds to enhance instruction.

Apply knowledge of various instruments.
D%monstrate musical techniaues used to convey expression.

7

MEAN

1.34
1.56
1.54

1.44

1.82
1.25

1.96

2.04
2.65
2.34
2.50
2.12
2.19

2.15

2.04

1.87

2.03

2.12
2.32
2.25
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MIDDLE GRADES EDUCATION

Purpose andINature

It is the purpose of Middle Grades Education in North Carolina to effectively
teach the curriculum for grades 4 - 9, as outlined in the COURSE OF STUDY FOR
ELEMENTARY AND SECONDARY SCHOOLS, K - 12, and COMPETENCY GOALS AND PERFORMANCE
INDICATORS, K - 12. The skills and concepts outlined in these documents are
those which can reasonably be expected to be mastered by most students. How-
ever, the curriculum and methods of presentation must be varied, taking into
consideration the wide range of ability levels, different learning styles and
diverse development needs present in all classrooms. Middle Grades Education
attempts to “package" the curriculum appropriately for teaching students those
basic skills and concepts considered essential to successful living in a complex
society.

The Middle Grades program must reflect efforts to structure a transition for
students from Early Childhood to Secondary experiences. Opportunities must exist
for students to explore content areas through abstraet and concrete processes.
During this period students begin the process of self-directed learning as a part
of achieving independence. The program must incorporate an appropriate balance
of teacher-directed and student directed learning activities,

It is essential that educaztors utilize a knowledge of the physical, cognitive,
and affective developmental characteristics and needs of these students as they
plan appropriate programs and instructional activities. These programs and
activities must cerrelate content areas so as to assist students with the diffi-
cult task of blending the concepts and skills learned from each content area into
a form which can be used to explore the many roles open to them as productive
citizens in a complex society. Such programs and activities may contain elements
which resemble both the Early Childhood and Secondary Programs, but the total
Middle Grades Program must be different from either of these two levels.

Competencies Needed by Teachers ' N=276 teacher

The beginning {initially certified) Middle Grades teacher should be able to:

-

Human Growth and Development ~ Mean Ratings

1. Assess the implications of physical development, including
variable growth and behavior patterns and their short and
and long term psycholiogical effects on pupil growth and
achievement. - 1.99

2. Analyze the implications of affective and cognitive development,
including the potential transition from concrete to abstract
thought processes on pupil growth and achievement. ' 2.07

3. Analyze the implications of socio-emotional development including
the identity information process, factors which influence self
esteem and the importance of peer influences in relationship
to school achievement. 1.70

4. Recognize social forces which affect young adolescents and

their implications, including media stereotypes, isolation from
the adult world, and general societal neglect. : 1.74

9
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Hiddle Grades

5.

*6.

Analyze the process of moral development, inciuding

the effects of societal confusion and lessened parental
influence as it relates to the role of middle grades
education in our society.

Describe aesthetic development, including the relationship
of the arts to cognition and ways in which they may serve

as cataiysts for learning.

Demonstrate realistic Tearning expectations for the stages
of growth present among 9.- 15 year-olds,

Integrate behavior and basic guidance activities based on
patterns of development for the 9 - 15 year-oid into the
instructional program.

Curriculum Content and Development

9.

10.

il

*12,

13.
*14.
15.

16.

17.

Demonstrate a working knowledge of two areas of content
concentration relevant to the curriculum in grades 4 - 9,

Demonstrate functional proficiency in the basic skills
areas of reading; oral and written communications, and
mathematics. :

- Demonstrate a preparation and background in all content

areas sufficient to assure the ability to organize a balanced
instructional program for students in grades 4 - 9 as defined
in the Course of Study For Elementary and Seécondary Schools.

Identify, develop, and manage curricula which deal with-pre and
early adolescence, including developmental material, cross
cultural data, mass wedia, health education, etc.

Develop interdisciplinary units of instruction which foster
creativity and the deveiopment of problem-solving skills.

Design mini-courses or other'types of specific, short term
courses related to student interests.

Organize curricula to utilize conmunity resources within and
outside the school and which provide service opportunities
for students. -

Apply developmental reading concepts to address individual
student needs such as: diagnosis, prescription, teaching

of reading skills and processes, as well as the development
of vocabulary and comprehension through reading in the content
areas.

