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Introduccio

La formacié del professorat ha estat objecte de reforma de manera conti-
nuada al llarg dels darrers dos segles. Actualment, la nova ecologia de
l'aprenentatge esta transformant I'educacio i modificant en profunditat
les practiques educatives als centres escolars. En aquest marc, els con-
textos i les institucions d’educacié formal i escolar han de fer front al
desafiament especific que els comporta donar-hi resposta i optar per per-
sonalitzar 'aprenentatge (Coll, 2016; 2018). En conseqiiéncia amb les no-
ves exigéncies, caldrad també fer canvis en la formacié del professorat
focalitzats a donar resposta a les noves necessitats que s’estan gestant en
I’educacio.

En aquest text s’hi exploren, en primer lloc, les exigéncies que la persona-
litzacié planteja a la formacio del professorat i, a continuacid, s’hi carac-
teritza la formacio inicial del professorat des d’aquesta perspectiva.
Finalment, es tanca I’'analisi fent explicita una série de demandes a les
institucions i els estaments implicats en aquesta formacio per tal que pu-
guin contribuir a fer-la efectiva. Som conscients que no es pot desvincular
la formacid inicial de la formacid permanent o de la formacio continuada.
Tanmateix, en aquest text hem volgut centrar-nos en la formacié inicial,
I’ambit on es formen les persones que configuren el col-lectiu docent en el
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futur immediat; un ambit del qual tots els estudis internacionals en re-
marquen el paper clau en la millora de 'educacié en el seu conjunt. En
altres apartats d’aquest anuari s’hi aborda el paper del professorat ja en
exercici, com un altre dels elements clau en la formacié vinculada a pro-
cessos d’innovacio i de canvi en els centres educatius, en el territori i en
les seves xarxes (consulteu el capitol de Fernando Hernandez).

Personalitzar I'aprenentatge: exigencies
que planteja a I'actuacio del professorat

Personalitzar 'aprenentatge (Coll, 2016; 2018a; 2018b) demana del docent
i de I'equip de docents posar en marxa processos d’ensenyament-apre-
nentatge que incloguin estrategies pedagogiques i didactiques orienta-
des a promoure, facilitar i consolidar la duta a terme d’aprenentatges
amb sentit i valor personal per a I'aprenent, que es desenvolupen intrin-
secament connectades amb la propia trajectoria d’aprenentatge (consul-
teu el capitol de Moises Esteban).

Un recorregut d’aquestes caracteristiques (Coll, 2018a, p.7) transcorre in-
trinsecament vinculat a la manera com cada aprenent sent i percep de
manera subjectiva 'aprenentatge i al benestar personal que treu d’aques-
ta trajectoria personal i Unica. L'experiencia d’aquest procés incideix en
la construccid de la propia identitat d’aprenent, la qual li permetra pro-
jectar-se d’'una manera determinada cap al futur i aconseguir aprendre
meés enlla de ’escola, i al llarg i ample de la seva vida.

L'aprenentatge és una propietat relacional dels individus que es porta a
terme en contextos diversos. En la implicacié dels aprenents en tot tipus
de comunitats, també a I’escola, els aprenents hi participen a través de les
interaccions que estableixen i és, en aquesta dinamica, que tant el conei-
xement personal com els significats culturals son socialment i cultural-
ment construits. En aquest marc, la nova ecologia de I’'aprenentatge ha
posat de manifest que I’escola és només un dels contextos d’aprenentatge
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en que els nens i nenes participen. En conseqiiencia, I’escola ha passat de
ser el nucli privilegiat d’aprenentatge, tancat i autonom, en qué els estu-
diants adquireixen coneixements per aplicar-los fora, a formar part d’'un
sistema de contextos d’aprenentatge més ampli que els permet donar
continuitat a les trajectories individuals i atribuir sentit personal als
aprenentatges escolars. Aquest canvi exigeix al professorat la presa en
consideracié de la implicacio dels aprenents en contextos d’activitat di-
versos i, finalment, de les trajectories personals d’aprenentatge que cons-
trueixen com a resultat d’aquest transit.

Si aprendre en comunitat és conseqiiéncia de reconeixer I’aprenentatge
com un procés social, respondre a la necessitat de continuar desenvolu-
pant aquestes trajectories en xarxes de comunitats és també una conse-
qiiencia natural de considerar I’'aprenent com el centre de I’aprenentatge.
Tanmateix, coneixem pocs models de funcionament en comunitats inter-
connectades i en col-laboracio, en un projecte conjunt d’educacié del qual
formi part I’escola. A més a més, els exemples existents d’aquesta practica
posen de relleu que és altament improbable trobar un conjunt d’elements
i de passos que pugui generalitzar-se a totes les situacions (Dossier Grad,
2018; Smit et al. 2014). Des d’aquesta perspectiva, el professorat i, en con-
cret, els equips docents esdevenen veritables agents per establir comuni-
tats, crear xarxes entre comunitats i gestionar el procés que facilita el
compromis, la participacio i, en definitiva, 'aprenentatge.

Des de la perspectiva que acabem d’esmentar, ’exigéncia que planteja
aprendre en comunitat i en interconnexi¢ afecta la practica del professo-
rat en, com a minim, dos nivells:

a) Internament: pel fet d’implicar-se a organitzar experiéncies educa-
tives en que l'aprenentatge de I’escola es practiqui mitjancant la
participacié en propostes amb sentit personal.

b) Externament: a ’hora de procurar la connexié de l’'experiéncia
de l'alumnat, mitjancant formes de participacié en comunitats
més amplies, més enlla de ’escola. Aquesta tasca suposara per al
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professorat comprometre’s a definir les practiques rellevants de
la seva comunitat escolar i mantenir-les relacionades amb altres
comunitats amb les quals progressivament compartira finalitats
educatives.

Per constituir-se com a escola en una veritable comunitat interconnecta-
da, caldra «repensar tots els seus elements des d’una perspectiva sistemi-
ca» (Martin, 2018). Per fer-ho, caldra col-laborar a teixir conjuntament
una organitzacioé efectiva i educativament valuosa amb altres comuni-
tats; és a dir, dotar-se d’'una organitzacio i un funcionament globals que
permetin, alhora, actuar de manera local. Per fer-ho possible s’haura
d’intervenir a dos nivells:

a) Anivell de la normativa que regeix els centres educatius, per afron-
tar problemes de rigidesa i homogeneitat (organitzacié de I’espai,
del temps, unitats d’agrupament i estructura curricular) i guanyar
en autonomia i flexibilitat d’accid.

b) Anivell del propi centre, per afrontar 'estructura jerarquica o ins-
titucional que, d’alguna manera, pugui constituir-se en una barre-
ra infranquejable per portar a terme canvis necessaris. En aquest
procés calen equips que liderin els canvis centrats a impulsar ex-
periéncies complexes en aquest ambit (organitzant les plantilles
amb flexibilitat, assajant maneres noves d’organitzar les activitats
d’aprenentatge i fent el seguiment de ’'alumnat i valorant-ne els
resultats). Aixi mateix, s’hauran d’afrontar possibles problemes de
comunicacio i participaciéo amb altres estaments de I’'escola que
impedeixin fer particips les families i el mateix alumnat en aquests
processos.

El pas a la personalitzacio en una escola entesa com a comunitat ens in-
dica que cal allunyar-nos d’una visié administrativament estricta i uni-
direccional i que cal revisar en profunditat els espais de treball i les rela-
cions que intervenen en els processos de disseny i decisié per identificar
en queé constrenyen el procés de personalitzacid. A més a més, en un altre



La formacid inicial del professorat @

nivell, per ser capac¢ d’expandir la xarxa de comunitats involucrades en
l’aprenentatge dels nens i nenes més enlla de ’escola i de l'aula, caldra
preparar el professorat per exercir el lideratge professional en una comu-
nitat interconnectada i, a la vegada, socialment i personalment rellevant
per als seus aprenents. Li caldra seleccionar, d’entre totes les possibles,
aquelles que es mostrin més clarament implicades i compromeses en el
procés educatiu i incorporar la reflexio i la renovacié permanents en I’ac-
cid educativa relacionada i conjunta. En aquesta xarxa de comunitats, la
teoria i la practica educatives sén constantment desafiades, reformades
i desenvolupades per entrar en relacid i avangar. Les dades que aquest
mateix anuari destaca (consulteu el capitol de Bernat Albaigés i Gerard
Ferrer-Esteban) amb relacio a I’éxit educatiu i a les desigualtats pel que
fa a resultats académics, i pel que fa a la relacid entre educacié, consum
i capital culturals, etc., encara fan més necessaria la potenciacié d’'una
educacio personalitzada que reconegui els contextos de vida i d’aprenen-
tatge de I'alumnat, de les seves families i de la comunitat.

