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INTRODUCCIO

En consonancia amb altres paisos de I’entorn, els darrers anys estem
vivint a Catalunya una certa inquietud sobre la situacié del sistema
educatiu, amb el professorat com a protagonista central d’una aferris-
sada polémica. Amb el | Congrés de Renovacié Pedagogica, iniciat el
1994, i el Pacte Nacional per a ’Educacié, del 2005, la societat catala-
na experimenta un debat, més o menys amb éxit i amb tongades de
més i menys intensitat, que culmina el 2009 amb I’aprovacié de la Llei
d’educaci6 de Catalunya (LEC). Amb el canvi de govern a la Generalitat
el 2010, les successives retallades pressupostaries sobre els serveis
basics i I’aprovacié de la LOMCE per part del Govern espanyol, el de-
bat ha estat substituit per un enfrontament enquistat amb la mirada
posada en la recuperacié de lestatus anterior al 2010. Simultania-
ment, el sistema educatiu ha hagut de fer front també a una forta
pressid llancada pels organismes internacionals, més present als mit-
jans de comunicacié que a les aules, que ha impregnat les politiques
educatives d’'una manera dramatica en 'ambit del professorat, alhora
que ha experimentat I’emergéncia d’iniciatives innovadores impulsa-
des pels nivells intermedis de comandament, titulars o equips direc-
tius, tant a la pablica com a la concertada. A més, la presentacié al
Parlament d’una iniciativa legislativa popular per a un nou sistema
educatiu a Catalunya, avalada per més de 95.000 signatures, ha supo-
sat la reaccié d’una part de la comunitat educativa als postulats reco-



@ Reptes de l’educacié a Catalunya. Anuari 2015

llits a la LEC. No s’escapa a aquesta analisi la situacié politica genera-
da arran del procés sobiranista, que impulsaria una revisié a fons del
sistema educatiu.

En tot aquest context, el professorat se situa al centre del debat, pero
semblaria una estratégia equivocada responsabilitzar-lo en exclusiva
de la situacidé que viu el sistema educatiu. Els processos reformadors,
que tenen I’OCDE com a principal promotor des de la década de 1990,
han dirigit el focus al curriculum, perd sobretot al professorat, peca
clau d’aquest entramat (Kamens, 2015). Amb tot, I'afirmacié que la
qualitat d’un sistema educatiu mai no sera més alta que la qualitat del
seu professorat (Barber i Mourshed, 2007) queda matisada quan Roths-
tein recorda que la recerca empirica demostra que dos tercos de la
variabilitat dels resultats académics s’expliquen per factors externs a
lescola (Rothstein, 2010). Entre aquests factors convindria incloure
’entorn socioeconomic, les condicions laborals de la docéncia, els me-
canismes de desenvolupament professional, el prestigi social del do-
cent i altres tensions propies del sistema, com ara la que genera la
dicotomia entre seleccid i inclusio, les pressions per assolir uns deter-
minats nivells en el rendiment académic, etc. Per tant, resulta clara-
ment injust menysvalorar els esforcos del professorat per mantenir el
seu compromis professional en tot moment, malgrat el context d’escas-
setat de recursos i les desorientacions que provoquen les decisions
politiques. Els resultats en les proves internacionals, com PISA, po-
drien haver estat molt pitjors sense aquest compromis professional.

De tota manera, és evident que la situacié del professorat no és la
més idonia per afrontar els reptes de societats complexes, i les condi-
cions actuals reclamen un gir important. Com expressa Sennett, hi ha
dos conceptes que han de ser saviament combinats per assolir un bon
nivell d’exercici professional en qualsevol ambit: compromis i confian-
ca (Sennett, 2009, p. 52). El compromis professional és exigible als
docents quan la feina esta presidida per la confianca entre les parts:
entre collegues, entre docents i alumnes, entre docents i families i,
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per sobre de tot, entre docents i Administracié educativa. A més, quan
es dipositen totes les expectatives en el compromis deontoldgic del
professorat, com a recanvi d’una enyorada vocaci6, perqué es formi
de manera voluntaria o perqué acati els dictats de les autoritats edu-
catives, s’oblida que la docéncia és una professid que necessita un
ampli marge d’autonomia. La tasca docent combina coneixement tacit
i coneixement reflexiu; el primer esta constituit per un repertori de
rutines que s’executen sense pensar-hi, mentre que el segon compleix
una funcié critica i de correccié (Sennett, 2009, p. 68). El problema
consisteix a voler modificar, des de fora i des de dalt, per la via de
reformes educatives o per decret, canvis en les metodologies i en les
rutines del professorat, perqué eliminar o menystenir el coneixement
tacit provoca una reaccié contraria, que els docents percebran que
atempta contra el «sentit comi», contra el que no admet discussi6
perqué sempre s’ha fet aixi. Aquest immobilisme aparent del docent
és precisament el seu punt fort, el que li déna seguretat a la feina, i
voler incidir en aixd reclama, com déiem, grans dosis de confianca i de
politiques que impliquin més el professorat en la presa de decisions.

Per tant, posar 'atenci6 en el professorat com a factor de qualitat del
sistema no ha de servir de pantalla per amagar o no abordar altres
problematiques tant o més importants en educacid, com ara els défi-
cits estructurals, la manca de mecanismes de participacié dels profes-
sionals i de la comunitat educativa en les decisions de politica educa-
tiva, la poca cultura avaluadora també en el camp de ’Administracid
educativa o 'obsolescéncia material de les installacions, acompanya-
des de factors de caracter social i econdmic, com ara la inexisténcia
de politiques de conciliacié en I’etapa 0-6, 'impacte a llarg termini de
retallades prolongades i continuades, la manca d’una intervencid de-
cidida per reduir les taxes de pobresa entre menors, etc.

La qualitat docent se sosté sobre tres pilars: capacitacid, condicions i
projecci6 social. Aquest és I’'esquema que se segueix en les pagines
segiients. En primer lloc, a tall de diagndstic, es duu a terme una ana-
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lisi de la situaci6 actual a Catalunya dels tres aspectes esmentats, amb
una mirada, quan calgui, als corrents internacionals. En segon terme,
es presenta, un conjunt de propostes dirigides que hauran d’entomar
els diferents agents que intervenen en el sistema educatiu: Adminis-
tracid, universitats, escoles, etc. L’informe es concentra voluntaria-
ment en el professorat amb responsabilitats docents i no atén la di-
versitat de professionals que actuen en el context escolar, fet que
requeriria un estudi més extens.

Per elaborar aquest capitol s’ha consultat documentacio i recerca exis-
tent (estadistiques, informes, etc.), i s’han mantingut converses amb
docents i equips directius, administradors de I’educaci6 i experts, que
qgueden relatats a la secci6 final d’agraiments.

ANALISI | DIAGNOSTIC

Una mirada honesta sobre la situacidé del professorat a Catalunya ha
de partir d’un reconeixement doble. Primer, la implicacié amb la inno-
vacio i la renovaci6é pedagogica d’una bona part del professorat, que
sempre ha estat observada amb expectacié per collegues d’altres in-
drets, especialment de I’Estat espanyol, emmirallats sovint en el mo-
del catala. I, segon, el compromis amb la professid, concretat sobretot
en linterés per lactualitzaci6 de coneixements i técniques didacti-
ques, una mostra del qual s’ha manifestat durant ’estiu del 2015 amb
la celebraci6 del 50é aniversari de ’Escola d’Estiu de Rosa Sensat i la
vintena d’escoles d’estiu escampades pel pais, algunes de les quals
amb més de trenta-cinc anys de vigéncia.

Podriem sostenir, per tant, que la professid6 docent presenta un alt
nivell de sensibilitat i compromis amb la seva tasca i també amb la
formacié permanent, com expressen algunes dades: una de les profes-
sions que més participa en activitats de formacidé i que se sotmet a
més avaluacions, sovint informals, per part d’usuaris i de la societat.



Les politiques de professorat @

Probablement, cap altra professio rep en el seu dia a dia una pressio6
tan alta com la de la tasca docent.

Aquesta observacié emergeix després de constatar com en els darrers
anys s’han incrementat les responsabilitats i les tasques de caracter no
estrictament lectiu encarregades al professorat, tot i que moltes han
estat autoassumides. Unes tasques que no han vingut acompanyades
de compensacions econdmiques equivalents, pero si, paradoxalment,
d’un creixement de la dedicaci6 lectiva i la consegilient reduccidé del
temps destinat a tasques de preparacid, coordinacio, tutoria, relacié
amb les families, etc. A més, no ha estat només un increment en el
nombre de tasques i responsabilitats, sind sobretot un augment de la
complexitat que impliquen moltes d’aquestes activitats, amb la neces-
saria formacié que no sempre ha tingut el reconeixement institucional
gque mereixeria.

Per tant, el primer interrogant que ens proposem abordar fa referéncia
a les tasques i les activitats que duen a terme els docents, que donen
idea del perfil o perfils que es deriven d’aquest quadre de responsa-
bilitats, i a la formacié necessaria per cobrir les seves funcions. En
segon lloc, abordem les condicions en qué s’exerceix la professid, in-
closos l'accés i el desenvolupament o carrera professional, i aspectes
relacionats amb la qualitat de la docéncia. El darrer punt d’aquest
capitol fa referéncia a la projecci6 social de la docéncia i, en particular,
al prestigi de la docéncia com a professio.

Responsabilitats docents i preparacié per a la feina
El perfil docent: tasques i responsabilitats
El professorat ha vist com han augmentat les seves responsabilitats

professionals en poques décades. Es fa dificil esbrinar les causes
d’aquest fenomen i sobretot el seu origen, perqué hi intervenen factors
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interns i externs al sistema educatiu: reformes curriculars i organitzati-
ves a favor de I'lautonomia de centre, amb pérdua de poder de decisi6
real per part del docent; sofisticacié dels processos d’aprenentatge i
dels models formatius; interés i dedicacio creixent a atendre dificultats,
déficits i trastorns dels alumnes, no tan sols d’aprenentatge, que van
augmentant any rere any; requeriments i exigéncies de la societat per
millorar els resultats académics; eixamplament d’accions del docent
cap al terreny social per cobrir facetes no ateses per la societat i les
families, etc. En temps de crisi, sembla que ’escola, sense haver mo-
dificat gens les seves estructures i mecanismes des de fa décades, hagi
d’assumir responsabilitats deixades per altres instancies socials que
han renunciat o que es mostren indiferents als canvis esdevinguts en
les practiques de socialitzacio de l'estat del benestar (Aillaud, 2014).

Sens dubte, ’afany per assolir un estatus professional socialment re-
conegut incideix de manera directa en la necessitat que tingui recone-
guda una amplia autonomia i, en conseqiiéncia, li sigui exigible molta
més responsabilitat, una factura que no tothom pot estar en condi-
cions d’assumir, especialment quan el context no acompanya. Perd
’'assoliment d’aquesta autonomia professional, de caracter tant indivi-
dual com collectiu, requereix un marc normatiu que la faciliti i la ga-
ranteixi, i una dotacié de recursos ara com ara practicament inexistent.
L’alternativa és mantenir la situaci6é actual i pretendre un professorat
docil a les instruccions que emanin de les instancies superiors.

La Llei d’educacié de Catalunya (LEC), del 2009, parteix del reconeixe-
ment de la llibertat de catedra com un dels principis rectors del siste-
ma (art. 2.d), que es complementa amb la necessitat de promoure «el
reconeixement social i professional» dels docents com un dels eixos
organitzatius de la nova llei. Es una visi6 individualista de la funcié
docent, ja superada per la realitat, que no recull els darrers corrents
més inclinats a la collaboracio i al treball en equip. Les tasques ac-
tuals dels docents requereixen més polivaléncia i més integracid en
equips collaboratius, amb la preséncia també d’altres professionals
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qgue responguin a la necessaria multidisciplinarietat que haurien de
caracteritzar els equips educatius de les escoles actuals. El treball en
equip esta previst en el capitol IV de la LEC (dins del titol I, dedicat
a la comunitat educativa), que intenta equilibrar el reconeixement in-
dividual amb el compromis col:lectiu recollit en el Projecte Educatiu de
Centre. Amb tot, com exposa Alberto del Pozo: «Aquesta autonomia
personal del docent no pot difuminar-se fins al punt de desaparéixer
dins d’un excés de desplegament normatiu i de detall del projecte
educatiu que arribi a comportar la supressidé de tota autonomia docent
del professorat» (Del Pozo, «L’autonomia dels professors», 30-12-
2011; consulteu I'apartat de referéncies).