Plan an instructional program based on needs determined from
diagnostic techniques utilized. :

N

Mean Ratings

1.95

2.23

1.71

1.8%

1.88

1.37

1.88

2,25
1.85

2.20

2.05

1.76 -
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Middle Grades

Teaching Methodology

18.

19.

20.
21.

22.

23.

24,

Mean Ratings

Implement an instructional program incorporating differntiated
learning activities based on diagnosed student needs.

Utilize appropriate teaching -- Tearning strategies, approaches,
theories, current issues and trends consistent with the develop-
mental needs of students.

Utilize whole group, small group, and individualized techniques
in organizing and managing instruction,

Select for classroom use a variety of appropriate concrete,
manipulative materials.

Utilize a variety of instructional techniques such as: learning
centers, learning contracts, project work, independent study,
inquiry learning, brainstorming, simulations, iearning games,
lecture, class discussions, questioning, team and interdiscipli-
nary teaching to accomplish goals and objectives.

Integrate classroom management and interpersonal skills to create
a sense of community and foster self discipline and cooperation.

tEvaluate the effectiveness of teaching methods utilized.

Organizational Patterns

*25.

*26.

*27.

Analyze contemporary and h1stor1ca1 issues involved in middle years
education, especially those involved with the establishment of middie
and junior high schools.

Contrast, compare, and evaluate the organizational structure of
schools containing grades 4 - 9.

Conceptualize the following components of middle school organization:
interdiscipiinary team teaching, flexible block scheduling, advisor/
advisee systems, expioratory programs, multi-age grouping.

Personal Competencies

28.

29.

30.

Adjust student-teacher relationship patterns to be compatibie with
the developmental levels and needs of students.

Demonstrate flexibility in dealing with the developmental changes
peculiar to the pre and early adolescent,

Demonstrate an interest in and a2 commitment to the student in the
age group 9 - 15,

13

1.81

1.66

1.66

1.64

1.73

1.70
1.65

2.64

2.59
2.40

1.69

1.64

1.44
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ANNEX Nim. 13

Proposta de la " Task FPorce on Higher ZFEducation and
the Schools™ al " Southern Regional Education Board"

sobre la millora de la qualitat de 1 ensenyament.
" The need for Quality™,
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Foreword

Upor action of the Executive Committee of the Southern
Regional Education Board, Governor Bob Graham of Florida,
Chairman of the Board, appointed a 17-member Task Force on
Higher Education and the Schools in January 1981. The charge to the
Task Force was to consider the linkage between our schools and
colleges and in particular to select those priority issites and problems
on which states, schools, and colleges must act jointly in order to
strengthen education at all levels. :

In our deliberations during the winter and spring of 1981, the
Task Force was mindful that over the last generation the South has
made tremendous strides toward the improvement of education. It is
no small accomplishment, for exampte, that within the past 30 years
the region has moved from having less than half of its young people
graduate from high school to today’s rate of nearly 75 percent. The
expansion of higher education has been equally astounding, with
enrollments in public institutions alone now 10 times as high as 30
years ago. ' :

But these accomplishments should not mask the serious questions
about quality that confront us today. We reject the notion that the
‘myriad ills of society—such as changes in family life and the dis-
tracting effects of television—make it impossible to put education’s
heuse in order. Difficult and elusive questions of educational quality
can and must be addressed in earnest by a stronger partnership of
higher education and the schools.

What follows is our report to the Southern Regional Education -
Board, including recommendations for action that can be taken now
to achieve improvements and for matters that require further study. In
our work, we constantly reminded ourselves that we could not con-
sider all of education’s problems and that our particular charge was to
focus on the interdependence of the levels of education. We realized
that we necessarily would have to be selective, Thus, the priorities
and recommendations discussed herein are, in our judgment, those
school-college matters most worthy of attention by both political and

if
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educational leaders at this time. Their implementation, of course, will
depend in large measure on continuing and expanding cooperation
among all sectors of education.