Tenint en compte el que acabem d’exposar, cal concloure que cal fer
competents els docents per posar en marxa un sistema complex d’acci-
ons educatives (Coll, 2013, 2018a, 2018b; de Freitas, Dickinson i Yapp,
2005; Hargreaves, 2006; Kemy et al., 2007; Sabba et al., 2007; OECD,
2006) especificament adrecat a:

e Promoure I’aprenentatge com a participacio en una xarxa i/o
comunitat d’aprenentatge amplia i connectada, que s’estengui més
enlla de 'aula i contribueixi, al seu torn, a desenvolupar-la. Formar
professionals que actuin per vincular els objectius educatius de ma-
nera coherent amb les trajectories personals d’aprenentatge de ca-
dascun dels seus estudiants. Aix0 exigira del docent reconéixer
I’aprenent com algui competent per conduir els seus processos de
formacid, capag¢ d’intervenir en el seu disseny i la seva planificacio
per poder relacionar els aprenentatges a I’escola amb altres realitats
i opcions d’aprenentatge en les quals esta immers (consulteu els ca-
pitols de César Coll i Raiil Manzano, i el de Moisés Esteban).
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¢ Desenvolupar una proposta educativa i d’ensenyament i apre-
nentatge per tal que ’'aprenent pugui atribuir sentit personal
als aprenentatges escolars. El docent haura de tornar-se compe-
tent a orientar i guiar el disseny, la implementacio, el seguiment i
I’avaluacio de processos d’aprenentatge generadors de sentit, indi-
vidualment i en equip de docents.

¢ Ensenyar areflexionar els aprenents sobre la seva manera d’abor-
dar les activitats i tasques d’aprenentatge, escolars i no escolars,
sobre els seus interessos, i sobre la visid que tenen de si mateixos
com a aprenents.

o Emprar lareflexio individual i col-laborativa com a practica ha-
bitual per representar-se i comprendre les situacions de la practica
docent de personalitzacio i millorar-Ia, si cal.

o Emprar les TIC per connectar experiéncies d’aprenentatge sorgides
en diferents contextos d’activitat posant el focus en I'alumne com a
nexe de connexid. L'us de les TIC ha de garantir que les diferents
trajectOries personals d’aprenentatge tinguin continuitat gracies a
la facilitat que presenten per transitar entre la multiplicitat de con-
textos d’activitat diversos que ofereixen a I’aprenent oportunitats
per aprendre. També les TIC son utils per facilitar-los I'is de mane-
ra simultania o successiva d’'una multiplicitat de llenguatges i for-
mats diversos de suport de la informacid, el coneixement i la
comunicacid i, en definitiva, per aprendre (consulteu el capitol de
Juana M. Sancho).

Un cop presentats de manera general els grans ambits de competéncia
dels docents per personalitzar I’aprenentatge, en ’'apartat que segueix a
continuacié ens ocupem d’examinar-hi qué comporta tenir-los en comp-
te en la formacio inicial dels mestres.
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Personalitzar I'aprenentatge
en I'educacié superior com a pedagogia
de la formacio del professorat

Per tal de preparar el futur docent per personalitzar 'aprenentatge cal-
dra procurar-li una proposta formativa que li permeti atorgar sentit i re-
llevancia personal a I'aprenentatge de la professio i, al mateix temps,
desenvolupar la propia identitat d’aprenent i de docent. Com detallarem
a continuacio, i d’acord amb el que ja hem plantejat en el punt anterior
sobre les comunitats d’aprenentatge, caldra que la universitat i 'escola
col-laborin a desenvolupar una proposta formativa que configuri una co-
munitat educativa interconnectada i relacionada amb la comunitat més
amplia. Aquest procés exigira incorporar pedagogies especifiques de for-
macio docent que tinguin en compte la finalitat de la formacié i la natu-
ralesa peculiar del coneixement del mestre i de la mestra (Loughran i
Hamilton, 2016; Grossman et al. 2009; Wood i Geddis, 1999).

Proporcionar contextos de formacio docent per atribuir
sentit personal a I'aprenentatge de la professio

L'escola proporciona un context significatiu per donar sentit a 'aprenen-
tatge de la professié en la formacio inicial de mestres. Per0, no és tant
I’escola per se, que evidentment també, sino, i sobretot, la reelaboracié
que pugui fer-se’n com a comunitat de formacié en un marc de col-
laboracidé amb la universitat en la comunitat més amplia.

El sentit ultim d’aquesta comunitat formativa conjunta universitat-escola
(Mauri et al., 2019) aniria dirigida no només a acompanyar una trajectoria
d’immersié dels futurs mestres des de la universitat a I’escola, sind a la
necessitat de generar:
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un sol context de formacio i de practica (multiinstitucional i
complex) que inclogui que [el coneixement del mestre] es cons-
trueixi mitjancant la investigacié académica, la representacio
de les situacions de la practica i la practica docent (Clara, 2019,
p. 191).

Es a dir, no estem postulant que la formacid inicial inclogui una proposta
de practicum com la coneixem actualment, sind una proposta molt més
amplia, integrada i complexa, que comporti la creacié d’'una nova cultura
formativa conjunta entre universitat i escola en la comunitat més extensa.

Laprenent de mestre s’integraria des de I'inici de la formacié en contex-
tos de practica professional, no tant per aplicar el coneixement académic
apres a la universitat, sovint seleccionat al marge del que preocupa a I’es-
cola concreta, sin6 participant des de I'inici com un membre més de
I’equip, que pren les responsabilitats que li pertoquen en la comunitat i
en el marc de les interaccions i en col-laboracié amb els membres com-
petents de la comunitat. El futur docent participaria en aquest procés
comprometent-se en el compliment de les finalitats i funcions de I'’edu-
cacié basades en I’equitat (consulteu el capitol de Jordi Serarols) i a donar
resposta als reptes educatius que el centre escolar especific en el qual
s’integra té plantejats. A més a més, el fet que I'aprenent de mestre s’im-
pliqui en un projecte formatiu d’aquestes caracteristiques, que permet
intercanvis i reflexions compartides entre tots els participants, contribu-
ira a fer avancar la trajectoria professional dels candidats i candidates a
esdevenir docents perqué, finalment, I'aprenentatge professional no es
definira per la seva ubicacié en un lloc institucional, académic o practic,
siné per fer possible I’atribucio de sentit i valor personal a la formacio pel
fet de personalitzar la proposta connectant-la amb la propia trajectoria o
experiéncia de participacio.

En conseqiiéncia, I’'objectiu de la formacio inicial seria que el futur mes-
tre progressés, d’'una banda, a tornar-se competent a promoure propostes
o activitats educatives amb sentit i valor personal per als nens i nenes de
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I’escola, i que assumis progressivament la responsabilitat de les seves
actuacions en situacions educatives; i, de I’altra, a construir la propia
identitat professional (Van Velzen i Volman, 2009) generant una inter-
pretacio personal de ’educacio i de la propia trajectoria i elaborant un
repertori professional pertinent, eficac i é&ticament sostingut (Patrick et
al.2008; Ten Dam i Blom, 2006). Aquesta formacio evitaria la percepcio
actual que genera la formacié inicial als futurs mestres d’estar en posses-
si6 d’'una expertesa llunyana i poc contextualitzada, i, en definitiva, poc
competent. Per contra, donaria més rellevancia a la implicacié compro-
mesa, responsable i d’acompanyament actiu, mediada per formadors
competents (de I'escola i de la universitat) en I’actuacio educativa en con-
textos especifics (Sennett, 2009).

Aquesta trajectoOria formativa enllaca amb I’actuacié d’equips de mestres
vers la millora de la practica educativa que, actualment, esta generant
una amplia varietat de dinamiques de formacio en els centres, amb la
creacio de xarxes d’escoles que comparteixen processos d’innovacio que,
a la vegada, s’esdevenen en processos formatius distribuits (Tort, 2019;
consulteu el capitol de Fernando Herndndez). Hem vist com molts
d’aquests equips han assumit la responsabilitat de la seva propia millora,
en un itinerari en qué el professorat i les escoles aprenen els uns dels al-
tres i de la recerca-accid (Tom et al., 2010), en el marc d’una practica col-
laborativa, significativa i eficient. Per tant, la formacié en el marc de la
relacié universitat-escola hauria d’incloure la possibilitat que I’aprenent
de mestre relacionés la innovacio, la recerca i la millora de la practica
docent també des de I'inici de 1a formacid integrant-se en centres i xarxes
en que aquesta relacié fos efectiva.

Aixi mateix, al llarg del procés formatiu, 'aprenent de mestre ha de ser
considerat com algu que participa activament en I’elaboracié de conei-
xement professional i no com algi que eminentment el rep i, fonamen-
talment, I’aplica. La contribucid del futur mestre o de la futura mestra a
I’elaboracié del coneixement professional se situaria en la proposta
de I’'eix de relaci6 teoria-practica, que inclou de manera relacionada el
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coneixement academic, la capacitat del professorat per representar les
situacions de la seva practica i la practica mateixa. En la proposta forma-
tiva, aquest eix de relacio hauria d’abordar-s’hi, entre d’altres, mitjancant
propostes de recerca-accio, que prenen com a instrument basic la reflexio
personal i col-laborativa i es fonamenten en la participacid en contextos
reals. Cal mantenir equilibrada la proposta formativa, de manera que no
s’orienti excessivament ni unilateralment cap al context de la teoria, en-
tesa com un bagatge conceptual desconnectat i aillat, ni tampoc cap al
context de la practica, entesa com una actuacié sense fonaments.

