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Presentacio

Aquesta exposicié té com a objectiu basic presentar els models de for-
macié del professorat existents al nostre entorn politic, econdmic i social,
és a dir, els paisos membres de la Unid Europea. Amb aquest objectiu des-
criurem la situacio en alguns d'aguests paisos, concretament en aquells
que poden considerar-se més representatius de les diferents formes de
concretar la questié que ens ocupa. Aixi es respon a la inquietud per
conéixer les tendencies en aquest camp i s'aporten idees que ens perme-
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tran dibuixar un nou model de formaci¢ inicial del professorat, més ade-
‘quat a les caracteristiques educatives i socials que es demanen al docent
del proper millenni. Explicarem algunes de les aportacions més significa-
tives que, en els darrers anys, han aparegut sobre aquest tema en el de-
bat pedagogic. L'exposicio culminara amb algunes reflexions que, segons
el parer de l'autor, matisen les aportacions internacionals i comparatives.

1. Sistema educatiu i formacié del professorat.
Factors condicionants

Es necessari convenir que moltes caracteristiques propies del sistema
educatiu nc sén en absolut alienes al model de societat propi d’un pais. Es
més, una cosa no s'explica sense l'altra. Aixd no obstant, remuntar-nos a
questions propies més aviat del context que envolta el sistema educatiu
ens allunyaria excessivament de la nostra exposicié. Cal tenir present
aquest aspecte, perd, en qualsevol analisi comparativa que realitzem, i per
aixd hem de ser prudents a I'hora de fer valoracions.

Si que em sembla més ajustat a I'objectiu de la meva exposicid apun-
tar algunes relacions estretes que es donen entre un model concret de for-
macié del professorat i el sistema educatiu en el qual esta immers. No pre-
tenc pas desenvolupar tots i cadascun d'aquests punts, perd si, almenys,
aquells que —segons la meva opinié— condicionen de manera substan-
cial les analisis que després es volen portar a terme.

Un primer factor que cal considerar és el que es refereix a I'estructura
del sistema educatiu. La durada de les diverses etapes del sistema, la
seva vinculacié mutua, les edats que comprenen o els anys que abasta
I'ensenyament obligatori son glestions que influeixen en el tipus de forma-
ci6 del professorat d'un pais concret. No és alie a la formacié del profes-
sorat el fet que I'ensenyament primari aculli els alumnes entre els 7 i els 13
anys o entre els 6 i els 10 anys, com ocorre en dos paisos diferents de la
Unié Europea; la relacié entre el professorat de primaria i el de secundaria
sera molt diferent en tots dos casos. Aquest fet tindra consequéncies evi-
dents sobre la formacié dels dos cossos de professors. En general, en el
primer cas —i salvant totes les excepcions que calgui— la vinculacio en-
tre la formacié dels dos cossos docents sera més aviat estreta, mentre que
en el segon cas la distancia entre ambdos sera molt més elevada.

Igualment, podem observar que el grau de continuitat existent en el sis-
tema educatiu entre les institucions que acullen els alumnes d'ensenya-
ment primari i les de nivell secundari condiciona de forma significativa el
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model de formacié del professorat. No és estrany, per exemple, que en els
paisos on hi ha un sol tipus de centre de primer cicle de secundaria —i
per tant un major grau de continuitat amb I'etapa anterior—, el model de
formacio del professorat de tots dos nivells educatius sigui més proper. Per
contra, als paisos on els alumnes de primer cicle de secundaria es distri-
bueixen entre centres de tipus diversos (per exemple, Alemanya), les di-
feréncies entre la formacié del professorat d'aquests centres i la del pro-
fessorat de primaria sén molt més acusades.

Un segon factor condicionant és el que fa referencia a la modalitat
d'administraci¢ educativa que trobem i al grau de descentralitzacié del sis-
tema educatiu. Sembla obvi pensar que, en un pais quaisevol, com més alt
és el grau de descentralitzaci¢ educativa, major és I'autonomia dels cen-
tres escolars. En el marc d’aquest tipus de centre, la gestié que se'n faci i
el desenvolupament de les activitats docents es portaran a terme amb una
major capacitat de decisié dels seus actors. El professor haura de complir,
d’'una banda, un ro/ molt més autonom, pel fet que tindra un marge d'ac-
cié més elevat; i, d'altra banda, estara molt més obligat a saber treballar
en equip, tant amb els seus companys de feina com amb la resta de la co-
munitat educativa. El model de formacié del professorat que es desprén
d’aquest tipus de sistema educatiu té poca relacié amb aquell altre provi-
nent d'una administracié centralitzada, en gué el professor desenvolupa un
rol molt més dependent de les autoritats educatives.