Més endavant, la LEC és generosa i dedica un titol sencer al professo-
rat, el VIII, tot detallant-hi ’exercici de la docéncia, que Del Pozo
agrupa en els ambits segiients: docéncia directa; tasques complemen-
taries a la docéncia; tasques de gestid, direcci6 i coordinacio, i activi-
tats de recerca, experimentacié i innovacié. Del Pozo remarca que la
majoria de les funcions, sobretot les de docéncia directa, sén exclusi-
ves del professorat i, hi afegiriem, amb una redaccié que remarca el
caracter individual d’aquestes tasques, encara que en altres apartats
de la llei es pugui fer alguna referéncia, no del tot clara i contundent,
al treball en equip per assegurar la coordinacié en els casos que els
alumnes tenen més d’un docent a l'aula. En poques paraules, el marc
normatiu demana un perfil de docent amb una amplia gamma de tas-
ques, cada cop més complexes en la seva execucid, un perfil fixat en
un model individualista de docent d’aula sense tenir en compte la
perspectiva global de centre, i molt o poc expressat en termes de
carrera professional, com veurem en l'apartat segiient.

Entre les competéncies que ha de dominar el professorat, la legislaci6
doéna una especial rellevancia a les tecnologies i a la gesti6 dels grups,
i de manera més velada al domini de l’anglés o de qualsevol altra
llengua estrangera per part del professorat. El Departament d’Ense-
nyament esta acabant de dissenyar els mecanismes de verificaci6é d’al-
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gunes d’aquestes competéncies, com ara la competéncia digital. La
normativa, perd, no incideix en la tipologia de practiques metodologi-
ques més recomanables, a diferéncia del que hi insisteixen els orga-
nismes internacionals (OCDE, 2014). Aixi, I'informe TALIS 2013 estudia
les practiques d’ensenyament dels docents i qualifica d’actives i cons-
tructivistes les activitats en petits grups, els projectes i les que es
duen a terme amb les TIC. El 66% del professorat de I’enquesta fa
servir sovint alguna d’aquestes practiques (el 59% a Espanya). Les
dades oscillen entre més del 90% a Dinamarca, Noruega i Méxic, i
menys del 50% a Finlandia, Israel, Corea del Sud i Japd (Prats, Tey
i Marin, 2015).

Aquest oblit sistematic de la normativa catalana, potser gens casual,
entronca amb les conviccions del professorat sobre les seves funcions
reals a les escoles i amb les teories implicites que justifiquen la seva
feina. En aquest sentit, convindra recordar el debat que va provocar la
LOGSE sobre ensenyar i educar (el canvi de denominacié del Departa-
ment el 2010 volia sentenciar aquest debat), o el no menys important
sobre les metodologies transmissores i constructivistes (Traver et al.,
2005, p. 2), que I'aposta per ’'ensenyament per competéncies ha revi-
fat novament.

Tant en el pla normatiu com en la constatacié de la realitat de les
aules, una de les conclusions més rellevants és que no es detecten
diferéncies substancials de tasques i responsabilitats per al professo-
rat de les diferents etapes educatives. Aix0, per descomptat, hauria de
tenir conseqiiéncies tant en la formacié com en els aspectes retribu-
tius i les condicions laborals, de manera que es pugui obrir el debat
sobre la confluéncia dels docents en un cos Unic d’ensenyants que
aplegui totes les etapes educatives.

De tota manera, les responsabilitats estrictament professionals del
professorat no s’acaben en la docéncia, i abasten altres esferes que
formen part de la tasca educativa en el mén actual: la implicaci6é en
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les decisions educatives collectives per a la configuracié de projectes
educatius en el marc de I’'autonomia de centre; el compromis amb la
pluralitat en un context de diversitats que facin possible el principi
d’una educacié inclusiva, i la vocaci6 social de la tasca educativa per
minimitzar 'impacte de la desigualtat socioeconomica en els proces-
sos d’aprenentatge.

Aquests aspectes augmenten el deure deontoldgic del professorat, no
sempre ben acceptat per una part de les plantilles, i denunciat pel
Sindic de Greuges, en el sentit que els centres educatius han d’establir
«projectes educatius compromesos amb la inclusié de la diversitat
social del seu entorn» (Sindic de Greuges, 2014, p. 89). Aixi, Garcia
Alegre mostra les possibles conseqiiéncies en les condicions d’educa-
bilitat de la poblaci6 infantil empobrida produides per I'impacte de la
crisi economica, i exposa la necessitat d’un canvi estructural en el
sistema educatiu per afrontar aquest repte (Garcia Alegre, 2014, p. 21-
22). Tot plegat porta la tasca docent més enlla de l'aula.

Al marge d’aquestes «noves» atribucions, els informes d’Eurydice ex-
pressen que el professorat europeu té responsabilitat sobretot en
aspectes pedagogics (métodes d’ensenyament, eleccié de materials i
textos educatius, decisions sobre les agrupacions d’alumnes, etc.) i no
pas en aspectes de gestid i recursos humans, que una bona part de
paisos encarreguen als equips directius de les escoles o a poders lo-
cals, menys Espanya, Franca, Grécia i Italia, on aquesta competéncia
correspon a les autoritats educatives de nivell mitja o central (Eurydi-
ce, 2013). També I"OCDE es fa ressd d’aquesta situaci6. Com recull
TALIS 2013: «A la majoria de paisos els centres educatius tenen molta
més autonomia per contractar professorat (75% de mitjana TALIS;
27%, a Espanya); per acomiadar-lo (68% TALIS; 26%, a Espanya); per
decidir sobre el pressupost (83% i 54%); per establir mecanismes
d’avaluaci6 dels estudiants (80% i 37%); per decidir sobre ’admis-
si6 d’alumnes (81% i 53%); per definir els continguts curriculars (65%
i 32%), i per establir I'oferta educativa (78% i 39%). Hi ha uns nivells
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semblants d’autonomia per establir mesures disciplinaries (96% i
93%) i per triar el material pedagogic (94% i 98%), i una gran distan-
cia per establir el salari del professorat (36% de mitjana TALIS, per 5%
a Espanya)» (Prats, Tey i Marin, 2015).

En perspectiva internacional, per tant, I'increment de tasques pedago-
giques del docent esta vinculat amb les politiques de descentralitzaci6
i de promoci6 de l'autonomia de centre (Eurydice, 2008). El grafic
expressa les reformes curriculars que han incrementat o reduit aques-
ta autonomia en les darreres décades.

Grafic 1.
Fris cronologic de les reformes curriculars
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El compromis del docent esta relacionat amb la possibilitat de sen-
tir-se particip dels canvis i en la implicaci6 en projectes collectius que
repercuteixen en la comunitat. En models centralitzats, aquest compro-
mis queda diluit o reduit a documents sense valor real per al profes-
sorat. Per tant, la majoria de paisos europeus han tendit a augmentar
’autonomia curricular que implica un increment notable de les tasques
docents, no sempre acompanyades de les mesures adequades. Aixi, a
banda dels aspectes normatius i del compromis étic imprescindible del
professorat per entomar aquests canvis, les condicions de treball no
sempre afavoreixen, i sovint compliquen, la possibilitat de treballar de
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manera collaborativa i en xarxa. El temps disponible per a reunions es
destina a qliestions urgents, de disciplina i convivéncia normalment, i
poques vegades es pot invertir en un treball pedagdgic minimament
reflexionat. Les escoles que destaquen en innovaci6 destinen temps i
recursos a aquest aspecte, unes iniciatives impulsades per la bona
voluntat d’equips directius compromesos, en el cas de les escoles pu-
bliques, o d’una titularitat del centre, en el cas de les concertades, que
busquen obrir forat entre 'oferta escolar de ’entorn amb una propos-
ta més innovadora i atractiva.

Titulacié necessaria per accedir a la funcié docent

Aquest apartat analitza els processos formatius necessaris per accedir
a la professi6 i descriu els mecanismes de seleccié dels estudiants
aspirants als estudis de mestre i de professorat de secundaria. La LEC
dedica un capitol especific a la formaci6é del professorat, amb dos arti-
cles per a la inicial i la permanent. Quant a la formaci6 inicial, la capa-
citat legislativa de la LEC queda supeditada al marc normatiu establert
per la Llei organica d’educacié del 2006 i les resolucions ministerials
que fixen les condicions que han de reunir les titulacions universita-
ries que habiliten per a la docéncia en les etapes preuniversitaries. En
concret, aquesta normativa estatal determina la durada en nombre de
crédits i els mdduls minims de formacidé per a cada titulacié, que des-
prés les universitats han de completar en les seves titulacions. El desple-
gament dels plans d’estudis correspon a les universitats, que han de
verificar i acreditar els seus titols davant de les agéncies de qualitat
universitaria, sigui autonomica (AQU) o estatal (ANECA).

Des del punt de vista del contingut i l'orientaci6 pedagodgica, Musset
(2010) classifica la formacié dels docents en quatre grups: escolar
(que segueix la tradici6 de les escoles normals, focalitzat en la trans-
missio d’unes rutines sobre la practica directa a l'aula); académic
(centrat en la universitat, orientat a assegurar el domini dels contin-
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guts cientifics en arees curriculars especifiques); professionalitzador
(busca el desenvolupament del docent com un professional autonom,
amb molt d’émfasi en el component de recerca i en les arees pedago-
giques), i per vies alternatives (creat per resoldre rapidament la manca
d’efectius docents amb una formacié intensiva centrada en 'adquisi-
ci6 d’habilitats docents concretes, sense prioritzar el coneixement pe-
dagogic ni cientific de les matéries). D’altra banda, quant al pes i la
intensitat del component practic en la formacio, el context europeu
presenta basicament dos models: consecutiu i concurrent (Eurydice,
2013). En el model consecutiu, els estudiants duen a terme estades de
practiques educatives al final del procés formatiu; sol ser un model
que adopta un enfocament centrat en les matéries curriculars, amb un
fort component académic i poca implicaci6 en la realitat educativa; en
termes d’insercid, mostra poca predictibilitat laboral per la poca o nul-
la relacié amb el sector. El model concurrent intercala periodes forma-
tius a la universitat amb practiques en escoles o instituts des dels
primers anys; és un model amb una alta predictibilitat d’insercié per
la seva implicacié amb el context. En alguns paisos, com Anglaterra o
Alemanya, també s’apliquen mecanismes alternatius a la formaci6 uni-
versitaria, que reconeixen la formaci6 rebuda i I’experiéncia educativa
de laspirant a docent. El model consecutiu sol ser més habitual en la
formacié per a docents de secundaria, mentre que el concurrent esta
practicament estés per a la formacié de docents d’infantil i primaria.

En linia amb aquests models, la formaci6 inicial del professorat a Ca-
talunya ha seguit tradicionalment la modalitat concurrent en I’educa-
ci6 infantil i primaria, i des de fa tres décades ha abandonat el model
escolar per acostar-se més a un model professionalitzador. En canvi,
’educacié secundaria adopta un enfocament amb un fort component
académic i un model consecutiu, atés que el practicum té una presén-
cia molt reduida i se situa en el darrer any de la formaci6 inicial. En
concret, en totes dues titulacions hi ha un component practic minim
establert per la normativa estatal: 16 crédits (que inclou un treball de
final de master i que les universitats solen elevar fins a 20 0 22 cré-
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dits) sobre 60 per als de secundaria, i 50 crédits (que també inclou un
treball de final de grau) sobre 240 per a les titulacions d’infantil i
primaria. En termes percentuals, per tant, el practicum suposa un 21%
en la formacié d’educacié infantil i primaria, i un 7% en la de secun-
daria i batxillerat, que sol quedar limitat a unes 150 hores reals de
preséncia als centres educatius del total de 300 crédits de la formacio
inicial total. Encara ara, per tant, la formaci6 inicial del professorat
reflecteix la segmentacié per etapes del sistema educatiu en dues
categories que no es corresponen en absolut a les responsabilitats
professionals reals, com hem vist en I’apartat anterior.