Pel que fa al coneixement professional, la formacié hauria de donar accés
a ’estudiant de mestre a conéixer les aportacions de la recerca actual
sobre el coneixement professional; és a dir, els coneixements teorics i
practics que s’han mostrat veragos i eficacos en contextos de practica per
aprendre a ensenyar personalitzant I'aprenentatge de nens i nenes. La
finalitat és que el futur professorat aprengui sobre els aspectes comple-
xos i rellevants de la personalitzacid, de manera integrada i sistémica, i
de manera contextual i situada. Per fer efectiu aquest procés caldra recu-
perar la tradicié pedagogica que vincula la formacié docent a la practica
de la reflexid critica i la recerca en I’'accid del professorat (Stenhouse,
1975; Elliott, 1991; Halsall, 1998), i de la qual ens ocuparem en un dels
apartats segiients. Aquest aprenentatge tindria lloc de manera contextu-
al i situada, es vertebraria entorn d’un conjunt de practiques considera-
des centrals en la formacié. Es a dir, aquelles que, en cas de no haver-hi
participat ni reflexionat, considerarien I’aprenent de mestre com a poc
competent per personalitzar I'aprenentatge dels nens i nenes a l'aulai al
centre. En conseqiiéncia, és important determinar quines practiques sén
essencials. Si, com hem dit abans, la formacié ha de prendre en compte
el context, aquestes practiques no es poden identificar unilateralment
des de la universitat, sind en el context de la proposta formativa i de
practica que ambdues institucions contribueixen a generar de manera
conjunta. Per tant, en la configuracio de la proposta, no es tracta tant de
seleccionar a priori, de manera descontextualitzada, practiques centrals
o basiques directament ensenyables, siné d’identificar-les en el marc de
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la col-laboracié i en aquells centres escolars que porten a terme aquest
tipus de practiques i en les quals els aprenents de mestre poden impli-
car-se directament. Participar en practiques escolars en el marc de la
col-laboracio entre escola i universitat i en xarxes educatives amplies li-
derades per professionals competents, faria fugir 'estudiant de mestre
de la il-lusoria perspectiva que la professié pretén dominar els sabers per
transmetre’ls a infants i joves avids de ser instruits, i li permetria enfocar
d’entrada el repte del sentit per aprendre i participar en situacions de
personalitzacié que I'exigeixen.

Tenint en compte tot el que acabem d’exposar, la proposta de formacié
inicial hauria d’estar estructurada entorn de contextos significatius pro-
fessionalment des de I’inici. Contextos de formacio de caracter multiins-
titucional i complex, formats per equips formatius conjunts, escola i
universitat, que col-laborarien a formar futurs mestres i, alhora, a consti-
tuir una nova comunitat formativa. La proposta incorporaria de manera
equilibrada i relacionada coneixements teorics i practics, i incorporaria
equips formatius conjunts amb la universitat basats en formes de men-
toria col-laborativa i dialogica.

Marc formatiu i curriculum base de la formacio inicial
per a la personalitzacio de |'aprenentatge

El marc formatiu d’interconnexio escola—universitat en la comunitat am-
plia que hem anat presentant fa possible la identificacié de propostes
d’aprenentatge personalitzat que es porten a terme en contextos escolars
especifics i, en conseqiiencia, facilita la seleccié d’aquelles que sén ttils
per a la formacio del futur mestre. Es en aquestes propostes on 'estudi-
ant haura d’implicar-se per participar-hi mobilitzant recursos i sabers
diferents que mostraran graus diversos d’adquisicié de la competéncia
en aquests contextos (consulteu el capitol 6, de César Coll i Raiil Manzano)
i respecte dels quals es podra intervenir col-laborativament per ajudar a
millorar professionalment.
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Per aixo0, en I’elaboracio de la proposta formativa un element clau sén
els centres escolars, concretament aquelles escoles amb bones practiques
centrals, que sén imprescindibles per a la formacio. Segons el nostre pa-
rer, cal promoure la participacié del futur professorat en escoles:

a) De qualitat (Martin i Marchesi, 2014), que, sigui quin sigui el con-
text econdomic i sociocultural en que es troben, mostren una practi-
calligada al compliment de criteris tals com: rellevancia, pertinen-
cia, equitat, excel-léncia i eficiencia.

b) Que inclouen practiques de personalitzacié de I'aprenentatge inte-
grades en xarxes d’aprenentatge amb la comunitat més amplia.

¢) Que despleguen trajectOries d’aprenentatge mitjancant una pro-
posta educativa i curricular flexible, que concreten en itineraris
diversos en el desplegament dels quals I’estudiant de mestre po-
dria incorporar-se pel fet de sentir-los connectats amb els seus pro-
pis interessos.

d) Escoles vinculades a xarxes formatives i d’indagacié amplies, entre
altres criteris.

En una col-laboracié conjunta d’aquestes caracteristiques, els papers dels
mestres tutors de ’escola i de la universitat sén diversos, perd comple-
mentaris (Mauri et al. 2019). Ambdds procedeixen de cultures diverses
que cal fer avancar cap a una cultura compartida i objectius i finalitats
formatives progressivament vinculats. Els mestres necessiten oportu-
nitats i suport per examinar el seu nou paper formatiu, que també ve
condicionat per la cultura de cada escola concreta que modula la manera
en que s’interpreta el paper de la tutoria. Els tutors de la universitat ne-
cessiten ampliar la representacié que tenen del coneixement especific
del mestre, més enlla del coneixement académic, i aprendre a treballar
no tant en criteris d’aplicacié d’aquest coneixement a la practica, com en
criteris de col-laboracié en el desenvolupament de projectes educatius
conjunts que tenen com a objectiu que nens i nenes especifics aprenguin.
Tots plegats i conjuntament amb I’estudiant de mestre han d’aprendre
a considerar l’activitat formativa compartida com una oportunitat de
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creixement i aprenentatge professionals (Trevethan i Sandretto, 2017).
Tots han de sentir-se plenament inclosos i posicionats com a socis en un
mateix procés, que és la formacié del futur mestre. Els programes de for-
macio inicial de mestres haurien de tenir en compte les necessitats de les
escoles per a I'enfortiment de 1’actuacio professional dels estudiants
(Mauri et al. 2019), i explicitar posicions i condicionants institucionals.
Les tensions sorgeixen (en les associacions entre escoles i universitats)
quan no hi ha un proposit comu i quan les preguntes sobre qui t€ el po-
der, qui el guanya i qui el perd queden sense resposta o, fins i tot, quan
no es plantegen. D’acord amb Greany i Brown (2015) i Mauri et al. (2019),
es tracta de construir junts una nova comunitat, transitoriament un «ter-
cer espai» o «tercera institucio», on s’articuli la relacio entre escola i uni-
versitat, on I'important sigui la confianca i on s’acotin les diferencies
culturals de les institucions respectives. Un tercer espai no jerarquic,
siné equitatiu i consensuat, on les prioritats i els coneixements dels pro-
fessionals es valorin explicitament. Amb persones que assumeixin un
lideratge gracies al qual es puguin moure creuant les fronteres instituci-
onals, amb una voluntat estratégica de resolucié de problemes definits
localment a través d’un enfocament de recerca i tractant de comptar amb
els recursos materials o condicions de possibilitat per fer que les coses
que es pretenen s’esdevinguin (Greany, 2015; Greany i Brown, 2015).