We acknowledge and express appreciation for the contributions
of several consultants and SREB staff who assisted the Task Force,

Kenneth H. MacKay, It., Attorney, Ocala, Florida; Task Force Chairman

James B, Bostic, Jr., Chairman, South Carolina Commission on
Higher Education

Martha Layne Collins, Lieutenant Governor, Kentucky

S. John Davis, State Superintendent of Public Instruction, Virginia

William H. Drummond, Professer, College of Education, University of Florida

H. Lynn Greer, Jr., Vice-Chairman, State Board of Education, Tennessee

Elizabeth G. Helm, Member, State Council of Higher Education, Virginia

1. B. Jones, Dean, College of Education, Texas Southern University

William G. Monahan, Dean, College of Human Resources and Education, West
Virginia University

Gwendolyn B. Mundy, Director of Elementary Curricuium, Hall County School
System, Georgia \

Saralyn B. Oberdorfer, Vice-Chairman, State Board of Education, Georgia

John A. Peoples, Ir., President, Jackson State University, Mississippi

Cecil J, Picard, State Senator, Maurice, Louisiana

Frank C. Robey, Jr., Member, Maryland House of Delegates and Principal,
Patterson Park High School, Baltimore

Ray 8. Smith, Jr., State Representative, Hot Springs, Arkansas

Donald J. Stedman, Associate Vice President for Academic Affairs, General
Administration, University of North Carolina

Wayne Teague, State Superintendent of Education, Alabama

-
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Introduction: The Quality Crisis in Education

Deterrents to
quality include
" teacher
shortages,
‘declining college
enroliments,
Jiscal constraint

An_imperative_need_confronts _the_schools_and higher
education to work together to improve the quality of education
at_all levels. Current movements to test pupils in various
"grades; to test prospective teachers, and to require exit
examinations as a condition for college graduation reflect a
growing public belief that educational quality is unacceptably
low. But all these steps represent only a quest for minimal
competencies—a far cry from the quality desired by many
parents and educators.

Over the past generation the Southern states have made
giant strides in expanding educational facilities and offerings,
and in %dfﬁppnuniﬁes_fon-a&citizens at all levels of
education. Now, as the region aspires to a leading economic
role i the natiof, there is unprecedented need and opportunity _
o iMpEovE the quality of education, provided public support is
marshalléd to that end.

With rising elementary school enrollments and declining
interest by college students in majoring in teacher education,
there will be a general shortage of teachers by the Tid-Eighties.
Some school systems already report critical teacher shortages in
several fields. These conditions will make it increasingly
difficult to stress quality and tighten selection of beginning
teachers when the push is on once again for mere bodies to
staff classrooms. Meanwhile, with enrollment declines on the

- horizon, colleges may be tempted to abandon or reject higher

standards for admission and retention of students. How much
attention may colleges be expected to pay to excellence when
they are fighting for survival with budgets based on student
counts? '

In the Sunbelt as elsewhere, sharply increased competition
between various public services for available tax revenues

- means that education will operate in a general climate of fiscal

constraint. The financial pressure on public schools is
compounded by a growing disillusionment with public
elementary and secondary education by families of all income
[evels; Taces, and geographic locations.,

1



The goal for the
80s: Surpass
minimum
competiencies

Better rewards
Jor teachers

X9

These factors underscore the urgency to make educational
improvements, which are unlikely to take place without wide
scale cooperation among all levels of education. Continued
duplication of efforts, ineffective programs that do not meet
their objectives, rigid institutional arrangements that do not fit
today’s reality, in short, the luxury of *‘business-as-usual,”
cannot continue to prevail.

The region’s immediate challenge is to implement
minimum standards across the board, in each state, be it for
high school graduation or for employment of teachers. More
important, the region should seek to achieve during the
Eighties substantial improvement of academic standards above
these minimum expectations.

The priorities for joint consideration and action by higher
education and the schools which follow are based on these
assumptions.

Improvements in the teaching profession depend not only
on tighter selection and better preparation of teachers, but also
onpublic Tespect and financial rewards for teachers, Sucéess in’
attracting and Tetaining quality teachers hinges on no single
factor. Higher standards for teacher education programs,
tighter certification requirements, teaching intérnships, on-the-
job assessments, and better management—all are among the
proposals being advanced as parts of overall plans. Many claim
that significantly increased salaries are an important part of the

p—

solutiotr;perfiaps (he most iniportant. But there is little”

“fhdication that the public will provide significantly more
—support in the face of declining quality. Thus, while salaries are

part of the solution, substantially higher pay will have to be
finked to a number of quality improvement efforts before the
public responds favorably.

Average teacher salaries for 13 of the SREB states rank
below the national average. Recognizing this, some states are
setting salary goals for thelr teachers as part of their overall
improvement plans. A cominitment to higher teacher salaries
sends an encouraging signal to those teachers already employed
and to those college students considering a teaching career.
Salary goals are being measured against different benchmarks:
one state has set the national average as the target; another, the
average for teachers in adjacent states; and another, the top
quarter of national teacher salaries.