En el marc del Consell Interuniversitari de Catalunya, i impulsat per la
Direcci6 General d’Universitats del Departament d’Economia i Coneixe-
ment, el Departament d’Ensenyament i totes les universitats catalanes
que ofereixen els estudis de mestre, al maig del 2013 es va posar en
marxa el Programa de Millora i Innovacié en la Formacié de Mestres (MIF).
En aquest periode, el Programa MIF ha incidit en els requisits d’accés a
la formacié de mestre i ha promogut la recerca universitaria i la mobilitat
internacional del professorat d’aquestes titulacions. Una de les mesures
simultanies a la implantacié del programa ha estat la posada en marxa
d’una doble titulacié en educaci6 infantil i primaria que permet habilitar
per a les dues etapes educatives (Martinez, Prats i Marin, 2015).

Quant a l'accés als estudis de mestre, segons dades del Consell Inte-
runiversitari de Catalunya, el curs 2013-14 les universitats pabliques
catalanes havien matriculat 2.318 estudiants a les diverses modalitats
d’educacié infantil i primaria, mentre que les privades acollien 503
estudiants. Des del curs 2013-14, la doble titulacié és impartida en
grups pilot a la Universitat de Barcelona (40 estudiants), Universitat de
Girona (50 estudiants), Universitat de Lleida (30 estudiants), Universi-
tat Rovira i Virgili (40 estudiants), Universitat de Vic (40 estudiants), i,
des del curs 2014-15, la Universitat Autonoma de Barcelona (20 estu-
diants). Aixi mateix, la Universitat Autonoma de Barcelona i la Univer-
sitat de Vic ofereixen una titulacié de mestre en anglés, i la Universitat
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de Lleida fa una oferta d’educaci6é primaria bilinglie i una amb practi-
ques amb alternanca sota una perspectiva de formacié dual.

També en el marc del Programa MIF s’han revisat els requisits d’accés
als estudis de mestre, amb l'establiment d’una prova especifica, que
per al periode 2014-17 es limita a exigir una minima puntuacié en les
matéries de catala i castella de les proves d’accés a la universitat
(PAU), perd que sera substancialment modificada per al curs 2017-18,
segons acord de desembre del 2014 del Consell Interuniversitari de
Catalunya, per tal d’incorporar les competéncies comunicativa i logico-
matematica i la comprensid critica. Convé tenir present que, per al
curs 2017-18, la Llei organica de millora de la qualitat educativa esta-
bleix la desaparici6 de la selectivitat, perd la possibilitat que les uni-
versitats puguin establir els mecanismes d’accés que considerin opor-
tuns. En aquesta linia, en data de setembre del 2015, el CIC va passar
instruccions als centres segons les quals es mantindra la prova d’ac-
cés per al 2017-18.

Quant a la titulaci6é per exercir a la secundaria obligatoria i al batxille-
rat, se segueix la tonica d’una oferta de masters per ambits de conei-
xement, més o menys repartits entre les universitats, amb una tendén-
cia a organitzacié de masters interuniversitaris. Per accedir a aquests
estudis de master, les universitats seleccionen els candidats a partir
de ’expedient académic de la titulacié de procedéncia, sense cap altra
prova o requisit complementari, llevat d’algunes especialitats.

En termes d’accés, una de les prioritats haura de ser I'estimul d’estu-
diants brillants de la secundaria postobligatoria per atreure’ls cap al
mon de 'educaci6. En realitat, interessa assolir un prestigi suficient de
la professié docent, i de ’educacié en general, a fi que resulti prou
atractiva per als estudiants que tinguin uns bons expedients acadé-
mics, sense caure en el reduccionisme de pensar que només amb
molts i bons coneixements en matematiques o llengua s’aconsegueix
un bon docent (Martinez i Prats, 2015, p. 95).
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Tot i les diferéncies segons l’etapa, els punts que cal destacar en la
formaci6 inicial s6n la configuracié del curriculum, concretament en el
pes i moment del seu component practic, i el perfil dels formadors
dels futurs docents. Aixi mateix, s’esta debatent el nivell dptim o de-
sitjable a qué ha d’arribar la formaci6 inicial, necessaria per accedir a
la funcié docent. La normativa actual (Decret 172/2005) estableix que,
un cop satisfets els mecanismes d’accés a la funcié docent, que veu-
rem en el capitol segiient, el professorat interi novell de les escoles
plbliques ha de dur a terme una formaci6 intensiva de trenta hores,
que inclou continguts relatius al sistema educatiu catala, organitzaci6
dels centres docents, aspectes metodoldgics, de programacio, tutoria,
treball en equip, escola inclusiva, educacié emocional i salut laboral.
Aquesta formaci6 és comuna per a professorat de totes les etapes
educatives i es complementa amb un seguiment tutoritzat per part
d’un docent experimentat en el primer centre de destinacié.

En aquest sentit, segons dades de ’OCDE, en linforme TALIS 2013,
més del 40% del professorat del total de la mostra internacional de-
clara haver participat en programes d’inducci6 o iniciacié quan comen-
cen en una escola (la mitjana espanyola es de poc més del 20%), i el
20% hi ha participat quan eren novells (a Espanya, el 3%). A més,
prop del 80% afirma que ha tingut alguna mena de suport en accions
informals d’iniciacié quan comencen en una escola nova, en contra de
la mitjana espanyola, que és del 55% (Prats, Tey i Marin, 2015).

Els mecanismes d’inducci6 o mentoria permeten millorar la connexi
entre 'oferta formativa, inicial i prévia a la funcié docent, amb la de-
manda del sector i la realitat educativa. En aquest sentit, ’Agéncia de
Qualitat Universitaria de Catalunya ha publicat el primer informe de sa-
tisfaccio dels ocupadors en el sector de I’ensenyament (AQU, 2015).
Sobre una mostra de 247 centres plblics de primaria i secundaria (con-
testada pels equips directius dels centres) i 54 de privats (contestada
pel titular o la direccioé del centre), 'informe destaca que, de manera
global, el 63% opinen que el perfil del professorat novell és bastant
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adequat a les necessitats del centre educatiu, i un 20%, que és alt.
L’estudi detalla les competéncies més valorades pels «ocupadors» i
analitza el diferencial existent entre la importancia que el docent novell
presenti determinades competéncies i la satisfaccié per les competénci-
es que domina quan arriba al centre (vegeu el grafic). Les competéncies
amb un diferencial més important son les relatives a la gesti6 de 'aula
(-2,7 entre la importancia o expectativa i la satisfaccié o realitat), la
gestio de conflictes (-2,6), el domini de la llengua estrangera (-2,3), la
innovacio i la recerca (-2,1), la responsabilitat en el treball (-2,0) i la
detecci6 i actuacié davant de dificultats (també —2,0). En canvi, les com-
peténcies que mostren menys diferencial son les de treball autonom,
negociaci6 i lideratge. El nivell en llengua castellana (-1,5) és més satis-
factori que el de llengua catalana (-1,9), i el domini d’eines informati-
gues obté una qualificacié positiva, amb un diferencial de —1,4.

Grafic 2.
Grau d’importancia i satisfaccié de la formacié dels novells
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El grafic mostra la inquietud dels responsables académics dels centres
educatius per la manca de formacié en competéncies clau del docent. En
realitat, el diferencial en algunes competéncies és del tot comprensible,
ja que només s’arriben a dominar per mitja del contacte directe amb la
realitat i 'experiéncia acumulada. Per exemple, la capacitat de lideratge
no és valorada pels responsables, de la mateixa manera que ho és per
alguns corrents tedrics i pels organismes internacionals; cal entendre, de
tota manera, que hi pot haver alguna confusi6é terminoldgica o concep-
tual i que convindra distingir entre el lideratge del docent dins l'aula
amb els alumnes (vinculada amb la conducci6 de grups, orientacio,
motivacio, etc.) i el lideratge del professorat entre iguals, en el marc dels
equips docents, claustres, etc. Podem conjecturar que aguesta segona
accepcié no és reconeguda pels responsables académics, atés que no
és exigible a un docent novell demostrar-ne el domini, i segurament el
primer significat no forma part de I'imaginari dels responsables, que si
la deuen associar més amb gesti6 d’aula, gestié de conflictes o capacitat
de generar confianca, competéncies que s’acaben assolint amb més
autonomia i quan s’intercanvien experiéncies amb altres collegues.

Per la seva banda, la International Association for the Evaluation of
Educational Achievement (IEA), en el seu programa TIMSS, d’avalua-
ci6 de matematiques, recull la queixa dels directors de primaria i se-
cundaria sobre la manca de professorat preparat per impartir mate-
matiques i ciéncies (Eurydice, 2013). En concret, el 25% de directors
de primaria (4t grau) manifesten la manca de professorat de ciéncies
i el 18%, del de matematiques. La proporcié és lleugerament inferior
a secundaria (8é grau): 18% de ciéncies i 177% de matematiques. La
manca de professorat preparat a primaria és més acusada als Paisos
Baixos (56% de ciéncies i 39% de matematiques), Italia (48% i 37%)
o Portugal (40% i 33%). Espanya expressa unes dades per sota de la
mitjana (17% a les dues matéries).

En darrer terme, un element necessari de reflexié per configurar una
adequada formaci6 inicial enllaca amb el reconeixement dels seus li-
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mits i amb la capacitat d’identificar el punt a partir del qual la forma-
ci6 inicial no pot intervenir. Podriem aventurar, en poques paraules,
que la formaci6 inicial fa una mera presentacié els fonaments concep-
tuals i les eines basiques de la professié docent, perd no es pot pro-
posar d’ensenyar l’ofici, que s’adquirira amb I’experiéncia i el desen-
volupament professional posterior. En realitat, com relaten molts
testimonis, la falta histdrica d’una formaci6 inicial adequada per al
professorat de secundaria ha hagut de ser substituida de manera in-
dividual buscant altres fonts i recursos fora del sistema formal
(Otero-Vidal, 2011, p. 160). Amb la posada en marxa del master
d’educaci6 secundaria, es va superar aquell error historic des del punt
de vista del reconeixement universitari de la formacié, perd la seva
posada en practica ha generat molts dubtes sobre la seva eficacia.

La formacié permanent del professorat en exercici

La LEC reconeix la formacié permanent com un dret i alhora l'exigeix
com a deure del professorat en exercici, que ’Administracié educativa
ha de garantir, amb dues condicions preferents: «dins ’horari laboral»
(art. 110.2) i que es dugui a terme «prioritariament en els centres edu-
catius» (110.3). A més, insta el Departament encarregat que garanteixi
la formacié del personal docent que presta el Servei d’Educacié de
Catalunya, que segons la llei inclou ’escola piblica i la privada sostin-
guda amb fons pdblics. Aixi mateix, vinculats a la innovaci6 educativa,
preveu mecanismes d’alliberament per llicéncies o permisos retribuits.

La politica formativa del personal docent dels centres piblics és fixada
pel Comité de Formaci6, organ intern del Departament d’Ensenyament
que presideix el secretari de Politiques Educatives, creat el 2011 (Re-
solucié ENS/2559/2011), i esta assistit per una comissié técnica, coor-
dinada per una subdireccié general i amb representaci6 dels diversos
serveis del Departament. El 2012, el Comité va aprovar deu linies prio-
ritaries de formacid, agrupades en tres eixos programatics: millora de
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processos i resultats educatius (@mb sis linies); millora competencial
dels docents (dues linies); millora dels formadors i del personal dels
serveis educatius (dues linies més).

El model de formacié permanent del professorat a Catalunya es basa
en dues estratégies, que en realitat es concreten de tres maneres:
a) la formaci6 directament organitzada, planificada i financada pel
Departament d’Ensenyament; b) la formaci6 promoguda per mitja de
convenis, com ara amb els instituts de ciéncies de ’educacié o drgans
equivalents de les universitats, collegis professionals o altres entitats
de caracter educatiu, i ¢) la formacié reconeguda que duen a terme
entitats, ajuntaments, associacions, empreses de serveis, etc. La des-
cripcié de les tipologies i caracteristiques de les activitats formatives
esta recollida al document Formacié permanent del professorat. Crite-
ris, instruccions i orientacions. Curs 2014-2015. Curs 2015-2016 (docu-
ment intern publicat pel Departament d’Ensenyament, repartit als ser-
veis educatius i localitzable a internet).