Ambits competencials de personalitzacié en la formacié

inicial dels mestres

La proposta de curriculum de la formacio inicial dels futurs mestres s’es-
tructuraria entorn d’itineraris formatius diversos, en els quals I’aprenent
de mestre participaria de manera simultania i relacionada. Aquests iti-
neraris es dissenyarien de manera coordinada entre la universitat i les
escoles. El futur mestre elaboraria els propis plans d’aprenentatge perso-
nal per gestionar la trajectoria personal d’aprenentatge i de la professio.
La proposta formativa s’organitzaria en tres eixos basics, relacionats en-
tre si de manera complementaria: un primer eix o part basica del curri-
culum es dissenyaria per promoure que tots els estudiants poguessin
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recOrrer un itinerari personal que garantis la seva implicacio als centres
especifics en practiques de personalitzacio de I'aprenentatge. Amb rela-
cié a aquest nucli central del primer eix, s’incardinaria, al mateix temps,
la participacio en espais de reflexié conjunta per analitzar i interpretar
les situacions de la practica de personalitzacid i millorar-la, si cal. Seria
possible aprofundir en les situacions fent servir aportacions procedents
d’innovacions i recerques rellevants que han mostrat la seva eficacia res-
pecte del que se sap realment sobre el fet d’ensenyar a aprendre i sobre
avaluar per personalitzar ’'aprenentatge. La reflexié permetria als estu-
diants elaborar criteris per identificar i caracteritzar una implicacié com-
petent en aquestes situacions i els sabers diversos que calen per
aconseguir-la. D’aquesta manera, els professionals novells desenvolupa-
rien coneixements, competéncies i la propia identitat professional tam-
bé entorn d’aquestes practiques (Grossman, Hammerness i McDonald,
2009). Un segon eix formatiu, estrictament relacionat amb I’anterior,
estaria orientat a facilitar als futurs mestres els sabers necessaris que
garantirien 'ensenyament dels aprenentatges basics del curriculum es-
colar (vegeu el capitol 6, de César Coll i Raiil Manzano). La finalitat seria
respondre a les inquietuds que els estudiants generen durant la seva for-
macio, mentre treballen a personalitzar ’'aprenentatge, i destinat a faci-
litar-los els sabers de diferents tipus (tedrics i practics) que necessiten
quan els fan falta (Korthagen, 2010; Korthagen i Vasalos, 2005 ). Un ter-
cer eix formatiu prendria com a focus contribuir a la identitat docent.
Entre altres aspectes, es tractarien els relatius a reconeixer el sentit i va-
lor personal donat al propi aprenentatge. L’aspirant a fer de mestre
s’haura de coneixer a ell mateix com a aprenent i com a futur docent. Per
aconseguir-ho, li caldra indagar, reconeixer i arribar a explicitar els seus
interessos per tal que formar part de la comunitat docent a la qual vol
pertanyer li resulti un trajectdria amb sentit personal, social-professio-
nal i identitari. També li caldra abordar qiiestions de I’ofici com ara la
por, la seduccid, el poder, el conflicte, 1a soledat, el tedi o la rutina (Per-
renoud, 2004), i d’altres com ara la constatacio d’actituds i aptituds ina-
dequades, I'augment de I’estrés i el desgast prematur o I’encaix com a
nouvingut en una comunitat laboral de llarg recorregut.
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La taula segiient (Taula 1) mostra la relacio entre ambits de competéncia
de personalitzacio de I'aprenentatge del futur mestre i les estrategies i els
recursos didactics per portar-les a terme (adaptada de Coll, 2018b).

TAULA 1

Ambits de competéncia de personalitzacié de I'aprenentatge
del futur mestre i les estrateégies i els recursos didactics per portar-les
a terme

AMBITS DE

COMPETENCIA ESTRATEGIES PEDAGOGIQUES | DIDACTIQUES DE PERSONALITZACIO

Situar I'escola en una comunitat amplia per consideracio
de la implicaci6 dels nens i nenes de I'escola en contextos
d'activitat diversos:

« Definir les practiques rellevants de la propia comunitat
escolar i relacionar-les amb les de les altres comunitats
amb les quals es vol compartir finalitats educatives.

+ Seleccionar les més implicades i compromeses en el procés
educatiu dels nens i nenes del centre.

+ Liderar canvis impulsant experiéncies d'e/a complexes
(organitzar les plantilles amb flexibilitat, assajar formes
d'organitzar les activitats d'aprenentatge i seguiment de

1. Promoure I'alumnat; horaris).

I'aprenentatge « Promoure processos institucionals de canvi en el si dels

com a participa- equips docents dels centres.

cidé en una xarxa L - I
. . + Afrontar la comunicacid i fer particips les families i els
i/o comunitat

. L alumnes.

amplia i

interconnectada, Dissenyar propostes d'ensenyament-aprenentatge a partir de:

i contribuir

a desenvolu- * Promoure actuacions per identificar i conéixer les experiéncies
par-la. d'aprenentatge significatives per a I'aprenent que tenen el seu

origen fora de I'escola.
« Acompanyar-los en el transit entre contextos d'activitat
dins i fora de l'escola.
+ Connectar les activitats que porten a terme en
contextos d'activitats pels quals transiten amb les activitats
d'ensenyament-aprenentatge escolar, mitjangant:
— La participacid en activitats comunitaries.
— Aprofitant oportunitats per aprendre disponibles
en la comunitat.

— Fent Us de les oportunitats per aprendre disponibles
i accessibles a la xarxa amb les TIC.

>>>
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AMBITS DE
COMPETENCIA

ESTRATEGIES PEDAGOGIQUES | DIDACTIQUES DE PERSONALITZACIO

2. Desenvolupar
una proposta
educativa i
d'ensenyament
i aprenentatge
per tal que
I'aprenent pugui
atribuir sentit
personal als
aprenentatges
escolars.

Planificar les propostes d'aprenentatge incorporant la veu
dels aprenents:

Actuant per fer que exerceixin la seva capacitat de decisio sobre
un o alguns dels components de la proposta o de les activitats
d'ensenyament-aprenentatge.

Incorporant al procés I'elaboracié de plans personals d'aprenentatge.
Fent servir metodologies d'indagacio.

Fent servir la reflexié com una practica clau de I'aprenentatge
amb sentit.

Fent servir I'avaluacié com un context d'activitat privilegiat per
aprendre a aprendre.

Promoure la construccié d'entorns personals d'aprenentatge.

Incorporar I'aprenentatge com un contingut més de
I'aprenentatge.

3. Reflexionar:

* Ensenyar a
reflexionar
els aprenents.

Reflexionar
sobre les
situacions

de la practica
docent de
personalitzacio
de manera
col-laborativa.

Portar a terme actuacions adregades a identificar com se sent
i es percep mentre s'apren:

Incorporar temps i espai perqué els aprenents revisin,

valorin i reflexionin sobre experiéncies d'aprenentatge escolars
o no escolars significatives, les seves trajectories i el seu
enriquiment.

Incorporar temps i espai de reflexié per treballar a partir dels
nens i nenes i amb els seus interessos en la presa de decisions
sobre la proposta d'aprenentatge, I'aprenentatge mateix i la
connexi6 d'experiencies dins i fora de I'escola.

Incorporar temps i espai sobre la seva manera d'abordar les
activitats i tasques d'aprenentatge, escolars i no escolars,

i sobre la visi6 que tenen de si mateixos com a aprenents:

— Exterioritzar i explorar els significats que han construit sobre
si mateixos com a aprenents a partir de les experiéncies
d'assoliment de coneixements que han viscut en els diferents
contextos d'activitat i el sentit que han tingut o tenen per a ells.

— Reflexionar per identificar quins aspectes de les experiéncies
han de ser clarificats: analitzar i cercar explicacions i
promoure actuacions per modificar i millorar I'activitat
i el que s'hi sent i percep.

Incorporar temps i espais de reflexié compartida entre mestres

i en el marc de la col-laboracié amb la universitat sobre

situacions de la practica.

4. Emprar les TIC

Emprar les TIC per connectar experiéncies d'aprenentatge

i emprar de manera simultania o successiva una multiplicitat
de llenguatges i formats diversos de suport de la informacio,
el coneixement i la comunicacio i, en definitiva, per aprendre.

Font: adaptada de Coll (2018b).
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En els punts anteriors, hem fet referéncia als Ambits de competénciali2
i a les condicions d’'una perspectiva capac de fer possible aprenentatges
que atorguin sentit a la proposta de formar-se com a mestre. Seguida-
ment, ens ocupem d’exposar amb més detall I’ambit de reflexid.

La reflexio en la formacio inicial de mestres

Sense entrar a fons en la manera de formar I'aprenent de mestre en la
reflexid, la qual cosa requeriria una analisi més extensa i aprofundida, si
que volem apuntar algunes idees i justificar per que en un marc de per-
sonalitzacié de I'aprenentatge, 'aprenent hauria de formar-se en la refle-
xié i amb quina finalitat i sobre qué hauria de reflexionar.

La reflexid ha estat ampliament reconeguda com un dels processos clau
de la formacié i el desenvolupament professional docent (Paniagua i
Istance, 2018; Postholm, 2008; Sonmark et al., 2017). Al mateix temps,
pero, s’ha reconegut ’'existéncia d’una amplia varietat de significats, fins
i tot quan la reflexié ha estat estudiada des d’enfocaments teorics i me-
todologics molt similars (Clara, 2015). En conseqiiéncia, seguint Clara
(2015), Dewey (1933), Sch6n (1983, 1987) i Wertheimer (1945, 1971), creiem
que cal deixar constancia dels trets caracteristics de la reflexié amb els
quals una amplia part de la literatura actual confirma que esta d’acord i
en té una amplia evidéncia empirica. La reflexié ha de ser entesa com
una experiencia habitual i quotidiana, que comporta gestionar un proceés
complex que té per funcié donar coheréncia a una situacié que inicial-
ment és poc clara o incoherent. El procés reflexiu funciona posant en
interaccié continuada processos d’inferencia i observacio, i es desplega
mitjancant una conversa oberta entre, en aquest cas, I’'estudiant de mes-
tre i la situacio objecte de reflexio, o el nen i el mestre amb la situacio
objecte de reflexid.
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Aprendre a reflexionar per coneéixer les situacions

de la propia practica

En qualsevol cas, aprendre a reflexionar en la formacid inicial, seguint
el plantejament de personalitzacié que hem anat desplegant en pa-
gines anteriors, implica que la reflexio és un procés que l’aprenent
de mestre ha de saber portar a terme, tant de manera individual com
col-laborativa amb d’altres (amb els seus mentors i els companys pro-
fessionals intra-entre comunitats, i també amb els nens o nenes en la
seva practica inicial docent). En conseqiiencia, al llarg del procés de for-
macié inicial, la reflexio és necessaria per al futur mestre o per a la futura
mestra per:

a) Conduir la propia trajectoria personal d’aprenentatge, examinant
les metesiels mitjans necessaris per portar-la a terme, d’acord amb
els seus interessos i les seves necessitats.

b) Conduir el propi procés d’aprenentatge i construccié del coneixe-
ment professional en contextos escolars, examinant, si cal, les se-
ves creences i teories, i arribant a explicitar-les com a requisit previ
per poder-les modificar i fer-les avancar.