La formacié del professorat estara igualment molt condicionada pel
perfil de professor que tinguem en el sistema educatiu i la imatge que se'n
projecti a la societat. D’aquesta manera, una modalitat de carrera docent
molt estratificada, amb importants incentius per al professorat en el pas
d’'un nivell a l'altre, comporta formar un tipus de docent preparat per fer
front a aquesta situacié. El fet que la tasca del docent es consideri una
professié de segon ordre en I'escala social constitueix un condicionant im-
portant a I'hora de dissenyar i prestigiar un nou mode! de formacié. Aixo
no ha de ser un obstacle per mantenir aquesta situacié, sind més aviat al
contrari: ha d’esdevenir un motiu fonamental per procurar canvis profunds
en el model de formacié del professorat. Aquesta va ser, almenys, una de
les raons ultimes del govern socialista francés quan va implantar els Insti-
tutes Universitaires de Formation de Maitres (IUFM), i n'és una bona prova
el fet que el govern gaullista conservador posterior no els va eliminar.

Voldria ressaltar, igualment, atesa la transcendencia que tenen, les vin-
culacions entre el tema que ens ocupa i la professionalitzacié dels do-
cents. Des del meu punt de vista, ambdues questions van intimament Ili-
gades i hi radica una de les claus del futur de I'educacié. Els‘canvis en la
formacié del professorat poden anar encaminats a reforgar-ne la profes-
sionalitzacié o bé a debilitar el grau de professionalitat assolit fins al mo-
ment. Un exemple, ben tangible, el podem trobar al Regne Unit durant el
periode del govern conservador, amb les seves propostes d'incorporar als
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centres escolars persones sense el nivell de preparacié pedagogica ade-
quat. Aquestes i altres mesures van ajudar a promoure, en melts casos,
una clara falta de confianga de la societat en els docents (Tulasiewicz,
1996, 27).

Una guestio a part és quins son els parametres per mesurar el grau de
professionalitat i fins a quin punt el collectiu dels docents els compleix
adeqguadament. En tot cas, per a aquesta glestié remeto a d'altres espe-
cialistes que han aprofundit el tema (Sarramona, Noguera, Vera, 1997;
Marcelo, 1995; Ferrer, 1996; Perrenoud, 1996; Warren, 1994).

Un darrer factor que manté una relaci¢ evident amb el tema que ens
ocupa és el model ideologic d'educacio que impera en el pais al qual fem
referéncia. Aixi, per exemple, el major o0 menor auge en el debat pedagd-
gic dels principis de mercat en educacié (competitivitat, eficacia en els re-
sultats...), la promocié o prevencio davant la llibertat d'ensenyament, la po-
sicié davant la xarxa publica i privada de centres escolars, I'impuls o fre a
la participacié dels diferents estaments de la comunitat educativa en les
escoles... tots constitueixen trets distintius d'una ideclogia en educacié
que, en moltes ocasions, traspassa I'ambit estricte dels partits politics con-
crets per constituir-se en quelcom propi de la cultura escolar d'un pals. La
posicié que adopti la societat en general, i el sector educatiu en particular,
davant les questions ideologiques apuntades comportara també defensar
0 questionar aguest o aquell model de formacié del professorat.

La diversitat de situacions educatives als paisos de la Unié Europea
ens demostra, una vegada més, la complexitat del fenomen educatiu i la
dificultat d'establir parametres comuns per al conjunt dels paisos.

2. Models europeus de formacié del professorat®

La primera qglestid que cal delimitar és I'ambit de la formacié del pro-
fessorat al qual farem referéncia. Em centraré, en concret, en els nivells
d’educacié preescolar i primaria, encara que soc conscient que és dificil
desvincular-los —especialment a |'hora de realitzar analisis sobre el
tema— del nivell d’ensenyament secundari.

En segon lloc hem de concretar quines variables escollirem per des-
criure cadascun dels paisos. El professor Tulasiewicz (1996, 22-27), expert
en aquesta tematica, assenyala com a fonamentals les segients:

(2) Una part significativa de la informacié que es presenta en aquest apartat esta actualitzada
d'acord amb Eurybase, base de dades pertanyent a la xarxa Eurydice.
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¢ Durada de la formacié: aquesta variable inclou el nombre minim
d'anys previs abans de poder accedir als centres de formacié inicial, els
anys d'estada en agquests centres i els anys de prova en centres educatius
que ha de passar el candidat abans de poder exercir definitivament la
seva professio.