La formaci6 directament organitzada pel Departament d’Ensenyament
adopta tres formats: centralitzada, que organitzen directament els ser-
veis propis o centrals; territorial, organitzada pels serveis centrals en
collaboracié amb els serveis territorials, i descentralitzada, en el marc
dels plans de formaci6 de zona (PFZ), d’ambit comarcal o local.

A manca de dades oficials sobre les despeses en formacié permanent
per part de ’Administracid, algunes informacions apunten a una re-
duccié important en els darrers sis anys. Aixi, ’'aportacié del Departa-
ment d’Ensenyament a UICE de la Universitat de Barcelona el curs
2008-09 era de poc més de 380.000 euros per a totes les etapes
educatives, d’infantil a cicles formatius. Aquesta aportaci6 es va reduir
a 18.000 euros el curs 2013-14, amb la meitat del personal assignat en
comissio de serveis per a aquestes tasques. Aixi mateix, aquests ajus-
tos pressupostaris han incidit de manera particular en els serveis edu-
catius de territori i han significat una reduccié dramatica de la forma-
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ci6 descentralitzada, reconeguda com a prioritaria per la seva funci6
d’identificar les necessitats formatives dels centres educatius.

Per contrarestar aquest declivi, la politica formativa del Departament
d’Ensenyament dels darrers anys ha prioritzat la formacié interna de
centre (FIC), amb la doble voluntat d’acostar la formacio a la realitat
de cada centre i de racionalitzar recursos humans i econdomics. Pen-
dents d’una avaluacié formal sobre l'impacte d’aquesta iniciativa,
semblaria que, si bé en alguns llocs ’experiéncia arriba a ser momen-
taniament positiva, no sempre aquesta modalitat acaba tenint conti-
nuitat, sobretot per falta de lideratge o perqué no respon a la volun-
tat majoritaria dels equips docents, sempre dificil de satisfer en
termes generals. L’esfor¢ de ’Administracié ha estat important per
consolidar aquest format i la web Ateneu (http://ateneu.xtec.cat/wiki-
form/wikiexport/cursos/index) ofereix els materials de suport als cen-
tres educatius a fi que organitzin les sessions en el marc d’aquesta
formacié interna. Amb tot, sovint un excés de burocracia per gestio-
nar i autoritzar aquestes activitats atura algunes iniciatives formati-
ves, i molts centres la duen a terme sense el reconeixement oficial,
que els serviria per meritar en concursos o altres processos laborals.
Per descomptat, davant del panorama existent, la majoria del profes-
sorat interessat a formar-se opta per seguir, a carrec seu, alguns dels
cursos que presenta I’amplia oferta privada i plblica que es troba al
mercat, 'impacte de la qual sobre la qualitat de la docéncia desconei-
xem del tot.

Quant al contingut de la formacid, per al curs 2015-16, el Departament
d’Ensenyament prioritzava la formacié de les competéncies dels do-
cents per millorar els resultats de matematiques (geometria, a secun-
daria) i les competéncies cientifiques; el domini de les competéncies
en llengiies, especialment la llengua estrangera, i la competéncia digi-
tal. Paradoxalment, aquesta formaci6 orientada a actualitzar els conei-
xements en matematiques i ciéncies no és secundada pel professorat,
que, posats a autofinancar-se la formacié, s’inclinen majoritariament
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per activitats que reverteixen en el seu benestar personal i professio-
nal. Aixi, una repassada a les web dels ICE mostra una preséncia pre-
dominant d’activitats sobre coaching, practiques restauratives vincula-
des a la gesti6 de conflictes, mediacid, mindfulness, etc.

En termes comparatius, la formacié permanent del professorat ha gua-
nyat importancia amb els anys. Segons TALIS 2013, sis paisos (Luxem-
burg, Hongria, Malta, Portugal, Romania i Finlandia) estipulen el nom-
bre d’hores exactes que cada docent ha de fer assistint a cursos de
formaci6. En alguns paisos, cal la participacié en una minima quantitat
de formaci6é continuada per romandre en la professid, i, en d’altres,
com els Paisos Baixos, Eslovénia i Regne Unit (Escocia), es considera
un dret del docent la realitzacié d’un nombre minim d’hores. En la
majoria dels sistemes educatius europeus és obligatori que els centres
educatius disposin d’un pla de formacid, que sol ser responsabilitat
del director de centre, de ’equip directiu o d’un docent assignat per
coordinar les activitats de formacié continua als centres educatius. En
alguns sistemes educatius, la creacié d’aquest pla és una responsabi-
litat collectiva de tot el personal docent, com és el cas d’ltalia, on el
pla formatiu és aprovat pel conjunt del professorat (OCDE, 2014).

En suma, a Catalunya no queda garantit el dret del professorat a la
formacié permanent i tampoc no s’acaba d’assegurar el deure de for-
mar-se. La formacié no és gratuita per al professorat, no es duu a
terme preferentment en horari laboral i tampoc no es focalitza al cen-
tre educatiu. A més, es prioritza la formacié individual per sobre de la
formacié de proximitat o arrelada al territori, i s’ha facilitat indirecta-
ment la proliferacié d’empreses de serveis que, acollides a l"opci6 de
formacié reconeguda, ofereixen formacidé a professorat de totes les
etapes educatives. Aquesta oferta, com el conjunt del mapa formatiu,
ha de ser susceptible d’avaluacio per tal d’afermar les politiques en
marxa.
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L’exercici de la funcié docent: accés, condicions i qualitat

L’augment de tasques explicat en [’apartat anterior ha estat acompa-
nyat d’un important enduriment en 'accés a la professid, a causa de
les reduccions pressupostaries; una disminuci6 en els recursos de su-
port i d’incentius econdmics; una davallada de l'oferta de formacio
permanent per al professorat en exercici, i un increment de la pres-
si6 per millorar la qualitat de la docéncia. Per tant, aquest increment
de responsabilitats dels docents no ha vingut associat a politiques
adequades per millorar les condicions en qué es duu a terme la feina.
Aixi, ’Administracié ha incidit a la baixa de manera notable en les
retribucions salarials i la composicié de plantilles, dos elements que
repercuteixen de manera significativa en les condicions laborals de
lactivitat docent (Bonal i Verger, 2014, p. 39). Aquest apartat estudia
els mecanismes d’accés a la professié docent, les condicions laborals
de la docéncia, la carrera professional i la qualitat docent.

L’accés a la funci6é docent

Per decret ministerial del 2007, 'accés ordinari a la funcié pablica
docent es duu a terme per mitja d’un doble concurs d’oposici6 i de
merits. A Catalunya, la darrera convocatdria d’oposicions es va produir
al febrer del 2011, amb la incorporaci6é de 1.245 places de secundaria.
Des de llavors, la provisié de llocs de treball s’ha produit per mitja de
la borsa d’interins.

Segons dades d’IDESCAT, el nombre de docents a Catalunya el curs
2013-14 era de 105.780: 62.679 mestres d’infantil i primaria (41.735 a
’escola plblica, 66%; 20.944 a la privada, 34%), i 42.273 professors
i professores de secundaria (28.727 a la publica, 68%; 14.374 a la
privada, 32%). Com s’observa en els grafics segiients, prenent com a
base el curs 1997-98, el creixement en el nombre de docents ha estat
més acusat a primaria (58%) que a secundaria (15%).
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Grafic 3.
Evolucié del nombre de docents i de ’'alumnat. Educacié infantil i primaria
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El component femeni és molt destacat entre la plantilla docent. Se-
gons dades de l'Institut Nacional d’Estadistica per al curs 2013-14, el
76% del professorat s6n dones, sense variacidé en escoles plbliques i
privades. La taxa de feminitzacié és més acusada a infantil i primaria
(88%) que a secundaria i cicles formatius (59%). Als paisos estudiats
per TALIS 2013, la majoria de docents de secundaria també s6n dones
(68%), pero la majoria de directors son homes (el 51%). Les dades
espanyoles, sempre a secundaria, son semblants a les d’Australia,
Dinamarca, Canada i Noruega, i forca més equilibrades que les d’Esto-
nia, Eslovaquia, Italia, Polonia, Israel i Txéquia, on tres de cada quatre
docents s6n dones.

A diferéncia del creixement observat en els alumnes, que s’ha produit
d’una manera sostinguda (el de secundaria correspon a la instauracid
total de ’ESO al final de la década de 1990), les dues corbes de crei-
xement en docents que expressen els grafics tenen dos punts d’infle-
xi6 que coincideixen amb canvis de govern a la Generalitat de Catalu-
nya: el curs 2003-04 i el curs 2010-11. En poques paraules, han minvat
els recursos, ha desaparegut el personal de suport (vetlladores, per
exemple), hi ha menys professorat i ha crescut el nombre d’alumnes.

La via ordinaria d’accés a la docéncia en centres docents de titularitat
plblica es produeix per mitja de la borsa de treball de personal interi
docent del Departament d’Ensenyament. Als centres docents privats,
sostinguts o no amb fons publics, la contractacié és duta a terme di-
rectament per la titularitat del centre. Amb dades d’agost del 2015, la
plantilla d’interins del personal de la Generalitat en I’ambit docent
havia crescut un 57,6% en quatre anys, mentre que la de funcionaris
s’ha reduit un 11% (Generalitat de Catalunya, 2015). En concret, el
personal interi significa el 19,7% del total de docents.

Com s’ha esmentat, el professorat interi novell ha de dur a terme una
formacio intensiva de trenta hores, més un seguiment tutoritzat durant
el primer any d’accés al centre on comenca de nou, al final del qual rep
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un informe d’avaluacié (un resultat «contradictori» o negatiu d’aquest
informe no significa que no es pugui tornar a donar d’alta a la borsa).

La borsa de treball de personal interi docent és una llista Gnica per
poder cobrir places provisionals en el sistema pablic. L’accés és obert
a totes les persones que reuneixin els requisits necessaris i es renova
anualment. L’aplicacié web del Departament d’Ensenyament facilita la
consulta tant dels ensenyaments que es poden impartir segons les
titulacions de partida, com les titulacions necessaries per a cada tipus
d’ensenyament. En principi, 'assignacio correspon a la titulacié reque-
rida, pero la diversitat de titulacions universitaries existents, de grau i
master, com també el curriculum formatiu individual de cada aspirant,
son variables que faciliten el moviment de prioritats de la llista, tot i
que l'ordre d’antiguitat és la variable determinant. Aixi, per exemple,
en alguns centres de menys atraccid, com els situats en arees allunya-
des de centres urbans amb menys demanda, es detecta un increment
d’interins d’edat avancada, no titulats recents i procedents de fora de
Catalunya, conseqiiéncia probable de la crisi econdmica, que ha atret
demandes de treball des d’altres professions.

El model de borsa de treball, que prioritza les especialitats, va en
detriment del docent generalista i no acaba de correspondre amb
loferta universitaria. En relaci6 amb aix0, el Diari d’Educacio (18-2-
2014) es feia ressd d’una problematica que implicava els graduats
recents en educaci6 primaria. Amb la posada en marxa dels plans
d’estudis nous, en el marc de ’Espai Europeu d’Educacié Superior, i
coincidint amb la implantaci6é de la Llei organica d’educacié del 2006,
que eliminava les antigues especialitats de la LOGSE, les universitats
van llancar una oferta amplia de titulacions que incloia una mencio
especifica en un camp determinat (tecnologies de la informaci6, biblio-
teca, etc.). Aquestes mencions solien tenir un pes curricular de 30-40
credits, sobre els 240 de la titulacid, i en molts casos es van intentar
acostar a les especialitats LOGSE, perd no sempre, perqué 'interés per
obrir nous camps o oferir noves expectatives als estudiants d’educaci6
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primaria va desembocar en una oferta molt variada. La imaginacid i la
creativitat dels universitaris sembla no tenir limits, perdo topa amb
la realitat que imposa el mercat laboral.