¢) Comprendre i gestionar amb d’altres les situacions de la propia
practica docent a ’aula i al centre escolar en que es troba implicat,
per identificar els dilemes presents en aquestes situacions i pren-
dre decisions, si cal. En segon lloc, com a suport i orientador de
I’'aprenentatge dels nens i nenes, cal preparar-lo per ensenyar-los
a reflexionar; és a dir, ha de formar-se per orientar, sostenir i guiar
la reflexié dels nens i nenes amb qui, en les seves estades al centre,
s’implica en projectes complexos i comptant amb el suport de pro-
fessorat expert.

Els ambits en que el professorat novell ha d’aprendre a reflexionar poden
anar associats a diferents finalitats, tot i que sovint es donen de manera
relacionada. Aix0d no descarta, per0, que el focus prioritari de la reflexio
es concreti en cada ambit i circumstancia especifics de manera concreta.
Aixi, l1a reflexié pot ser gestionada com una activitat amb finalitat critica
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i alliberadora o innovadora, o com una activitat dirigida a fer explicits i
conscients suposits subjacents a les actuacions especifiques de context,
viscuts com a episodis critics. També pot orientar-se a fer explicites o
donar a coneixer les teories personals sobre el propi coneixement profes-
sional (Korthagen, 2010) o, d’altra banda, a comprendre en profunditat
les situacions de la propia practica i identificar els dilemes presents en
cada situacié particular (Clara, 2015; Mauri et al. 2017). Probablement,
en la formacio inicial de mestres hi conviuen focus diferents de reflexio
que cal clarificar i compartir, si volem que aquesta practica sigui real-
ment efectiva (Zeichner, 2010).

El que succeeix del cert és que la reflexid, i, en especial, la reflexié col-
laborativa, com a procés rellevant en la formacié de mestres no és un
procés facil de dominar. Per contra, cal no només utilitzar-la, sino for-
mar els futurs mestres per portar-la a terme i, aixi, donar-los suport en
els processos de reflexié amb la intencié que progressin per aconseguir
les finalitats que es proposin. En aquest intent, s’ha avancat en la carac-
teritzacié de la naturalesa de les ajudes o assisténcies als processos de
reflexid i de reflexié conjunta (Clara et al., 2019; Mauri et al., 2017;
McGarr et al., 2019; Munalim i Gonong, 2019) i, en conseqiiéncia, s’ha
reconegut com a rellevant el paper dels tutors experts (escola i universi-
tat), ja que, sense una tutoria intencional i adequada, els formadors de
docents no tindran éxit a I’hora de conduir el procés reflexiu dels seus
estudiants. Es evident que cal preparar els tutors experts perque els per-
meti guiar-los. Amb relacio al paper d’aquests tutors experts, no tot mo-
del de tutoria és eficac. En general, son més eficacos aquells que centren
la relacio entre els que reflexionen en la col-laboracid, no en la jerarquia,
i quela porten a terme de manera dialogica i contextualitzada o situada.
La confianca i el reconeixement de l’altre sdn criteris clau per a una re-
flexid eficac, que millora quan: es comparteix amb altres; hi ha una forta
implicacié emocional; i es dona espai a I’especulacié i a la intuicid, en
definitiva, a deixar que el pensament flueixi sense censura prévia (Har-
rison, Lawson i Wortley, 2005). Com a equip formatiu conjunt, els tutors
i tutores de I’escola i de la universitat poden contribuir a la reflexié de
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manera diferenciada i complementaria (Mauri et al. 2019), fent us, entre
d’altres, de recursos com ara:

a) El modelatge (metacomentari) (Wood i Geddis, 1999).

b) Elraonament pedagogic (Shulman, 1987).

¢) Elmodelat explicit (Loughran, 2006): 1a influéncia formativa entre
iguals, per exemple entre mestres en exercici o entre estudiants
futurs mestres, ja sigui configurant-se com a diades (McGarr et
al., 2019) o com a comunitats d’indagacio i reflexid (Pareja Roblin i
Margalef, 2013). Es també rellevant en I'avenc de la reflexio la par-
ticipacié en processos de reflexié conjunta durant I'intercanvi i
contrast de perspectives sobre la practica (Mauri et al., 2015).

Ensenyar a reflexionar els nens i nenes com a estrategia

de personalitzacio de I'aprenentatge

Cal formar els mestres perque impulsin processos de reflexié entre el seu
alumnat a fi i efecte de construir la representacié de les experiéncies i
situacions d’aprenentatge i clarificar-les. Com ja hem dit, el procés refle-
xiu funciona posant en interaccio continuada processos d’inferéncia i
observacid i es desplega mitjang¢ant una conversa oberta entre, en aquest
cas, el nen o la nena i I’experiencia o situacié objecte de reflexio.

Ala Taula 1 d’aquest mateix text hi hem fet constar que el futur mestre
hauria de mostrar competéncia pel que fa a ensenyar a reflexionar els nens
i nenes sobre:

a) Reconéixer i fer progressar les propies trajectories personals d’apre-
nentatge.

b) La seva manera d’abordar les activitats i tasques d’aprenentatge,
escolars i no escolars.

¢) Lavisio que tenen de si mateixos com a aprenents.

d) Com treballar a partir dels seus interessos (reconéixer-los i utilit-
zar-los per aprendre amb sentit: en la presa de decisions sobre la
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proposta d’aprenentatge i en la connexié d’experiencies dins i fora
del’escola) i amb els seus interessos, per desenvolupar-los (comple-
tant-los, aprofundint-los, complexificant-los i, en definitiva, fent-
los créixer)ielaborar-ne de nous (Renninger i Hidi, 2019; DiGiacomo
et al., 2018). La finalitat seria ajudar-los a identificar els aspectes de
les propies experiéncies que han de ser clarificats (analitzar i cercar
explicacions) per continuar aprenent i per identificar qué senten i
com es perceben en aquestes situacions per construir la propia
identitat d’aprenents.

Sovint s’adjudica a I’avaluacié (autoavaluacié/coavaluacié) la capacitat
d’impulsar la reflexié sobre I’activitat d’aprendre i conéixer-se un mateix
com a aprenent. Aixo s’afirma basant-se en el fet que aquesta practi-
ca compleix una funcié formadora-reguladora de I'aprenentatge. Pero,
tal com intentarem posar de relleu, reflexionar i avaluar per aprendre sén
dues practiques relacionades, pero diferents, i, en conseqiiéncia, cal que
el futur mestre sigui capag¢ de portar-les totes dues a terme i fer-ho de
manera relacionada per personalitzar ’'aprenentatge.

Com ja hem comentat a I'inici d’aquest apartat, el procés reflexiu funcio-
na posant en interaccié continuada processos d’inferéncia i observacio i
es desplega mitjancant una conversa oberta entre, en aquest cas, l’'apre-
nent i 'experiéncia o la situacié d’aprenentatge objecte de reflexio. Pero
el que motiva el desplegament del procés reflexiu és el canvi en el desen-
volupament normal de I’activitat d’aprenentatge que el nen o nena esta
portant a terme. Aquest canvi genera sorpresa i fa que ’'aprenent percebi
la situacio en que es troba implicat com a inestable, incerta i problemati-
ca, i, en definitiva, poc clara. Aquest caracter fins al moment desconegut
de la situacié d’aprenentatge fa que el nen o la nena hi respongui explo-
rant que passa, la qual cosa ja no li comporta corregir només un senzill
desajust, sind que li demana posar en marxa un procés de reestructuracio
de la competéncia i el coneixement que mostra en aquell moment i en
aquella situacid, que ha sortit dels marges d’allo que li era familiar. En la
reflexid en 'accio, aquest procés s’hi dona sense necessitat d’interrompre
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el desenvolupament de la propia activitat d’aprendre, el nen o la nena
pensa criticament sobre la situacid en que esta actuant, qiiestiona els
suposits del seu saber en I'accid, i prova i «reestructura estratégies d’ac-
cié, de comprensio dels fendomens que hi succeeixen, o explora formes de
definir, delimitar o d’emmarcar els problemes als quals s’enfronta»
(Schon, 1987). En aquest procés s’hi crea una mutua influéncia entre
I’aprenent, qui reflexiona, i la situacié d’aprenentatge; el primer actua
modificant-la i, al mateix temps, la situacio respon a les seves accions i
influeix en com aquest aprenent actua o en la manera mateixa de com-
prendre-la. Aquesta idea de mutua influéncia entre ’'aprenent i la situa-
cié d’aprenentatge ha estat plantejada com una dinamica transaccional,
caracteristica de la conversa amb la situacié. En conseqiiéncia, la conver-
sa reflexiva és una practica especialment adient tant per reflexionar so-
bre la manera d’abordar les activitats i tasques d’aprenentatge, com per
copsar la visié d’'un mateix com a aprenent.