Opportunity,
quality, and
diversity not
incompatible

Special needs of
black students

Remove
superfluous
tasks assigned to
schools

U B R .

Therefore, in addition to the specific recommendations
which follow, it is clear that improved teacher salaries should
be a major part of comprehensive efforts to improve quality,
and states should attempt to set short and intermediate range
salary goals to signal their commitment to present and future
teachers. :

Opportunity, quality, and diversity are not contradictory
goals, Our commitment to maintain and extend educational
“opportunity must reject acceptance of mediocrity, and strongly
support additional resources to insure that educational
opportunity becomes synonymous with achievement. Our
schools and postsecondary institutions serve a student
population with a wide span of abilities and needs that require
programs with varying objectives. Yet each set of needs—
whether for basic literacy, for vocational education, or for
college preparation—demands focused and unwavering
attention to guality. Diversity should not be used as an alibi for

" failure to challenge the highest potential in each student.

The commitment to quality for the 1980s must address the
special needs of black students, many of whom have major
deficiencies in academic skills, For example, at the college
level, a response does not lie simply in denying admission to
underprepared blacks, although higher admission standards
may be in order over the long term. A permanent solution must
involve curriculum reform at the secondary and college levels,
with mandatory intensification of communication and
quantitative coursework. To a considerable degree, the success
of such reform depends on an adequate supply of highly
qualified black teachers. Incentives are needed to attract high
achievers among the black college students into teacher
education programs. :

The primary objective of the schools is to educate our
youth, and to the extent that society confinues €0 assign
superfliious tasks_to_the schools, the central objectives of
education will suffer. Attempis by special interests to dump ~
“additionial furictions upon the schools should be resisted, and
encouragement should be given to efforts, such as those in
Texas, to reduce existing tangential objectives that have been

imposed on the schools, legislatively or otherwise.

The priorities discussed in the following pages fall into
three major areas: improving the quality of teachers and other

ety e s Pl T
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and postsecondary tevels, and coordination betwecn the sectors
of & diication. Recommendations about teachers and other
“§chool personnel deal with their selection, certification,
preparation, and continuing education. Recommendations
regarding curriculum call for higher academic standards in
high schools and colleges, as well as improving the preparation
“of youth for work. Recommendations for joint action by the
agencies and institutions that govern and deliver education in
the region are made, since their cooperation is essential if the
preceding recommendations are to be implemented,

school personnel, improving the curriculum at the secondary _

On the assumption that suggested improvements will have
to be financed largely through savings generated by greater
cooperation and productivity in the educational establishment,
a concluding section discusses financial implications of the
recommendations.
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Selecting Future Teachers

Southern states have been innovative in improving the
methods for selecting teachers. Some states are now requiring
higher admission siandards for students who wish to enter
teacher education programs. This follows the finding that on
many campuses students majoring in education have lower
Scholastic Aptitude Test (SAT) scores than other majors on their
campus. These steps have taken three forms. Some states test for
basic skills in literacy and computation, while others test the

Testing for Eeneral education background that covers the liberal arts pro-
admission into gram of the first two years_of college. Another approach has
teacher education beento ;gISEf the grade point average required for admission into

programs colleges Bf éducation,

Some states are now testing applicants for the teaching pro-
fession after their graduation from college. Beforg being granted
a certificate to teach, candidates must attain a_mjnimum score

.on a standard test. Unless those required scores are sufficiently
high, of course, the tests will contribute little or nothing to
the upgrading of teaching. Some states are now using the
National Teacher Examinations, for which they set their own
cut=offscores. A_few. states_have developed their own tests,
either of minimum basic skills or of specific competéncies that
teachers-are expected 0 master to be able to teach studeiits in

Exit exams and variots~ specialties. And, other_states are adding detailed _
performance assessments of beginning performance in the classroom and an
evaluations intefi_period_before teachers are eligible for renewable_or

“tenured’’ certificates. — _

- There is criticism that tests measure only content and not
the ability of the feacher to transmit that GontéHt 5 students.
However, teachers cannot teach what they do not know. If tests
can be devised tG measure the ability o Teach as well, these t0o
would be useful. In the meantime, it is important to determine
the extent of mastery a prospective teacher has of a subject area.