El que plantejava l'article del Diari d’Educacio era la incertesa creada
entre els estudiants, perqué la demanda recollida en la borsa de tre-
ball, en termes de perfils docents associats a les antigues especiali-
tats, no es corresponia amb les mencions que oferien les universitats.
La queixa es basava en la jerarquitzacié que es genera entre els pos-
seidors de determinades mencions, aquelles que demana la borsa de
treball, per sobre de la resta, i acusaven el Departament d’Ensenya-
ment de manca de reconeixement de la formacié rebuda i les univer-
sitats d’oferir unes titulacions que no tenen cabuda al mercat laboral.
La queixa va arribar al Sindic de Greuges.

L’encaix de l'oferta universitaria amb les necessitats derivades dels
perfils docents és un repte clau per donar estabilitat al sistema univer-
sitari, pero cal evitar vincular-la exclusivament al mercat laboral. Con-
vé que hi hagi un marge raonable, més o menys ampli, d’iniciativa de
les universitats per oferir les titulacions que creguin oportunes per tal
d’avancar en el coneixement i sobretot per obrir nous horitzons als
graduats, més enlla de les necessitats peremptories del mercat labo-
ral. També és important que els sistemes de seleccid acabin admetent
una flexibilitzacié que el sistema educatiu reclama. El dinamisme de
’educacié presenta nous reptes dia a dia i exigeix solucions noves
sovint a carrec de professionals diferents. Amb [’estructura legal i téc-
nica actual és gairebé impossible garantir aquesta flexibilitzaci6.

En realitat, aix0 afecta de manera directa una peca clau en l'accés a la
funcié6 docent, com és la composicido de les plantilles dels centres
educatius. Amb el Decret 39/2014, conegut com el «decret de planti-
lles», el Departament d’Ensenyament va voler desplegar també el prin-
cipi d’autonomia de centres, regulat a la LEC, centrant en la direcci6
dels centres educatius el lideratge dels centres i, en aquest cas, la
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responsabilitat de seleccionar una part del seu personal, sempre en
consonancia amb el projecte educatiu i el projecte de direccié.

Per conéixer amb detall les motivacions i les implicacions del decret,
convé consultar el text d’una conferéncia d’Alberto del Pozo, el seu
inspirador, que es pot consultar al web que té (post del 6 de maig de
2013). El punt d’arrencada del decret de plantilles és la potestat de la
Generalitat per regular l'estatut de la funci6 docent i 'organitzaci6
dels centres educatius. La figura del director de centre adquireix més
rellevancia amb aquest decret, per tal com és ’encarregat de proposar
la composicid de la plantilla del seu centre, a més de definir les espe-
cificitats d’alguns llocs de treball. Aquestes especificacions es traduei-
xen en tres tipus de mérits: d’experiéncia docent, de titulaci6é requeri-
da i de formacié permanent.

Les critiques sindicals que ha rebut el decret fan referéncia tant al
procediment, acusat de falta de transparéncia i de facilitar 'amiguis-
me, com a 'orientacid, perqué menysté el paper dels claustres i adop-
ta una concepci6 gerencial de la gesti6 de centres, sense tenir en com-
pte els consells escolars, la funcié dels quals acaba sent merament
ornamental en moltes decisions i absent en aquesta. Pero, en realitat,
el que passa és que el marge de maniobra dels directors en centres
amb una alta densitat de professorat definitiu és practicament nulla.
A més, la condicié de «cap de personal» atribuida als directors de
centre, sense una regulacio clara i uns mecanismes d’avaluacié docent
i de remocié eficacos, provoca situacions realment complicades als
centres. Aixi, per exemple, davant d’evidents faltes de compromis i
responsabilitat amb la feina per part d’algun docent, clarament detec-
tades per altres collegues, pels mateixos alumnes i coneguts per la
direccié del centre, és comprensible la pressid de les families sobre
equip directiu perqué prengui alguna determinacié allegant precisa-
ment aquesta condicié de cap de personal que atorga el decret, perd
qgue no acaba sent realment exercida per impossibilitat material i,
massa sovint, per manca de legitimat moral.
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El balang¢ de la posada en marxa d’aquest nou procediment de com-
posicié de plantilles i de provisié dels llocs de treball permetra conéi-
xer I'abast real del canvi de model. Convé tenir present que, tot i que
el marge de maniobra és raonablement ampli per part de ’Administra-
ci6 catalana, la regulaci6 de la figura del funcionari queda fora del seu
abast. La tendéncia a incrementar el nombre de personal per la via
contractual, a més de caure en una irregularitat técnica, no déna esta-
bilitat al sistema, ja que no assegura la continuitat dels equips do-
cents, sotmesos a les variacions derivades de trasllats o promocions,
i no evita la precaritzacié continuada de les condicions laborals.

Els sistemes de contractacié de professorat a Europa es corresponen
amb els nivells de descentralitzaci6 administrativa: Espanya, junta-
ment amb Franca, Anglaterra i Turquia, concentra la selecci6 en organs
superiors de decisid; en canvi, paisos del centre i nord d’Europa dele-
guen aquesta tasca a I’escola o als poders municipals o locals. Quant
al tipus de contracte del professorat, el sistema centralitzat es corres-
pon aproximadament amb els models de funcionari de carrera. El gra-
fic mostra els tres tipus de contractes: funcionari de carrera (career
civil servant), funcionari amb legislacio diferent que la d’altres sectors
(civil servant) i treballador amb relacid contractual.

En els sistemes de contractacié oberta, com el nord-america, que tam-
bé preveu vies alternatives en la formacio, el professorat fitxat en épo-
ca de recessid econdmica mostra uns nivells més alts d’eficacia i de
rendiment que en moments de bonanga econdmica (Nagler, Piopiunik i
West, 2015). En la investigaci6 duta a terme per aquests autors als
Estats Units, es destaca que en temps de recessid s’eleva notablement
la demanda de treball, i aix0 atrau els millors expedients, un fenomen
que s’inverteix quan canvien les condicions generals del mercat, la qual
cosa allunya els millors talents de I’educacié. Segurament, en models
més tancats de contractacio, com el nostre, es garanteix millor 'estabi-
litat del sistema i s’eviten fugues cap a altres sectors, perd també és
cert que s’impedeix una promoci6 professional més equilibrada.
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Condicions laborals i benestar professional

Exercir la professid6 amb el maxim nivell de benestar personal i col-
lectiu és un dels factors de qualitat del sistema. Aixd no implica incidir
només en la millora de les condicions laborals (retribucions, horaris,
ratios, etc.), sind en aquells aspectes que dignifiquen i singularitzen la
tasca docent, com la satisfaccid pels resultats dels alumnes, el clima
de treball i de relacions humanes als centres educatius, la implicacid i
participacidé en la presa de decisions, la relacid amb les families, el
reconeixement social i del pablic per l'activitat escolar i educativa, o
la sensaci6 de participar en un projecte «consistent i engrescador»
(Longas i Martinez, 2012, p. 134).

Diversos estudis mostren, des de fa décades, una constant pérdua de
satisfaccié del professorat per la seva feina, no tant per les tasques
directament realitzades amb la docéncia (fer classe, atendre families,
etc.) com pel context global de lactivitat docent. Les dades mostren
que el grau de satisfacci6 dels docents amb la professié és clarament
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deficient i les causes que expliqguen aquesta sensaci6 tenen diversos
origens. A més, amb l'objectiu de revertir la situacid, sovint es defensa
la necessitat de canviar les condicions laborals i el conjunt del siste-
ma; paradoxalment, davant de les dificultats d’operar aquests canvis
a mitjana i gran escala, s’opta per unes politiques radicalment contra-
ries orientades a la millora del benestar individual. La derivaci6 logica
d’aixd és una sensaci6 de salvar els mobles, on cadasci ha de resol-
dre la seva situaci6, una mostra de la qual la tenim en augment de
demanda de formacié sobre estabilitat emocional, salut laboral, mind-
fulness i temes semblants, com hem vist en un punt anterior. Es podria
entendre com una mostra de supervivéncia professional i personal
davant del fracas collectiu, que, per a alguns, és conseqiiéncia del de-
sastre educatiu en qué estem immersos, diagnostic que no compartim.

Les dades remeten a un enduriment de les condicions laborals, expres-
sat en termes de ratios, dedicacid lectiva, manca de recursos i ambient
de treball. A més, la poca intervencié en les decisions educatives, en
un marc de falta real, que no nominal, d’autonomia de centre, allunya
el professorat de qualsevol implicacié en els resultats educatius.

Grafic 6.
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Les dades indiquen un increment progressiu de la ratio d’alumnes per
unitat docent molt més acusat a partir del curs 2005-06 en el sector
plblic, i que en el curs 2010 arriba a superar el del sector privat. Amb
’aprovacio del Reial decret llei 12/2012, de mesures de racionalitzaci6
de la despesa, per part del Govern central, que autoritzava un incre-
ment del 20% de les ratios, i les politiques d’ajustament pressuposta-
ri dels darrers governs de la Generalitat, la pressi6 sobre les aules s’ha
incrementat notablement.

Aixi, és certament preocupant l'assignaci6 a alguns centres, plblics o
concertats, de més alumnes dels que toquen segons les ratios acor-
dades, que poden convertir la tasca docent en una activitat fora mida,
«inhumana», com sol catalogar la situaci6 una bona part del profes-
sorat. La sobreocupacié d’aules, especialment a secundaria, s’afegeix
a la realitat d’uns espais insuficients per encabir tots els alumnes i
d’uns equipaments sovint inadequats per a les caracteristiques fisi-
ques dels nois i noies adolescents. L’augment de talles, en vertical
(tenim nois i noies amb una mitjana d’alcada i de corpuléncia cada
cop més alta) i horitzontal (els problemes de sobrepés incideixen de
manera notable en els equipaments escolars), contrasta amb les di-
mensions d’uns equipaments que no s’han revisat en décades. Aques-
tes pressions en termes de ratios i espais inadequats acostumen a
desembocar en el sacrifici d’iniciatives singulars, no reconegudes per
’Administracid, com ara desdoblaments o oferta d’optatives afegides
al batxillerat, que sén eliminades i acaben per minvar la qualitat del
servei educatiu.

En termes comparatius, a la mostra de TALIS 2013 per a I’OCDE, el
professorat de secundaria afirmava que treballa amb una mitjana de
24 alumnes per classe. Entre el 2000 i el 2011, aquests valors han
tingut una tendéncia decreixent en la majoria de paisos, també en els
de valors més elevats, com Corea del Sud, que va passar de 38,5
alumnes per classe el 2000 a 34 alumnes el 2011 (OCDE, 2013). Pel
que fa a les ratios d’alumnes per professorat, en termes comparatius,
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Espanya se situa per sota de la mitjana europea (Eurydice, 2013):
13,2 a primaria (14,5 de mitjana) i 9,9 a secundaria (12,9 de mitjana).
En el cas de primaria, les dades d’Espanya estan per sobre de les de
Noruega (10,5), Dinamarca (11,5) i Suécia (11,7), lleugerament per
sota de Finlandia (14) i Paisos Baixos (15,7), i molt lluny de Franca
(18,7) i el Regne Unit (19,8). A secundaria, les ratios espanyoles estan
al mateix nivell que les de Noruega (9,7), Austria (9,6), Bélgica (9,4)
i Luxemburg (9,1), i forca per sota de les de Finlandia (13,7), Suécia
(12,3) i Franca (12,3).

Quant a la dedicaci6 lectiva del professorat, el Departament d’Ense-
nyament estableix 25 hores setmanals a primaria i 20 hores a secun-
daria. La resta, fins a les 37,5 hores de dedicacié6 setmanal, estan
destinades a tasques complementaries de la docéncia (5 hores a pri-
maria i 10 a secundaria), com guardies, reunions de departament o
equips de coordinacid, entrevistes amb families, entres altres, i 7,5
hores per a preparaci6 de classes i correccid, formacié permanent, etc.
El Departament també disposa que els docents amb més de 55 anys
d’edat i més de 15 anys de servei en qualsevol nivell educatiu puguin
gaudir d’una reducci6 de 2 hores setmanals de jornada lectiva, una
mesura no acceptada del tot per la comunitat educativa.