El procés de reflexid pot tenir lloc sobre el terreny real, amb accions reals,
perd també quan les accions de la indagacio per clarificar la situacié es
representen. Aquesta representacio permet conversar amb les situacions
sense haver de modificar realment o de manera definitiva i amb efectes
permanents les seves condicions, ja que la conversa és simulada. A més
a més, aquest procés també pot fer-se en situacions d’aprenentatge que
han tingut lloc fa algun temps, situacions que encara no han tingut lloc
o d’altres que podrien tenir lloc només hipoteticament. El fet de conver-
sar reflexivament amb un situacié d’aprenentatge retrospectiva pot ser
util per encarar futures situacions similars. Aixi mateix, quan es conver-
sa reflexivament amb una situacié d’aprenentatge, que podria succeir
eventualment en un futur, es fa amb el proposit d’anticipar les respostes
de la situacié davant possibles accions que I’'aprenent pot portar a terme.
La situacié futura (nova) es percep, al mateix temps, com a similar, pero
també diferent a situacions ja conegudes. Vist aixi, I’analisi de ’'experiéen-
cia subjectiva d’aprenentatge, que la reflexié promou, entrellaca el coneéi-
xer-se i entendre millor moments de I'experiéncia passada amb conéixer
i entendre millor la realitat en que I'aprenent esta actualment instal-lat i
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li permet projectar-se cap al futur. Des de la perspectiva de la personalit-
zacio, la conversa reflexiva de I'aprenent amb la situacié d’aprenentatge
apunta, sovint, cap a dues intencions: d’'una banda, se situa en la reflexio
que l’'aprenent fa sobre el seu propi acompliment i la seva propia re-
flexié en I’'accié d’aprendre; i, de I'altra, en la reflexio sobre com els es-
deveniments, els materials i les condicions que componen la situacio
d’aprenentatge responen i es comporten davant el propi acompliment i
la propia reflexid. En conseqiieéncia amb tot aixo, podem concloure que la
finalitat de la reflexid és clarificar i entrellacar experiéncies i situacions
passades, presents i futures de ’experiéncia personal d’aprenentatge,
resultat d’aquesta reflexio. Pero, com confirma la literatura sobre la refle-
xid, aixd no comporta necessariament que I'aprenent prengui decisions
d’actuacié per canviar quelcom ni que aquestes decisions tinguin impli-
cacions directes amb el fet de portar a terme una nova manera d’apren-
dre. Per aconseguir tot aix0d cal comptar amb el suport del mestre.

En un altre ordre de coses, volem posar de relleu que, al nostre entendre,
I’avaluacié —amb funcio reguladora i formadora, orientada a aprendre a
aprendre, i de la qual podem esperar que intervingui en la millora de
l'aprenentatge— no substitueix el que aporta a ’'aprenent implicar-se en
un procés reflexiu o de conversa amb la situacio o activitat d’aprenentat-
ge per clarificar-la. Per comencgar, perque la finalitat de la practica de la
reflexid i de la practica de I’avaluacié és diferent. Es a dir, mentre la fina-
litat de la reflexid és clarificar la situacié d’aprenentatge i fer-ho des d’un
estricte procés personal, la funcié de I’avaluacio és valorar I'aprenentatge
aconseguit per la implicacio de I'estudiant en una tasca o activitat es-
pecifica i fer-ho emprant criteris que tenen un marcat caracter curricular
i socialitzador. Mentre que en la reflexid es posen en marxa processos de
problematitzacio, interpretacié (analisi i sintesi) i, puntualment, actua-
cions de modificacié o canvi de ’activitat de I’aprenent en la situacio
d’aprenentatge, en I’avaluacio el mestre i ’'aprenent es doten, d’'una ban-
da, de tasques que els aporten evidéncies d’haver assolit els aprenentat-
ges esperats; i, de I’altra, de dimensions, indicadors i criteris de valoracio
del grau d’adquisicié d’aquests aprenentatges en la tasca.
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En l'avaluacio I'aprenent fa seves les dimensions, els indicadors i els cri-
teris (per exemple, mitjancant una rubrica) de manera que se’ls apropia
per valorar el seu aprenentatge. En aquest procés de valoracid, I’'aprenent
crea la propia representacio tant de la tasca com del valor competencial
de la seva actuacid. La diferencia amb la reflexio és que, a diferéncia de
I'avaluacid, es focalitza en la necessitat personal de ’'aprenent de clarifi-
cacié de la situacio i de respondre al que li provoca sorpresa, i el porta a
encetar una exploracié d’aquesta sorpresa per explicar-se-la i, finalment,
clarificar la situacid. Als aprenents els cal identificar qué no esta clar o
qué els sembla sorprenent en la situacié d’aprenentatge, i posar-se a in-
dagar per trobar-ho. L'aprenent se sent personalment implicat en I’acti-
vat d’exploracié de la situacié d’aprenentatge i, Obviament en aquest
proceés, li cal disposar de recursos i estrategies d’indagacié. Al seu torn,
l'avaluaci6 pot contribuir a la clarificacié ensenyant a I'aprenent a recollir
evidéncies, i emprant dimensions i criteris; en definitiva, generant estra-
tégies d’indagacio. Perd perqueé ’'avaluacio contribueixi a clarificar la si-
tuacio d’aprenentatge, cal que no es presenti com un procés extern al
propi nen o nena, sind que el situi en el centre de la presa de decisions de
clarificacio de la seva activitat en la situacié d’aprenentatge. En conse-
qiiéncia, cal posar I’avaluacio al servei de la reflexio i supeditar-la al de-
sencadenant de I’activitat que s’ubica en el propi aprenent i que li suposa
ser conscient que I'aprenentatge no esta clar i li exigeix portar la indaga-
cié del propi aprenentatge en primera persona.

Si volem que reflexio i avaluacioé conflueixin i es donin suport mutu, hem de:

a) Deixar que els nens i nenes elaborin preguntes sobre el propi apre-
nentatge i en gestionin el seu seguiment i millora.

b) Prioritzar ’'exploracid sobre el propi aprenentatge per sobre de la
seva valoracié (per exemple, examinant personalment que és pro-
blema en I’'aprenentatge i necessita ser indagat).

¢) Decidir plans d’aprenentatge que suposin canvis o propostes de
millora de ’aprenentatge, no necessariament en aspectes acadé-
mics o formals, siné canvis personals, emocionals i relacionals que
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afecten la propia identitat d’aprenent per fer-la avancar i millorar
I'aprenentatge. La reflexid aixi entesa és una conseqiiéncia de do-
nar veu als aprenents i, en definitiva, de convertir I'aprenentatge i
la propia identitat d’aprenent en competéncies que cal contribuir a
desenvolupar per tal que aquesta veu sigui efectiva.

Orientacions per a una formacio inicial
renovada des de la perspectiva de |la
personalitzacié

Els plantejaments que s’han explicitat en els paragrafs anteriors al vol-
tant de la personalitzacié de I'aprenentatge impliquen, com ja hem asse-
nyalat, la reconsideracié d’aspectes substancials de la formacié inicial.
Les propostes que venen a continuacio no parteixen de zero i tenen en
compte referéncies de caracter internacional, com també processos i mo-
ments de canvis en la historia pedagogica recent i no tan recent pel que
fa a la formacio inicial del professorat. També és evident que els canvis
depenen de diferents agents que intervenen en la formacié inicial, a la
qual li calen unes condicions de possibilitat o uns marcs que permetin
una alta qualitat i un aprofundiment constant en aquells principis més
contrastats que regulen els processos d’ensenyament i aprenentatge. Per
comencar, la presa de decisions conjunta entre les administracions edu-
catives i el sistema universitari és indispensable en tres aspectes clau:

e L’accés ala formacio inicial del professorat
e Lestructura (durada i configuracio) d’aquesta formacio inicial
e L’accés ala professio

En termes generals i com s’assenyala des de les conclusions del docu-
ment de reflexions i propostes del programa MIF (Programa de Millora i
Innovacié de la Formacio de Mestres), «sobretot caldria garantir que els
estudiants que volen ser docents no presentin, en el moment d’accés als
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graus, cap limitacié formativa basica que n’impedeixi I’aprofitament.»
(Ametller i Codina, 2017, p. 26). També Sahlberg (2010) suggereix que una
de les principals raons per les quals I'ensenyament atrau els estudiants
d’alt rendiment a Finlandia és la percepcid de la professié com una
font d’alts nivells d’autonomia i de desafiament intel-lectual. Els encar-
regats de la formulacio de politiques també podrien considerar maneres
meés directes d’atraure els estudiants més talentosos a I’ensenyament,
com, per exemple, amb beques basades en el merit o subsidis especifics
(OCDE, 2018).