Some states are exercising tighter selection at various points
in the process of developing a teacher. It would seem more fair
to aspiring teachers to discover early in their training whether
they need remedial work or if they are not suited to the profes-
sion than to eliminate them after an investment of four years.

5
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It will be extremely important to evaluate the effectiveness
of various approaches to improved selection as soon as suffi-

Regional cient evidence has been amassed, in part because of the cost
evaluation involved. In Georgia, $2 million has been spent to develop a
of teacher performande evaluation system for beginning teachers, and that -
selection figure “does “not ~include "the  continuing costs of training

evaluators and assessing each teacher over a three-year period.
The independent construction of new tests for teacher applicants
in a number of states is a costly activity. More important than
the costs involved, the parallel development and use of different
tests by several states and the use of the Nationmal Teacher
Examinations by others, with different cut-off points, raise two
important questions. Are there really differences in what is
expected of teachers in the various states? Will the use of a
number of unrelated tests make it unnecessarily difficult to
assess relative progress against commonly accepted standards
for teacher performance?

The full value of teacher competency tests is wasted if the
resul{s ar& not used to identify ‘and remedy the educational
weaknesses-of applicants and of the programs which produce
laige numbers of failures. o R

The following recomrr;;fia';fféﬁs are addressed to improved teacher selection:

process of preparing teachers (rather than at the end point only), starting with

tighter admission standards and ending with performance evaluation of all
beginning teachers. Testing is a crucial element in such a comprehensive statewide
commitment to insure teacher quality. Passing scores on tests should be set and main-
tained at sufficiently high levels, and carefully monitored, not only to screen out the
ungualified, but to help attract additional gifted students to the profession,

1 States should apply selection procedures throughout the entire

SREB should convene representatives of state departments of education and

higher education agencies to consider the feasibility of developing a regional

W ossessment of teacher selection techniques. A critique of teacher selection tests

and other evaluation processes used or planned by the states should be a central part
of this regional evaluation.

accepting a commeon test to avoid the necessity of retesting such individuals

3 States should accommodate the interstate migration of well-qualified teachers by
in various states.
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Proliferation of
teacher
-programs

Strengthening Teacher Education

There is no single issue on which greater coordination be-
tween the schools and universities is needed than on how to
strengthen teacher education programs.-

Approximately 350 colleges in the region are engaged in
preparing beginning teachers. Yet, during recent years, the
number of undergraduate teacher education students has
diminished sharply. The general decline of enrollments, con-
tinued student interest in shifting preferences to other majors,
and the possibility of tighter admission standards may further
reduce undergraduate enrollments in colleges and departments
of education. : :

With the decline in undergraduate enrollments, it is doubt-
ful that there will be enough students to permit the
maintenance of all the colleges or departments of education, to
say nothing about improving their quality,

The situation is especially disturbing in view of the
expectation of a general shortage of teachers in the region. In
some states this shortage is aiready a real problem. To the

- “extent that widely dispersed availability of teacher education

programs may contribute to a larger supply of teachers, careful

review of program need in relation to teacher supply and

demand is indicated. On the other hand, it is quite clear that we
do not need a complete array of specialties offered in each

" college of education. The unnecessary proliferation of specialty

offerings is a particularly costly burden for institutions with

- marginal resources,

North Carolina, in an effort to improve the general quality

| 6f teacher education, evaluated the quality and productivity of

all programs within each college or department of education,

.. along with the state’s needs for graduates of the programs. The
review resulted in the discontinuation of 76 programs without

sacrificing the availability of some type of teacher education in
each of the 15 colleges that had programs.

The most important element of teacher education courses
is the student teaching experience. Yet too often “‘student

7
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teaching’’ is perfunctory Master teachers are not compensated

Need for for their efforts, there js inadequate feedback to the student
improved 1eachers, chers, and educatlon college faculty do not_ have sufficient
“student contact with the schools. Also, exposure to the classroom
teaching’ typically occurs at the end of the baccalaureate program when’
experience it may be too late for the student to learn if he or she is suited to

perform well in the classroom.