La dedicaci6 horaria del professorat dels centres piblics no es pot
desvincular de la tendéncia a implantar la jornada escolar compactada
en la majoria d’instituts (82%, el curs 2013-14; Generalitat de Catalu-
nya, 2014), que comenca a escampar-se també a les escoles d’infantil
i primaria. Aquest fenomen esta modificant els habits personals en
relaci6 amb el descans i els apats d’infants i joves, i pot tenir conse-
quéencies importants en termes de desigualtat social i éxit educatiu
(Sintes, 2011, 2015).

El sector reclama una reduccié de les hores lectives, per dedicar més
temps sobretot a I’atencid personalitzada dels alumnes. Com s’ha vist,
la dedicacié laboral dels docents ha estat incrementada amb noves
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responsabilitats, algunes recollides en el marc normatiu, perd moltes
han hagut de ser assumides pel professorat sense cap mena de reco-
neixement legal ni, per descomptat, cap tipus de compensacié ni as-
signaci6 de recursos. Aixi mateix, en el marc de les retallades pressu-
postaries dictades pel Govern espanyol l'abril del 2012 i de les
decisions successives del Departament d’Ensenyament, les baixes als
centres educatius no es cobreixen des del primer dia, la qual cosa
provoca un entorpiment greu en el funcionament normal dels centres,
un augment de carrega de treball per a la resta de la plantilla i una
pérdua de qualitat de 'educacié.

A més d’augmentar el nombre d’alumnes per aula i de no cobrir les
substitucions des del primer dia, I'increment d’alumnat que presenta
algun tipus de trastorn o dificultat d’aprenentatge o de caracter socio-
afectiu complica la tasca docent, més encara en un context en qué els
equips d’assessorament psicopedagogic (EAP) han vist reduida la
seva capacitat d’intervencié per motius pressupostaris. La conviccid
als centres docents pablics és que els EAP tenen la consigna de no
signar cap dictamen de diagnostic de trastorns d’aprenentatge o de
personalitat que pugui significar la necessitat d’incorporar algun pro-
fessional de suport als centres, una situacié que els deixa en desavan-
tatge en relacié amb la concertada, que poden contractar privadament
els serveis necessaris. Precisament, aquesta situacié obliga les fami-
lies de l’escola pablica a buscar una solucié per canals privats, sigui
amb un professional extern de suport o canviant el fill a una escola
concertada que atengui el seu cas. Perd per al docent de I’escola p-
blica a qui no se li resol el cas o els casos, la pressid sobre la tasca
diaria és important, a banda que els més conscienciats es queden
amb la sensacidé que el servei piblic d’educacié no garanteix uns mi-
nims de qualitat, que si cobreix I’escola privada.
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Retribucions i carrera professional

Un informe del 2007 publicat pel Consell Superior d’Avaluacié6 alertava
que I’horitzd laboral del professorat «és de curtes expectatives (pro-
mocié laboral molt limitada), fet que pot generar dinamiques rutina-
ries associades a la falta de noves fites laborals», malgrat que l'escala
de retribucions és equiparable a la mitjana dels paisos de I’euro (Prats,
2007, p. 108). També Pedrd indicava el mateix el 2008, en el sentit que
«no es pot afirmar que existeixi a Espanya una carrera professional
propiament dita» (Pedrd, 2008, p. 173). Un dels temes pendents en
politiques de professorat és la configuracié d’una carrera professional
clarament delimitada i degudament remunerada, més enlla del model
per estadis, com funciona des del 1992 (i des del 2005, per als do-
cents de l'escola concertada) per acord entre els sindicats i el Depar-
tament d’Ensenyament.

Els salaris del professorat del sistema piblic de Catalunya se situen en
uns parametres relativament mitjans comparats amb altres feines amb
formaci6 i responsabilitats semblants, en un nivell mitja-alt en compa-
raci6 amb altres paisos en termes de renda per capita (Prats, 2013),
perd en un nivell baix quan analitzem l’evolucié de la carrera profes-
sional en el seu conjunt. Les dades indiquen una lenta progressié de
salaris durant tota la carrera professional en totes les etapes educati-
ves, amb un maxim del 140% sobre les percepcions inicials al cap de
quaranta anys de professio (Eurydice, 2015).
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Com s’observa al grafic, el professorat espanyol (en termes mitjans,
sense tenir en compte les diferéncies per comunitats autdonomes),
juntament amb el de Turquia, Txéquia i Eslovaquia, se situa en el
quadrant inferior dret del grafic: per sobre de 25 anys i per sota del
140%. Aix0 vol dir que necessiten 27 0 40 anys de feina, segons el
cas, per incrementar la ndmina entre un 20% i un 40%. Les taules de
progressié s6n més interessants en paisos com els Paisos Baixos, Leto-
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nia, Xipre i Irlanda, que en prop de més de dues décades de professio
dupliquen el salari inicial.

Per acord de 18 de juny de 1992 entre les organitzacions sindicals i el
Departament d’Ensenyament, es va posar en marxa per als docents
del sector plblic un sistema d’acreditacié de mérits professionals per
estadis avaluables cada sis anys, amb complement retributiu que ha
de ser sollicitat pel docent de manera voluntaria, al marge del com-
plement automatic d’antiguitat. Des del 2005, aquest sistema també
s’aplica a les escoles concertades. En aplicacié de les mesures d’ajus-
tament pressupostari del 2012, el primer tram avaluable es concedeix
a partir del gé any de docéncia, en contra del criteri sindical, que re-
clama respectar l’acord inicial de sis anys. Segons Comissions Obre-
res: «Aquesta mesura va afectar més dels 6.000 docents (funcionaris
i interins) que tenien 5 anys de serveis el 2012» (Comissions Obreres,
2014), amb una pérdua acumulada de 4.500 euros per persona, a més
dels 24.000 que en podrien quedar afectats en els anys successius,
segons el sindicat.

L’assoliment d’estadis per part dels docents, fins a un maxim de cinc
en tota la carrera professional (tres per als que no siguin funcionaris),
significa un reconeixement minso a la implicacié en projectes d’inno-
vaci6 i només potencia, de fet, la participacié en activitats de formacio
permanent. En realitat, el 60% dels mérits (el 90% en el primer tram)
només s’han d’acreditar amb la permanéncia en actiu durant sis anys
(0 nou, per al primer tram). El 40% restant correspon a activitats de
formacié permanent o titulacions complementaries i diplomes de llen-
giies estrangeres, entre altres mérits, i també per la implicaci6é en la
millora dels resultats del centre (fins a un 10%), avaluat per la Inspec-
ci6. El desenvolupament d’activitats directives, les tutories d’estu-
diants en practiques (futurs docents) i la representacié sindical sén
meérits per avaluar, com també la innovacio educativa i la creacié de
materials didactics, perd en menor mesura.
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De fet, el pes de la meritacié recau majoritariament en la prestaci6 de
serveis i en "acumulacié de punts per mitja de I'assisténcia (i no pas
en laprofitament i 'impacte en la practica) en activitats de formacio.
Per tant, és un complement de caracter merament quantitatiu, que no
reflecteix el valor afegit que pugui aportar el docent a ’evolucié edu-
cativa dels alumnes i a la millora de qualitat del centre escolar, i que
no expressa cap informacié qualitativa sobre la millora docent.

L’avaluacié de la qualitat esta relacionada amb la percepcié de satis-
facci6 per la feina. En aquest sentit, a escala internacional, TALIS 2013
mostra que el professorat de secundaria que se sent més eficag és el
que també rep més avaluacidé a partir dels resultats académics dels
alumnes (Prats, Tey i Marin, 2015). Aixi, el 93% del professorat és
avaluat de manera formal, una xifra que queda rebaixada al 64% en el
professorat espanyol, semblant al de Finlandia (74%). Aixi mateix,
el 83% del professorat espanyol mai és avaluat de manera formal per
altres collegues, i el 53% tampoc per instancies externes al centre. En
canvi, quant a les avaluacions informals, el 93% de la mostra de TALIS
declara haver estat observat a l'aula (el 59% a Espanya); el 78% té
una retroalimentaci6 a partir d’enquestes dels alumnes (72% a Espa-
nya); el 71% és avaluat pels seus coneixements (34%); el 95%, per les
qualificacions dels alumnes (97%); el 80%, per autoavaluacid (79%), i
el 88%, per comentaris de les families (90%).

Normalment, aquestes avaluacions no es fan servir per reconeixer el
professorat més eficag, perd si que permeten establir mesures de mi-
llora, com ara parlant amb el docent implicat (el 98% de mitjana ge-
neral i el 86% a Espanya), posant en marxa un programa de millora
(81% i 49%); assignant un professor tutor d’acompanyament (71% i
25%), 0 canviant-li les responsabilitats laborals (69% i 42%). Les ava-
luacions també poden tenir repercussions negatives, com ara en la
promocid professional (52% a la mostra internacional i 27% a Espa-
nya), I"acomiadament del docent (60% i 28%), la reduccié del sou
(31% i 3%) o la imposicid de sancions materials (19% i 1%).
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Com s’ha esmentat, la percepcié del professorat és que les avalua-
cions de la qualitat docent repercuteixen en la satisfacci6 i la pro-
jeccié social: el 57% afirma que aixd produeix un reconeixement
piablic (el 51% a Espanya); el 66%, que augmenta la seva confianca
com a docent (el 59% a Espanya); el 62% diu que incrementa la
satisfaccio a la feina (el 54% a Espanya); el 57% fa que millori en
les practiques docents (el 45% a Espanya), i el 48%, en el coneixe-
ment de la matéria (33% a Espanya). Amb tot, el 45% reconeix que
les avaluacions que rep no tenen repercussié en la manera d’impar-
tir la classe.

Com veiem, els mecanismes d’avaluacié de la qualitat docent sén cla-
rament insuficients i no permeten adoptar decisions de millora. A Ca-
talunya, la posada en marxa del sistema d’avaluacié anual de centres
(AVAQ) per part del Departament d’Ensenyament, a partir del curs
2014-15, implica que els resultats d’aquesta avaluaci6 incideixen en
els mérits individuals, perd només si aixi ho demana el docent, ja que
’avaluaci6 dels estadis és voluntaria. En aquesta avaluacié de centres
es tenen en compte tres dimensions: resultats académics (proves de
competéncies), valoraci6 dels objectius de centres i condicions d’equi-
tat (abandonament, absentisme, atencid a la diversitat i inclusid).
Probablement, el punt més delicat sera el segon, per I’lampli marge
de discrecionalitat que pot presentar, ateses les situacions variades de
partida.

De tota manera, el desenvolupament professional com a dret és un
concepte engany0s, segons fonts consultades. La necessitat de definir
clarament una carrera horitzontal, al llarg de la vida docent, en tas-
ques estrictament vinculades a I’ensenyament, en combinacié amb
una carrera vertical, que permeti la mobilitat a altres tasques en el
mon de ’ensenyament (directives i de coordinacid, per descomptat,
perd també d’assessorament i suport, etc.), és una reclamacié del
sector. En aquest sentit, dins de la carrera horitzontal, es fa imprescin-
dible definir les tasques i responsabilitats segons les etapes profes-
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sionals durant la vida laboral: novells, de recent incorporaci6 al centre
perd no novells, d’autonomia o ple exercici professional, preemérits o
prejubilats, emérits o jubilats, etc. Aquestes etapes han de tenir també
el seu reflex en les escales de retribucions i altres incentius no econo-
mics, integrades als estadis esmentats. Sense una definici6 més o
menys precisa de la carrera professional no es pot garantir una plan-
tilla engrescada i amb un horitzé definit. El grafic segiient sintetitza el
model de carrera professional, en termes de progressié en el grau
d’autonomia.

Grafic 8.
Model de carrera professional

Novice
Stage

Font: Behrstock-Sherratt et al., 2014.