Pel que fa a I’'estructura, la durada i I’accés a la professio, hi ha suficient
consens a plantejar una formacio inicial organitzada basant-se en cinc
anys de formacio de grau i de master en que el darrer any vindria a ser un
curs d’induccid a la professié a semblanca del que succeeix en altres pro-
fessions. Aixi mateix, I’'accés a la professioé hauria d’orientar-se en el sen-
tit de poder «acreditar la competéncia professional docent i la idoneitat
de les persones candidates a exercir de mestres, €s a dir, 1a seva adequa-
cid ala funcié docent i a 'exercici de les tasques encarregades» (Martinez
i Prats, 2018, 14). Aquests tres elements, (I’accés a la formacio, ’'estructu-
railadurada)il’accés ala professio docent sén el marc en el qual s’ha de
desenvolupar una formacid inicial que situi I’aprenent de mestre o de
mestra al centre de les accions i dels plantejaments pedagogics. Caldra
que administracions educatives i universitats arribin a un acord per con-
figurar aquestes condicions basiques de la formacio inicial de manera
rigorosa i consistent; sense aquestes condicions, I’avenc cap a una forma-
cio fonamentada en la personalitzacié sera molt dificil, com també ho
sera I'assoliment d’un reconeixement que conciti I’'interés de les perso-
nes més capacitades com a candidates a formar-se com a mestres. Igual-
ment, si volem fomentar que I'estudiant de mestre es formi gracies a una
real focalitzacio en la professio i que aquesta dedicacié sigui atractiva per
als millors estudiants, sigui quina en sigui la procedencia economica,
convé demanar una més gran inversié en beques a Catalunya, ja que, tant
als ensenyaments no universitaris com als universitaris, presenta nivells
de cobertura i nivells de despesa per estudiant inferiors a la mitjana
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espanyola. Aixi mateix, I'allargament dels anys dedicats a la formacio per
a I’exercici de la professio (5 anys) no hauria de carregar-se a la despesa
de les llars en educacio i formacio dels seus fills. Com I’'analisi comparada
per comunitats autonomes evidencia, Catalunya presenta uns nivells de
despesa de les llars en educacié comparativament elevats, per sobre de la
mitjana espanyola. Finalment, en conjunt i d’acord amb tot el que hem
exposat, entre els aspectes clau que cal considerar per fer possible la pro-
posta de formacié hi hauria el de millorar la inversio destinada entre
2014-2018 a la formacio del professorat, que no ha recuperat els nivells
d’inversio existents I’any 2009, abans de la crisi (consulteu el capitol de
Bernat Albaigés i Gerard Ferrer-Esteban).

Accions i propostes amb relacio a la transformacio
del curriculum de formacio inicial

1. El curriculum de la formacié de mestres ha d’incorporar com a
aprenentatges basics aquells que estan vinculats a la personalitza-
cio de I'aprenentatge per tal que els mestres construeixin un pro-
jecte personal i professional i desenvolupin els coneixements
necessaris per continuar el seu procés formatiu al llarg de la vida
professional.

2. Cal formar els estudiants de mestre en la reflexié col-laborativa en
el marc dels equips de centre com a element clau per consensuatr,
elaborar, fer el seguiment i avaluar la propia proposta formativa,
analitzar i comprendre les situacions de la practica i també per en-
senyar a reflexionar els nens i nenes.

3. Lavaluacié continuada, reguladora i formativa, juga un paper molt
important en tot aquest procés per la seva contribucié a ajudar el
nen i nena a construir la propia identitat d’aprenent, perd com ja
hem assenyalat, sense confondre reflexio i avaluacio. Reflexionar
amb els nens i nenes comporta unes exigencies, perd dona també
oportunitats amplies de contribucio a ’elaboracié de la identitat i,
en definitiva, és la que posa I'infant, de manera real i consistent, al
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centre de la proposta. Crear espais i temps de reflexié i implicar-s’hi
amb finalitats diverses és una competéncia cabdal de la personalit-
zacio i, en conseqiiéncia, de la formacié de mestres.

4 Aquesta part del curriculum vinculada a les competéncies de per-
sonalitzacio es desplegara, doncs, amb la integracié dels estudi-
ants de mestre als centres educatius d’'una xarxa formativa local.
En aquest sentit, la formacié en contextos especifics, a cada centre
educatiu, implicara la intensificacio dels vincles entre la universi-
tatiles escolesiinstituts, com a peca clau en la formacid inicial del
professorat. Aquesta vinculacié no haura de limitar-se al practi-
cum, sind que haura d’estendre’s al conjunt de la formacio inicial
en tots els seus cursos. Estem postulant, de fet, que la formacié ini-
cial inclogui no tant una proposta de practicum com la coneixem
actualment, sind una proposta molt més amplia, integrada i com-
plexa, que inclouria la creacié d’'una nova cultura formativa con-
junta entre universitat i escola en la comunitat meés extensa.

5. Laconcrecié dela propostaiel seguimentivaloracié de la formacié
dels estudiants de mestre s’ha de fer amb equips de mestres tutors/
ores dels centres educatius i de la universitat, que en coordinaran
I'activitat formativa en espais de tutoria i en espais de reflexié com-
partida (mestres, professorat de la universitat i estudiants de mes-
tre) tant a la universitat com als centres educatius (ARMIF, 2017).
La tasca dels equips incloura la identificacié dels tipus de situaci-
ons, activitats i practiques socials en les quals es proposa concretar
les competencies de personalitzacio, i també la relacié dels sabers
que els caldra adquirir, mobilitzar i articular per desplegar-los en
les situacions especifiques.

6 S’utilitzara I'avaluacidé continuada dels aprenentatges a partir de
dimensionsiindicadors elaborats conjuntament. La seva elaboracio
sera el resultat de consensuar les intencions formatives i compar-
tir-les amb els agents implicats a portar a terme aquesta proposta
formativa.

7. Els processos de reflexio i de personalitzacié impliquen prepara-
cio, temps, estudis, continuitat i rigor. I aqui han de ser-hi presents
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tots aquells elements que es consideren necessaris per a la formacio
inicial del professorat; caldra, perd, que tots aquests elements es
presentin a I’estudiant de mestre no pas organitzats entorn a la 10-
gica de les disciplines, sind entorn a aspectes competencials i te-
nint en compte processos caracteristics de la personalitzacio de
I'aprenentatge. Queda clar que la configuracio de la formacio inici-
al del professorat s’ha de fer des d’una perspectiva que té a veure
amb la provisié de situacions auténtiques d’aprenentatge, amb
I’assumpcio per part de I'estudiant de la propia conduccié del seu
curriculum personalitzat, i amb les possibilitats de transitar itine-
raris singulars.

Caldra, doncs, organitzar el curriculum en itineraris i, els itinera-
ris, en unitats de treball complexes i significatives per a I’estudiant.
La insisténcia en el fet que la formacié s’ha de focalitzar en la im-
mersio en practiques reals vol dir que també ’aula universitaria ha
de ser un entorn d’aprenentatge en que es posin en accio les capa-
citats i competéncies de I’alumnat, on es crein comunitats de for-
macio i reflexié que afrontin les qiiestions basiques de la professid
docent segons les necessitats d’aprenentatge de ’alumnat, en un
estret dialeg amb el professorat.

Des d’aquesta perspectiva, tots els sabers i les competéncies del
curriculum de la formacié inicial (des dels marcs tedrics, concep-
tuals, historics i filosofics fins a les eines i els instruments de la di-
dactica) seran susceptibles de formar part dels treballs i projectes
que es desenvoluparan en els contextos i les comunitats de practi-
ca. Alavegada, també es deixara un ampli marge de maniobra a les
facultats i al professorat per treballar-los i aprofundir-los en funcié
del perfil de ’'alumnat i dels seus interessos, objectius i necessitats.
Caldra abordar com un element essencial en la definicid del treball
conjunt les necessitats de temps, espais i condicions de dedicacio i
reconeixement de l’activitat formativa. Aixi mateix, aquesta for-
macio inicial haura de flexibilitzar espais i temps per permetre si-
tuacions de reflexid sobre la practica que no quedi impedida per
limitacions de caracter administratiu o burocratic. Caldra comptar
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amb espais que permetin una reflexio entesa com un procés d’apro-
fundiment individual, a la vegada que compartit i col-lectiu, que
implica estudi, lectura i escriptura. Els processos de reflexié tenen
poc a veure amb debats superficials o amb exposicions d’algunes
experiéncies viscudes sense més conseqiiencies. Caldra valorar el
temps ila dedicacié que aixd comporta als mestres i als tutors de la
universitat i reconeixer les hores dedicades a aquestes tasques com
a propies de la dedicacio professional d’uns i altres formadors. Si
volem que els equips de mestres tinguin temps per dedicar-se a la
seva tasca formativa i la considerin com una activitat essencial i no
estrictament propia del voluntariat, caldra també que Catalunya
s’esforci a reduir la ratio d’alumnat per professorat, que és la més
alta de tot I’Estat, especialment en el sector public.