Efforts to improve teacher preparation must include active
participation of the arts and science departments which have
the responsibility for general education of teachers during their
first two years of college. The prevalent lack of communication
in most institutions between the arts and science faculty and the
teacher education faculty is deplorable, especially since it is

Stronger ties weakness in the general education or content component of a
between faculties  teacher’s preparation that causes most failures on teacher
of arts and certification tests. Subject matter courses need strengthening
science and of qualitatively and perhaps quantitatively. This may entail re-
education assignment of strong faculty to teach freshman and sophomore

clmlfééﬁrdlcss of faculty desires to teach advanced courses
of ‘engage in research. Such an effort may also entail joint
appointments of faculty to arts and science and education
departments to strengthen allegiance to each others’ mission.

The following recommendations are presented to strengthen teacher education:

In each state, the ongoing evaluation of teacher education programs should be
4 a joint activity of the state higher education board and of the state board of

education, thus precluding separate evaluations by both agencies. Each state
should assess the need for and the quahty and productivity of all teacher education
programs (and specialties). A top priority should be to eliminate unnecessary
duplication and to consolidate programs. The private colleges should be encouraged
to participate in such evaluation.

States should require actual coordination rather than lip service between
5 schools and teacher education programs to provide quality student teaching

assignments, with improved monitoring by both sectors, of each student
teacher’s performa.nce Early and sustained exposure to the classroom should be
required for prospective teachers, beginning with the junior year, so that persons
unsultcd to the profession will have advance warning.
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Certification
too complex
and rigid

Content and
methods in
teacher
preparation

Certification of Teachers

The cumbersome process of certifying teachers is being
challenged as states address the problems of the public school
system, The original purpose of certification of teachers was to
protect children from incompetent teachers. This concept
implies that certification puts a bottom, a general floor, on
minimum qualifications, such as a baccalaureate degree or
ability to pass a basic test. This concept differs greatly from the
maze of intricate, rigid rules that now specify courses teachers
must take for a multitude of specialties,

Some of the complexity of certification results from state
legislation or federal mandates for programs, or from vested
interest groups. The fragmentation and proliferation of
innumerable types of certificates mirror the confusion about

- what the core curriculum should be in the schools. Teachers,

the public, and their elected officials are now insisting on
reform of the artificiality that has gradually burdened the
certification system. -

The current concern about the quality of teachers has
refocused attention on the ongoing debate about whether or
not to certify arts and science graduates who lack required
education courses. Those who favor opening the system point
to failures by graduates of teacher education programs on
content areas of teacher selection tests. They question the value
of required professional education courses and point to the low
levels of academic achievement in the schools (staffed largely
with graduates of teacher education programs) as a basis for
their doubts about this preparation. '

Those who favor requiring that a prescribed minimum
“professional education’” core be taken by arts and science
graduates, before final certification, claim that the education
profession does have a body of knowledge about how to teach,
and that the average prospective teacher could be greatly
helped by exposure to this knowledge. They challenge whether
a person without this training would be as able to cope with a
room full of rowdy students, or with the diverse developmental
patterns of first graders, as one who has had the training.

9
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Lengthened Some faculty in colleges of education are now proposing
preparation of that the professional education courses would be of the greatest
teachers? benefit after an individual completes a baccalaureate degree

that centers on content. This would put the education courses
in a graduate program. A variation of this approach is to treat
the first year of teaching as an internship when the techniques
of tedching would betaught on the job. It is evident that either
suggestion, by lengthening the required preparation of all new
teachers, would be an extremely costly step.

An approach that recognizes each set of advocates is to
accept arts and science graduates to teach in their major field at
the secondary level, and then to monitor and  address
weaknesses Such 1nd1v1duals may have. Soihe states now
emplGy arts atd sciencé majors prowsnonaﬂy and then require
that they complete the professional education courses. A

Provisional further accommodation to attract qualified and interested arts
certification with  and science graduates into teaching would be to permit
performance substitution of staff development activity for these education
evaluation courses, or even to certify individuals who demonstrate the

ablhty to teach without™ the necessny for further training. Such
a"system would depénd, of course, on sound performance
evaluation.

A corollary to reform. of certification of beginning
teachers applies to the ypgrading of veteran teachers, as has
been instituted in Alabama. There, teachers may now take
content programs in the field taught irstead of approved
edﬁé'é’tfgn programs in order to obtain advanced cemficatlon

R I W LT e PSS YR
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The following recommendano;: * s made to improve the certification process:

The states should modify their certification regulations and remove rigid and
6 unnecessary requirements, Revision should identify and assign specific respon-

sibilities for certification by both the state and the educational institution.
Revision should also include provisional certification for all beginning teachers,
including arts and science graduates for secondary school positions, until the
performance of all beginning teachers has been evaluated.