Amb dades d’Eurydice, des del 2001-02, s’ha detectat una tendéncia a
augmentar 'edat de jubilacié en el sector educatiu en un ter¢ dels
paisos europeus. Més de la meitat del professorat de Catalunya esta
per sobre dels 45 anys, en concret, el 53% (57% al sector pablic i 42%
al privat). Per tant, comparat amb la mitjana que ofereix I’'OCDE a l’in-
forme TALIS 2013 (43 anys), la poblacié docent de Catalunya presenta
un envelliment relativament més elevat. Segons Eurydice, el 45% de
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la plantilla docent espanyola de secundaria tenia més de 45 anys el
2009, amb expectativa de jubilacié a 15-20 anys. Les dades eren més
preocupants a Italia, amb un 68% de docents més grans de 45 anys,
0 a Alemanya (63%). Els paisos nordics, en canvi, tenen una expecta-
tiva de jubilaci6 més equilibrada i esglaonada, amb franges del 15%
cada cinc anys: aixi, Finlandia espera jubilar el 45% del professorat en
els tres proxims quinquennis, igual que Suécia, Dinamarca i Noruega.
Les taxes de reposicié haurien de ser una preocupaci6 de les adminis-
tracions encarregades i mirar de mantenir unes quotes equilibrades
qgue permetessin esglaonar aquest procés, en concordanca amb les
politiques d’accés a la funcié docent.

Com relata Sennett, 'antiguitat és un concepte que ha perdut valor,
com mostren les politiques de prejubilacions anticipades en la majoria
de sectors (Sennett, 2009, p. 51). Paradoxalment, perd, aquesta ten-
déncia no s’ha produit en el mén de ’ensenyament i, naturalment, de
la funcidé pdblica en general, i tampoc no és aprofitada I’experiéncia
de l’antiguitat per revertir la seva aportaci6 al sistema. Com relata un
bon mestre ja jubilat: «Una empresa seriosa voldria mantenir les apor-
tacions i les experiéncies de treballadors que hi han passat molts anys
[...]; potser ’Administracié educativa no és una empresa seriosa» (Gi-
rona, 2015, p. 91).

Projeccio social

Un dels pilars del sistema educatiu és la conviccid dels seus profes-
sionals sobre les expectatives d’éxit i sobre el reconeixement social de
la seva tasca. El prestigi social de la professié6 docent manté uns ni-
vells estables des de fa unes décades, malgrat la percepcié negativa
que sol expressar el mateix collectiu docent i el descrédit continuat que
sovint plana per mitjans de comunicacié i declaracions de liders poli-
tics i d’opini6. La posicid d’alguns politics frega la hipocresia, amb
declaracions altisonants a favor de ’educacid i la seva importancia per
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a la societat, que sén practicament oblidades quan ocupen carrecs de
responsabilitat. En aquest joc de prestigi social de I'educacié i de la
docéncia com a professio, intervenen un conjunt de factors, inherents
a les tensions propies del sistema educatiu perd també a les dinami-
ques socials, econdmiques i politiques.

La baixa percepci6 social sobre la qualitat del sistema podria incidir
de manera negativa en la sensaci6 d’autoeficacia i en la percepci6é que
puguin tenir els docents del prestigi social de la seva tasca. Per des-
comptat, el canvi que ha experimentat el concepte d’autoritat a la
nostra societat explica una bona part de la pérdua de prestigi de
’educacié i dels docents, que han de bregar amb un munt d’adversi-
tats en el dia a dia, fet que augmenta la seva sensacié de vulnerabili-
tat. Quan la societat ha perdut lideratges en molts ambits, demana a
’educacié reinventar l'autoritat.

Segons el barometre del CIS de mar¢ del 2012, el 24% de la poblacid
enquestada afirmava que l’educacié a Espanya era dolenta o molt
dolenta, i el 38% la qualificaven de regular (CIS, 2012). Sobre aquest
62%, el 14% afirmaven que es devia a la poca motivacié del professo-
rat i només un 1% ho atribuia a la manca d’autoritat o a la formaci6
insuficient dels docents. El 40% de la mostra afirmava que l’educa-
ci6 havia empitjorat en deu anys, i el 31% defensava el contrari. Com
a solucions per millorar ’educacid, I’11% de les persones enquestades
proposaven millorar les condicions laborals i la formacié del professo-
rat, i es mantenia en un 1% els que proclamaven la necessitat d’incre-
mentar I'autoritat del docent.

El Global Teacher Status Index, promogut per la Varkey Foundation,
patrocinadors també del Global Teacher Prize, que des del 2014 pre-
mia amb un milié de dolars el millor docent del mén, recollia el 2013
una enquesta feta en vint-i-un paisos del mdn sobre el prestigi de
’educacié i del seu professorat. Segons aquest estudi, el professorat
espanyol obté 30,7 punts (sobre 100), practicament igual que Finlan-
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dia (28,9) i Franca (32,3), molt lluny de la Xina (100 punts), Grécia
(73,7) i Turquia (68), i molt per sobre de paisos com Italia (13) i Jap6
(16,2). Els autors també van correlacionar aquests resultats amb les
proves PISA, amb la conclusidé que no es pot vincular rendiment aca-
démic i prestigi social, i que les variacions entre paisos es deuen a
diferéncies culturals (Dolton i Marcenaro-Gutiérrez, 2013). Sense en-
trar a valorar la fiabilitat d’aquest informe, per 'amplitud escassa de
les mostres de cada pais, és simptomatica la insisténcia a mesurar el
valor social de 'educacié i la importancia del docent amb les proves
PISA com a element de referéncia. Aquesta observacié entra en
contradicci6 amb les consideracions inicials sobre I’heterogeneitat
i la complexitat de tasques que duu a terme el professorat, i expres-
sa la invisibilitat social o la manca de projecci6 de la realitat docent a
la societat.

Portes endins, pero, el grau de satisfaccié del professorat amb la seva
feina és prou raonable. Aixi, segons l'estudi de Pedré del 2008, el
56% del professorat se sent satisfet o molt satisfet amb les condicions
laborals, el 81% ho esta amb la feina d’aula, i el 39% considera que
aixd podra millorar en el futur (Pedrd, 2008, p. 240). En realitat, se
sent més ben valorat pels alumnes (68%) i significativament menys
per les families (52%), una dada que explica la importancia donada a
la vida directa a l'aula, que és ben valorada tant en la practica docent
com en la relacid amb els alumnes. No passa el mateix quan el pro-
fessorat opina sobre el prestigi social de la docéncia.

Les dades de TALIS 2013, per al professorat de secundaria, mostraven
gue només el 8% dels docents espanyols se senten prou valorats per
la seva feina. En termes comparatius, el 30% de tota la mosta a escala
internacional considerava que la professié docent esta ben valorada
per la societat. La xifra arriba al 66% a Corea de Sud i al 59% a Fin-
landia, perd és del 4% a Eslovaquia i del 5% a Franca i Suécia (OCDE,
2014).
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Un estudi de la Fundacién Sociedad y Educacion, del 2013, recollia les
diferéncies entre la percepcid social del professorat, el prestigi que el
professorat creu que hauria de tenir i el valor que déna la societat a
la professié docent. En una escala d’1 a 5, el prestigi que percep el
professorat és de 2,3; el que creu que hauria de tenir és de 4,5, i
el que li déna la societat és de 3,7. Les distancies respectives entre
aquests tres valors expliquen clarament un desajust d’autoimatge per
part dels docents, de prop d’un punt i mig sobre cinc entre el que
perceben i el que ddéna la societat, i la sensacié d’autopercepcié ne-
gativa, de gairebé el doble entre el que perceben i el que creuen que
haurien de rebre (Pérez-Diaz i Rodriguez, 2013, p. 45).

Les dades, per tant, tornen a expressar una clara dificultat per projec-
tar una imatge més ajustada a la realitat del que significa avui exercir
la docéncia. En aquest sentit, una de les iniciatives més interessants
de projeccié social dels docents ha estat la posada en marxa d’un
compromis étic del professorat, promogut per la Federacié6 de Movi-
ments de Renovacié Pedagogica de Catalunya el 2011. El document
busca una reflexi6 profunda «sobre la finalitat i el sentit de ’educa-
cié», en un moment de transformacions complexes en totes les esfe-
res de la societat, i especialment en un moment de canvi generacional
als centres docents (FMRPC, 2011, p. 5). Precisament, posar el focus
en lexercici de la professid des d’una mirada ética significa que els
seus impulsors defensen el paper nuclear del docent sense renunciar
a la millora de les condicions que fan possible la practica docent a
laula i al centre educatiu, i que transcendeix les parets de [’escola.
Aquest compromis étic es concreta en sis ambits: 1) amb els destina-
taris, infants i joves, i ’educacié que han de rebre; 2) amb les families
i la coresponsabilitat en ’educacid dels fills i filles; 3) amb el centre
educatiu, en el marc del seu projecte educatiu; 4) amb l’entorn i els
altres agents educatius; 5) amb el professorat mateix i la professio, i
6) amb la societat, en el sentit de saber dibuixar el model de persona
que es pretén educar, donar sentit a ’educacié i definir clarament com
treballar per assolir-ho. Una iniciativa semblant, en forma de codi deon-
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tologic dels docents, va ser duta a terme pel Collegi Oficial de Doctors
i Llicenciats de Catalunya, amb l’aprovacid el 2011 d’un text que vin-
cularia els seus associats que exerceixen la docéncia en educaci6 se-
cundaria. Es un text que recull els temes basics des del punt de vista
del deure deontologic.

L’autoregulacié de la professiéo docent en el terreny étic és un dels
punts forts d’aquestes propostes perqué envien un missatge molt clar
a la societat sobre el compromis individual i collectiu per incrementar
la qualitat educativa, tot i que cap de les dues iniciatives no estableix
mecanismes per vigilar-ne el seguiment i compliment dels preceptes.
De tota manera, ’emergéncia d’aquest tipus d’iniciatives des del sec-
tor mateix empeny els professionals a no esperar solucions exteriors i
a mirar d’incidir positivament en la millora de I’educaci6 a partir de les
estructures existents, que cal reformar en el sentit de fomentar espais
i mecanismes de participaci6 i implicacié dels docents en la presa de
decisions en un clima de mdtua confian¢a. Aquest ha estat el procedi-
ment seguit per a 'elaboracié del document de la Federacié de Movi-
ments de Renovaci6 Pedagogica de Catalunya, el recorregut del qual
gueda a carrec de la bona voluntat del collectiu.

Precisament, el document dels moviments de renovacié pedagogica
destaca la necessitat de donar «una mirada positiva a la nostra pro-
fessid i el valor que es mereix d’acord amb la transcendéncia social i
cultural que implica [...] posant el valor de I’educaci6 i del docent en
la societat, [...] gaudint de la professid, que ens ajudara a fer-la esti-
mar i a ser respectada» (FMRPC, 2011, p. 17). Aquestes qiiestions fan
referéncia a la necessitat de projectar una determinada imatge piblica
del professorat, tant en clau d’implicacié en la comunitat com en el
sentit de donar un missatge social positiu. Aquesta projeccidé social
del professorat es produeix en dos ambits, sigui a través dels espais
habituals de representacid (a través de sindicats, moviments de reno-
vacio pedagogica o collegis professionals), sigui amb preséncia direc-
ta dels docents en els mitjans de comunicaci6 i en les xarxes socials.
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Les dades d’afiliacié sindical dels docents estan lluny de les que mos-
tren paisos com Finlandia, on un sol sindicat (OA)) aplega el 90% dels
treballadors de la docéncia. Els llocs web d’alguns sindicats catalans
no destaquen precisament per la seva capacitat de presentar la infor-
macié d’una manera ordenada i clara. En particular, la politica de
transparéncia no hi queda prou reflectida i costa de localitzar-hi la
informaci6 relativa a afiliacié i altres dades. Caldria estudiar amb ri-
gor la imatge social de la professid que projecten. La mateixa obser-
vaci6 és aplicable als moviments de renovacié pedagogica, que solen
aconseguir una amplia mobilitzacié en activitats de formacié, com les
escoles d’estiu, perd que tampoc no mostren xifres del nombre de
persones associades. Quant als collegis professionals, el Collegi Ofi-
cial de Doctors i Llicenciats de Catalunya ostenta la representacié del
professorat d’educacié secundaria, i tot i que, en la darrera memaria
no ofereixen dades del nombre de persones collegiades, també és
present en els organs de representacid institucional i té una funcio
d’intermediacié del seu collectiu davant de I’Administracié i de la so-
Cietat.