Accions i propostes amb relacio als agents educatius,
govern i universitats

1. Correspon al’administracio educativa liderar politiques que orien-
tin el canvi educatiu que genera la nova ecologia de ’'aprenentatge.
La seva funcid és ajudar els centres educatius i el conjunt del siste-
ma a identificar els reptes que planteja aquest canvi global en edu-
cacid, i també les necessitats de personalitzacié de I'educacio
rellevants en zones i contextos escolars singulars i especifics.

2. Concretar, per part de les autoritats governamentals, una agenda
de canvi i de transformacio dels centres ampliament consensuada,
facilitant, no limitant, la participacié del maxim d’agents educa-
tius possibles en la concrecio de les tematiques del canvi.

3. Des de les administracions educatives s’ha d’identificar i facilitar
el desplegament de zones i centres escolars amb equips directius
i docents receptius al canvi, que vegin la personalitzacié com una
oportunitat de resposta a les necessitats i els reptes plantejats. Ar-
ticular la seva implicacié en un pla de resposta al canvi que perme-
ti a cada centre liderar el seu procés i crear xarxa entre centres per
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compartir propostes, metodologies i estrategies de canvi. Les inici-
atives generades per xarxes com ara Educacid 360 i d’altres son nu-
clis de diagnostic de les necessitats educatives de personalitzacio i
poden ser utils en I'elaboracio d’aquest pla.

. Les diferents administracions han de cedir autonomia als centres
formadors universitaris i de retruc a les xarxes formatives que es
configurin, per tal d’afavorir una formacio de qualitat que trenqui i
modifiqui unitats horaries, agrupaments, estructures curriculars o
activitats d’aprenentatge. Aixi mateix, les administracions educa-
tives i les universitats hauran d’articular mecanismes per tal que la
tasca formativa de les xarxes i persones implicades sigui reconegu-
da correctament, tant des del punt de vista pedagogic com des del
punt de vista institucional i laboral.

La universitat, en el seu conjunt, ha de jugar un paper cabdal a
I’hora de contribuir a la personalitzacié de I’aprenentatge i cal que
participi en el debat, en la identificacid dels reptes i necessitats
educatives i en la concrecio de I'agenda de canvi. S’ha de veure in-
terpel-lada com a institucié entitat formativa al servei del canvi so-
cial i en la mesura que prepara els futurs professionals perqué en
formin part. Aixo li comportara revisar les seves finalitats i funci-
ons prioritaries per representar-se com a agent educatiu en xarxa
amb altres agents educatius i per revisar els curriculums, 'organit-
zacidiel funcionamentiles estrategies pedagogiques i didactiques
tenint en compte la nova ecologia de I’aprenentatge.

. Launiversitat ha d’assumir un lideratge compartit en I’establiment
de xarxes formatives de futurs docents amb els centres educa-
tius de les diferents zones compromeses amb el canvi. D’'una ban-
da, per facilitar als seus estudiants experiencies d’aprenentatge de
valor i sentit. De I'altra, per implicar-se com a agent actiu de canvi.
La formacié de formadors i 1a formacié de mestres son un element
clau per a la viabilitat i la millora d’unes noves estructures i xarxes
formatives. Els formadors han de tenir una elevada formacio acadé-
mica i coneixement practic. A més a més, han de ser competents a
I’hora deliderar, gestionar i contribuir a desenvolupar una proposta
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de formacid en xarxa. Aixd comporta capacitat per al dialeg, la col-
laboracié i la construccio conjunta de coneixement docent basic i
rellevant professionalment en equips mixtos i interconnectats.

La proposta de formacié actual és molt fragmentada pel que fa a
matéries i merits académics allunyats de les necessitats de les es-
coles i de I'’educacio en general, sense espais i/o ambits de treball
interconnectat que permetin crear comunitats o amb poca impli-
cacid enlainnovacid, lamilloraiel canvi en educacio. S’han de bus-
car criteris que donin resposta a aquesta problematica. La formacié
de formadors i del professorat de tots els nivells ha de comptar amb
un reconeixement més explicit i singularitzat en la construccio
d’una trajectoria universitaria. Aixi mateix, convé millorar les re-
tribucions economiques i laborals que, en la situacié actual, només
asseguren una precarietat professional i també la dificultat de de-
dicacio per la diversitat de llocs de treball que han d’atendre, dins i
fora de la universitat.

Les facultats d’educacio, com a encarregades primordialment de
la formacié de mestres, han d’assumir un paper destacat en I’esta-
bliment de connexions entre els agents, contextos, serveis i opor-
tunitats formatives i en la seva articulacié en projectes formatius
compartits, orientats a donar resposta a les necessitats formatives
dels futurs mestres. En la creacié de xarxes formatives hi pren una
importancia cabdal la intensificacio dels vincles entre la universitat
i I'escola i entre ambdues i els serveis i agents educatius amb els
quals estiguin connectades. D’'una banda, per donar continuitat a
les trajectoOries personals d’aprenentatge dels futurs mestres, de
manera que puguin atribuir sentit i valor personal a la proposta de
formacié universitaria; de I’altra, per facilitar a ’estudiant la seva
implicacio en una experiéncia formativa en xarxa i interconnecta-
da amb altres agents formatius.

Aixi, doncs, les facultats d’educacié han d’identificar les expe-
riéncies, els objectius i interessos d’aprenentatge i de formacié
dels seus estudiants, a partir de conéixer els contextos i les acti-
vitats d’aprenentatge i de formacié en que participen fora de la
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universitat, i donar-los l'oportunitat de gestionar personalment

aquestes trajectories. Aixd comportara elaborar una proposta for-

mativa que doni resposta a la diversitat de recorreguts.

Els centres educatius del conjunt del sistema han d’intervenir en el

desplegament dels itineraris i fer possible:

a) La immersid total del futur mestre en centres que porten a ter-
me experiencies educatives d’aprenentatge personalitzat.

b) La participacié dels aprenents de mestre en centres que desple-
guen propostes especifiques d’aprenentatges essencials o basics.

¢) La participacio en la implementacio de projectes de recerca-ac-
cié amb equips mixtos de professorat de les universitats i de les
escoles.

El paper dels centres educatius i dels seus equips docents en la for-
macio inicial del professorat, en col-laboracié amb la universitat i
amb altres agents educatius i comunitaris, ha de formar part de
manera integral del projecte pedagogic d’aquests centres, com a
instrument de millora i també com a oportunitat professional de
creixement i intercanvi compartits per als docents.
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POLITIQUES &8

Les col-laboracions recollides en aquest Anuari 2020, a carrec de
deu experts coordinats per César Coll i Bernat Albaigés, aborden
alguns dels desafiaments educatius més punyents que compartim
amb els paisos del nostre entorn. | ho fan partint de la realitat del
sistema educatiu catala, de les seves fortaleses i febleses. D’acord
amb aquest plantejament, els continguts s’organitzen en dos blocs.
El primer revisa els principals indicadors sobre I'estat de 'educacio a
Catalunya. La revisio posa de manifest que, malgrat els esforcos que
s’han fet i els avencos assolits, el nostre sistema educatiu té encara
assignatures pendents: estancament de les trajectories educatives i
abandonament, bretxa digital, desigualtats d’accés a I'’educacié 0-3
anys i al lleure, o déficits en la cobertura de beques i en la despesa
educativa, entre d’altres. Partint d’aquesta realitat, en el segon bloc
de ’Anuari, els autors analitzen i ofereixen propostes al voltant dels
desafiaments que planteja la necessitat d’avancgar cap a un sistema
educatiu capac de satisfer les necessitats d’aprenentatge de I'alum-
nat en aquestes primeres décades del segle xxi: innovacié educativa,
noves necessitats d’aprenentatge, temps i espais educatius, forma-
cié docent, TIC, equitat. Un darrer capitol, a carrec dels directors de
’Anuari,esbossa un seguit de propostes per afrontarisuperartantles
febleses i mancances que arrossega el nostre sistema educatiu com
els nous desafiaments a qué senfronta. Finalment, s’hi inclou una
addenda amb la relatoria del debat mantingut pels autors el juliol del
2020 sobre les consequiencies educatives de la crisi de la covid-19.
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