Performance weaknesses in content or in ‘““methods” areas, identified during
provisional certification, should be addressed before regular certification is granted.
Such remediation, if needed, should include relevant additional courses or staff
development activity. The effects of the revised certification process should be
evaluated on a regional basis.

*A minority statement submitted by William H. Drummond is on page 28.
10



Critical shortage
of math and
science teachers

Special School Personnel Needs |

Several areas of public school programs deserve special
attention by higher education and the schools: (1) the teaching
of mathematics and science, (2) the vocational guidance of high
school students, (3) the preparation of vocational education
teachers for specialized industrial occupations, and (4) th
leadership of the local schools. j .

Mathematics and Science :

The scarcity of mathematics and science teachers in high
schools is becoming critical. The lack of numerative ability
demonstrated by student test results clearly attests to the need
for greater attention to teaching mathematics. In general, all
citizens will need increased scientific and mathematical literacy
as a result of technological change. In addition, efforts by states
to attract high technology industry are more likely to succeed if

“educational institutions prepare a sufficient supply of workers

with solid backgrounds in basic science and mathematics.

Yet, the number of college graduates prepared to teach
mathematics is declining nationally and regionally, and many

‘who are so prepared, as well as prospective science teachers, are

lured to industry where they command considerably higher
salaries. Thus, current practices to attract and certify science
and math teachers will not solve this growing problem.

“ Although business pays sharply differentiated salaries to

o graduates of various disciplines to compete in scarce fields, a

Steps to
relieve
shortage

policy of pay supplements for mathematics and science teachers
does not appear to be acceptable to teacher associations and
school boards at this time. Therefore, other solutions must be

- pursued, Rigid adherence to certification requirements prevents

the movement into teaching positions of needed science and
mathematics majors who lack professional education courses,
and of surplus teachers in related fields who might be
“recycled.” Science and mathematics in the introductory or
middle grade courses may not have to be staffed by teachers
with the same depth of preparation as needed in more advanced
high school courses. Industry and business throughout the
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region can be encouraged to share technical personnel to enrich
the science and mathematics curriculum in the high schools.

Vocational Guidance

Another special need is for vocational guidance in the high
schools. While counselors are generally well-equipped for their
roles in advising college-bound students, all too frequently they
are not prepared to serve the large proportion of students who
enter the job market upon graduation or who are uncertain
about their plans.

The transition of youth from school to work is vital, but
has generally been neglected by the schools, Part-time jobs are
important to many students, regardless of whether they are part
and parcel of a vocational! program in the high school. They
provide an exposure to work that is vital to the move from high
schoo! to employment. Yet, disadvantaged youth have great
difficulty in finding jobs and need assistance from trained high
school personnel.,

Effective vocational guidance depends on personnel who
know labor market trends, occupations, and job placement
possibilities, It is important to determine who in the schools
should perform this role—vocational teachers, school
counselors in general, or special vocational guidance personnel.
Once this decision is made, schools and colleges must develop
programs and appropriate staff development activity to insure
that high quality vocational guidance is generally provided to
the students.

Scliool Leadership _
Generally speaking, the success or failure of a public school

“depends more on the principal than any other single person.

Despite this, the role of the principal is not clearly defined, and
all too often the collegiate preparation for principals does not
offer a strong management program.

Current research indicates that progress toward a stronger
school program is more likely to result from determined joint
action by the principal and teachers of a school, its students, its
parents, and its community patrons than from regulations and
directives by state and federal authorities. Reports about schools
where discouragement, discipline problems, and low achieve-
ment scores have been converted to new levels of motivation and



O I

higher achievement consistently cite leadership within a school,
coupled with strong involvement of parents and the immediate
conununity, as a key ingredient of these success stories.

-Exposure to a fuller array of programs in our universities
Calling on total can provide administrators with the tools for effective
management . leadership and management in our schools. The expertise of the
expertise schools of business administration, and of business leaders in
the region, could be mobilized to strengthen the school
~ administration curriculum, which is now heavily centered in the

colleges of education.

Several recommendations are offered concerning special personnel needs:

States should develop an array of incentives to attract science and math teachers,
7 including scholarships or loan programs for prospective teachers tied to the

teaching of these subjects within the state, following the established pattern of
state subsidies to train medical personnel in short supply.