Aquestes organitzacions tenen una entrada directa en els mitjans de
comunicacid6 com a representants dels docents. La responsabilitat
de la premsa i dels serveis informatius de radio i televisié en el pres-
tigi social dels docents es fa més evident en el moment de seleccionar
els testimonis experts per cobrir determinades noticies sobre educacid
(inici de curs; resultats de proves internacionals; experiéncies educa-
tives innovadores, etc.), sovint massa resoltes amb veus expertes allu-
nyades de l'aula. Altres entitats i fundacions (Fundacié Jaume Bofill,
Edu21, etc.) i les seves accions tenen també un cert ressd social i
serveixen de portaveus o, segons com es miri, d’intermediaris entre el
sector i la societat.

En realitat, els temes educatius han tingut tradicionalment una reper-
cussid minsa en lagenda mediatica i sembla que el mén educatiu,
«sense grans histories per explicar», com diu un periodista, no atreu
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els mitjans. No obstant aixd, els temes educatius poden ser noticia,
més enlla de determinades situacions particulars, perqué la societat
esta buscant en I’educacié una explicacié de molts dels seus mals que
no troba enlloc. Per la seva banda, les families reclamen una informa-
ci6 de qualitat, que troben a la xarxa, i potser per aquesta rad els
mitjans de comunicacié generalistes dediquen més espai a I'educacid,
després de comprovar una demanda real de major informacié en les
audiéncies i una necessitat de difusié dels temes educatius.

L’educaci6 pot ser atractiva per als mitjans (Alias, 2015; Carey, 2014),
perd convindria investigar, amb recerques qualitatives, com impacta
sobre el prestigi de la docéncia i I’educaci6 la propagacié morbosa de
determinades noticies luctuoses (la mort recent d’un professor de se-
cundaria en mans d’un alumne n’és un exemple) o violentes (les
agressions de familiars a mestres), com també la preséncia de docents
en programes de ficcié (la tardor del 2015 s’ha emés per Televisio de
Catalunya Merli, una série televisiva sobre un professor de filosofia
de secundaria amb un caracter poc habitual) o la participacié de do-
cents en concursos televisius de caracter cultural.

En suma, la projeccié social del professorat ha de ser un tema que
caldria incorporar de manera decidida a les agendes politiques, com
també hauria de formar part de la consciéncia particular de cadasci
per poder traslladar a la societat un missatge directe i honest sobre la
situacié del sistema educatiu i de la docéncia en particular.

PROPOSTES

Aquest apartat final té un caracter propositiu, amb accions a curt, mit-
ja i llarg termini, que hauran de liderar diferents agents del sistema
educatiu. S’organitza en els ambits segiients: funcié docent, formacio
i projecci6 social.
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L’agenda de politiques de professorat es pot resumir en els eixos se-
glients:

1. Millorar les condicions de la docéncia i definir amb claredat la
carrera professional.

2. Reforcar la formaci6 i vincular-la a la recerca des dels centres
educatius.

3. Incrementar el prestigi social de la funcié docent i situar el relat
dels docents en ’agenda politica i mediatica.

Funcio docent

Elaborar un estatut docent que reculli un cataleg actualitzat de les
funcions professionals i de les responsabilitats legals i pedagogiques
dels docents a les escoles, vinculades als projectes educatius, amb
criteris de proximitat, aclarint també les responsabilitats collectives
(claustre, equips docents, etc.). Aclarir ’horari de dedicaci6 del docent.

Obrir el ventall de perfils professionals que treballen en els centres
educatius. Establir plantilles amb preséncia de professionals proce-
dents de la psicopedagogia, la pedagogia i I’educaci6 social.

Revisar les instruccions relatives a la funcié docent per incorporar-hi
una mirada collectiva a les tasques de docéncia directa i a les com-
plementaries, tot incrementant el reconeixement de les tasques en

equip.

Dissenyar, en el marc de l'estatut docent, una carrera professional
vertical i horitzontal amb una definici6é clara de responsabilitats i ex-
pectatives en cada un dels trams de la vida professional.

Revisar les reduccions horaries a partir dels cinquanta anys i permetre
mobilitat entre etapes quan l’edat o les circumstancies personals ho
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reclamin (mestres d’infantil amb determinades patologies que els im-
pedeixen fer la feina, perd competents per a primaria).

Garantir per decret 'estabilitat de plantilles i la continuitat dels equips
docents. Assegurar permanéncies prolongades de docents a causa de
projectes educatius compartits i no d’interessos particulars per raons
de domicili, etc.

Revisar les ratios amb criteris de flexibilitzaci6 i proximitat, establint uns
marges més adequats a cada realitat social i geografica. Assignar espais
fisics en funcié de les ratios i de les condicions que exigeixen determi-
nades caracteristiques dels alumnes (especialment, a secundaria).

Assignar equips docents per grup-aula, i no assignar professorat de
manera individual, per abordar millor el tema de la planificacié docent
en equip, preveure millor baixes i substitucions, etc. Cobrir substitu-
cions des del primer dia.

Simplificar la gesti6 burocratica dels centres educatius i de la vida
laboral dels docents.

Obrir un debat sobre la gestid del temps, la dedicaci6 laboral i la jor-
nada lectiva que permeti organitzar el temps amb altres parametres i
faciliti espais per pensar pedagogicament.

Dur a terme una auditoria sobre clima laboral que permeti identificar
els riscos psicosocials i promogui politiques eficaces de prevencid.

Fomentar els espais d’intercanvi d’escoles plbliques i privades, per
afavorir el coaprenentatge entre mestres de diferents escoles.

Simplificar els sistemes d’accés interi a la funcié docent i clarificar el
temps necessari per accedir a una placa estable.
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Establir un sistema d’induccié, mentoria 0 acompanyament per al pro-
fessorat novell vinculat amb el periode final de la formaci6 inicial, amb
una retribucié econdmica i reconegut per al professorat mentor de les
escoles. Incorporar ’entrevista en l’accés a la feina en el primer centre
d’arribada.

Posar en marxa processos d’avaluaci6 del professorat amb criteris de
proximitat i de transparéncia, a partir dels objectius plantejats en els
projectes educatius de centre.

Impulsar l'autoavaluacié de la qualitat docent, per mitja dels instru-
ments adients, com a part integrant d’un model d’avaluaci6 integral
de la qualitat del sistema.

Establir mesures d’acompanyament en cas d’avaluacions negatives, per
mitja de la formaci6é permanent i de tutories amb docents experimentats.

Afavorir la recerca educativa amb la implantacié de plans territorials
de recerca, amb la implicacié del professorat i dels centres educatius.

Promoure la integraci6 de professorat en equips de recerca mixtos,
entre universitat i escola, en el marc d’un programa global de recerca
i innovaci6 educativa.

Facilitar la participacié de professorat en recerca i innovacié per mitja
de la flexibilitzacié horaria i de funcions als centres educatius que no
interrompi el treball a 'aula.

Reactivar el model de llicéncies d’estudis per al professorat, ara prac-
ticament abandonat, i afavorir-ne la integracié en linies de recerca
amplies que incideixin directament als centres educatius.

Obrir espais de participacidé del professorat en la presa de decisions
en 'ambit del centre educatiu i en nivells superiors.
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Facilitar un clima de confianca mdtua entre Administracié i professo-
rat que afavoreixi el treball conjunt, superi els falsos discursos re-
demptors sobre ’educacié i trenqui amb les dinamiques d’enfronta-
ment.

Incentivar recerques sobre les condicions de la docéncia i el seu im-
pacte en els resultats educatius (no tan sols académics). Obrir els fit-
xers de les administracions educatives als equips de recerca.

Formacio

Obrir el debat sobre la confluéncia de les vies formatives d’educacio
infantil, primaria i secundaria, de cara a la unificacié dels cossos d’en-
senyants.

Incentivar la participacié del professorat en exercici, i la implicaci6
dels centres educatius, en la formaci6 inicial dels futurs docents.

Valorar els limits de la formacié inicial, amb una definicié precisa del
procés formatiu necessari previ a 'accés a la professio, en el marc de
la carrera professional.

Ajustar les necessitats de perfils docents que reclama el sector (Depar-
tament d’Ensenyament i ocupadors privats) amb les titulacions ofertes
per les universitats (graus, graus amb mencions, titulacions de mas-
ters i postgraus, altres titols d’especialitat...). Flexibilitzar la normativa
de titulacions de mestre per donar encaix a noves demandes socials i
educatives.

Orientar la formacié inicial cap a la influéncia educativa i impulsar el
compromis docent i la formacié del caracter d’un professorat com a
professional autonom que pren decisions en equips collaboratius.
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Insistir en la necessitat de treballar des de la formacié inicial sobre
models inclusius i d’equitat de génere, superadors de conductes abu-
sives i actituds segregadores.

Dissenyar la formacié amb una mirada collaborativa entre universitat
i escola, amb la preséncia dels diferents agents en totes les fases de
la formacio.

Incentivar la formacié permanent orientada a 'impacte sobre els cen-
tres educatius i afavorir-la amb politiques actives de substitucid, anys
sabatics, formacié en horari laboral, etc.

Establir un pla d’avaluacié formal sobre I'impacte en la docéncia de la
formacié permanent duta a terme de caracter individual.

Fomentar la implicacié real del collectiu docent en el disseny de la
formacié i afavorir ’elaboracié de plans individuals de formaci6 i des-
envolupament professional.

Identificar els fons economics relacionats amb formacid, innovacio i
recerca, i aprofitar de manera eficag el 0,7% corresponent a la forma-
ci6 permanent per al professorat de I’escola pablica.

Catalogar la formacié permanent del professorat com a formacié supe-
rior, de nivell de master universitari, i no com a formaci6 professional.
Revertir aquesta formacidé en recerca i innovacio (I+D+i).

Donar entrada al professorat jubilat en la vida dels centres educatius
i fomentar la seva participacio en la formacid inicial i permanent.

Desenvolupar un marc normatiu que fomenti la recerca i la innovaci6
educativa associada a la formaci6, incorporades també com a tasques
reconegudes i propies de la funcié docent, que també faci emergir la
innovaci6 oculta, fruit de la individualitat.



@ Reptes de l’educacié a Catalunya. Anuari 2015

Projeccio social

Implicar la tasca docent més enlla de l’aula i assumir la seva respon-
sabilitat social per incidir en situacions de desigualtats socioeconomi-
ques.

Posar en marxa canals de comunicacié per connectar escoles i entorn
d’una manera més directa, amb professionals del sector de la comuni-
caci6 per dissenyar estratégies adequades.

Donar més visibilitat a la tasca del professorat i a les innovacions
educatives en els informes publicats pel Departament d’Ensenyament
i en els llocs web dels serveis educatius, especialment en les memo-
ries d’activitats formatives. Internacionalitzar aquesta informacio.

Posar en marxa un sistema d’indicadors estable que informi periddica-
ment de l'estat de la situacid dels docents a Catalunya (satisfaccio,
motivacio, prestigi, etc.).

Ampliar I'abast de noticies del servei de premsa de les administra-
cions, especialment del Departament d’Ensenyament, per contribuir a
donar una projeccié més decidida del professorat.

Obrir un fitxer d’experts, amb professorat de totes les arees, nivells i
especialitats, per posar a I’abast dels mitjans de comunicacio.

Donar més transparéncia a les dades relatives al professorat afiliat i
associat en sindicats i associacions o moviments de mestres.

Fomentar politiques d’orientaci6 a I’ensenyament secundari per atreu-
re a la docéncia estudiants amb bons expedients académics i vocaci6
social contrastada.
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Organitzar espais de trobada entre docents, gestors i professionals
dels mitjans de comunicacié per identificar els mecanismes que per-
metin incrementar el prestigi social de ’educacié i de la docéncia.

Reforcar els mecanismes d’autoregulacié deontologica de la professio
docent, que llancin a la societat i als mateixos professionals un mis-
satge de compromis amb la qualitat de 'educacié.
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