States should modify certification requirements to permit graduates in math-

ematics and science who lack professional education preparation to teach at the

secondary levels, with safeguards to insure the quality of instruction. Certifica-
tion should also accommodate teachers in related surplus fields to teach mathematics
and science, with refresher courses as needed.

. SREB should convene school officials, representatives from vocational educa-
9 tion and counseling groups, practicing Ia.bor market specialists, and appropriate
college faculties to develop a model for the effective delivery of vocational guid-
ance in the region’s high schools. Preparation programs and staff development
ahcltsmtles should then be demgned to correspond to the dehvery model identified by
- this group. _ .

SREB should convene a panel with regional representation of school
1 O principals and superintendents, the colleges of business administration and

teacher education, and leaders of business and industry to consider improve-
ments in the development of effective school leaders,

A regional analysis should be conducted of certification rules for skilled
1 1 personnel to staff occupational programs in high demand. The relevancy of

professional education courses and formal degrees for such personnel needs
to be evaluated, especially in areas of shortages where 1ndustry offers higher salaries
than the schools. , _
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The improvement of today’s classroom teaching depends
more on assisting currently employed teachers than on tighter
selection of new teachers. At current turnover rates, the
rectuitment of new teachers will not materially affect the overall
composition of the teacher corps for some years, Thus, it is
essential to focus on continuing education of the teachers now
employed,

Continuing education of teachers {frequently referred to as
in-service education) takes two major forms: (1) professional
graduate studies pursued by teachers individually to upgrade
their degrees or for recertification, and (2) school- or school
district-initiated staff development.

States, local governments, and teachers are investing sub-
stantial time and money annually in continuing education.
Public funds are allocated in various ways and may involve
financing collegiate graduate teacher education programs;
defraying teachers’ tuition and fees for graduate courses; and
supporting local school district staff development activities,
including the indirect costs of teachers’ salaries for days spent in
staff development. When these and other costs of continuing
education are calculated, the investment is considerable. Yet
there is evidence that the effectiveness of these efforts could be
greatly improved,

: The graduate education that teachets pursue individually is
not always relevant to improving their performance in the
assignments they hold, while teachers sometimes view mandated
staff development activities as questionable exercises to be
endured. .

Present reward systems for the continuing education of
teachers encourage enrollment in graduate ¢ourses offered on or
off campus. Under most current arrangements, the teacher who
obtains 30 semester hours of graduate credits is much more
likely to obtain a salary increase than the one who is heavily
engaged in staff development activity. Yet, little is known about
the relative effectiveness of the two options in improving the
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teacher’s performance in the classroom. The present reward

- system from the colleges’ standpoint is also heavily weighted

toward producing graduate degree credits, since they produce
institutional income, unlike the service faculty render to schools
or to staff development programs.

This is not a general indictment of the present system, but it
is a call for more formal recognition of planned staff develop-
ment in meeting recertification requirements. There can be a
danger of perfunctory staff development activity if it is not
geared toward meeting planned objectives for improving the
program of the school or school district, and if the individual
teachers’ weaknesses relative to such objectives are not ad-
dressed by such staff development programs.

Effective continuing education for teachers is characterized
by (a) real participation of teachers in its planning; (b} objectives
and plans agreed to at the school or district level to address the
education program priorities of that school or school system;
and (c) activities that address needs of both individual teachers,
as assessed by evaluation of the:r performance, and the objec-

" tives of the school

~ Needed changes in the incentives for teachers and college
faculty to promote meaningful continuing education include
(2) rewards for teachers (salary increments and recertification)
that recognize planned staff development activities on a par with
graduate college credits; (b) funding directly to local school
districts to put them in the buyer’s seat to choose those faculty
or college services that best suit their local staff development
plans; and (c) faculty compensation that recognizes their service
in response to local school district requests on a par with
teaching for formal credits or with scholarly research.

Teacher centers, as a part of these overall efforts, need not
necessarily be separate physical sites, nor “‘union’” halls, but can
highlight the role of teachers as partniers in defining continuing
education, If teacher centers are established, they must be
integrated into the staff deveIOpment objectwes of the school

~ and/or school district.

All of the above suggests that lmprovcments in continuing
education will not result from a piecemeal approach. Successful
modifications of present continuing education programs in
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