* Lloc de formacio: especialment referit al nivell educatiu dels centres
de formacié del professorat

¢ Contingut de les matéries que s'ensenyen (mdsica, plastica, lectoes-
criptura...), de la teoria no pedagogica (psicologia, historia, sociologia...) i
de la teoria pedagogica (avaluacio, gestié de la classe, estratégies d'en-
senyament...).

e Practiques.

* Personal responsable de la formacio.

¢ Recursos economics: entre d'altres, si es rep algun tipus de remune-
raci¢ durant el periode de formacio.

Una tercera questié que cal decidir és, igualment, quins paisos selec-
cionaré en la meva exposicio. Com que l'objectiu de 'exposicio és il-lustrar
la situacié de la formacié de professcrat a la Unid Europea, escolliré
aquells que crec que es poden considerar models d’'una determinada ma-
nera d'entendre aguesta formacio.

2.1, LA FORMACIO DEL PROFESSORAT DE PREESCOLAR | PRIMARIA A FRANCA

Els estudis, tant per als professors de preescolar com per als de prima-
ria, duren cinc anys. Els tres primers estan destinats a obtenir una prime-
ra titulacio universitaria de caracter general, la License. Posteriorment han
d'accedir a uns centres diferents, els Instituts Universitaires de Formation
de Maitres (IUFM), on durant un periode de dos anys es formen especifi-
cament en el seu ambit d'especialitzacié docent. En finalitzar aquest perf-
ode reben el titol de professeur des écoles, que els habilita per a I'exerci-
ci d'aquesta professié en les etapes respectives, tant en el sector public
com en el sector privat. Aquest és, a grans trets, Iitinerari formatiu dels
professors d’infantil i primaria a Franga, perd a continuacié desgranarem
algunes claus d'aquest model unic a Europa i que ja té gairebé deu anys
d’experiéncia.

Una primera guestio que cal tenir present és que els IUFM son centres
que acullen tota la formacié del professorat d'educacié infantil, primaria i
secundaria. Aixd no significa, pero, la creacid d'un cos uUnic de professors
—el sistema continua tenint una carrera docent clarament jerarquitzada i
diferenciada en graus segons els nivells d’ensenyament. Només comporta
considerar que hi ha ambits de la formacié que sén comuns a tots els do-
cents que treballen en el sistema educatiu i que, per tant, és més adequat
que es formin en el mateix lloc, tot i que amb itineraris formatius diferents.
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Aquests centres de formacio es localitzen en cadascuna de les acade-
mies, ambits territorials en qué s’estructura I'ensenyament secundari | uni-
versitari. Aixd comporta una dependéncia clara del sector universitari, tal
com indica la mateixa denominacio.

Una tercera questié que cal considerar és que aquesta nova modalitat
de formaci6 va ser creada per I'anterior govern socialista, I'any 1989, i que
—tal com s’ha apuntat anteriorment—, s’ha mantingut fins a l'actualitat
amb governs d’ideologia diferent. Es tracta, per tant, d'una iniciativa d'es-
guerres —d’acord també amb una determinada visié sobre el que ha de
ser la formacié del professorat— que, per conveniencia 0 per conviccio, no
s'ha alterat amb governs de dretes. Des de 1992, tots els professeurs des
écoles (terme que inclou els professors de preescolar i de primaria) sén
contractats entre els que segueixen aquest tipus de formacio.

Es igualment important tenir present que, al principi, se sol-licitava com
a requisit per accedir als IUFM haver aconseguit un Dipléme d'Etudes Ge-
nerales Universitaires (DEUG). Aquest titol s’obté després de dos anys
d’estudis universitaris. Possiblement pel fort increment de peticions per ac-
cedir als IUFM en els ultims anys i, al mateix temps, per la gran expansié
de la matricula universitaria i per l'increment d'estudiants que obtenen el
DEUG, es va modificar aquesta normativa: es va elevar el llisté d'accés i
es va sollicitar una License per entrar als IUFM.

L'accés a un IUFM comporta, a més a més, haver de superar altres cri-
teris, a part del requisit de titulacié minima aconseguida amb anterioritat.
En concret, i ates que actualment la demanda de places supera I'oferta,
s'acostuma a usar com a criteri de seleccié I'historial académic de I'estu-
diant i, en ocasions, una entrevista amb el responsable academic del cen-
tre. En tot cas, cal tenir en compte que el director de cada IUFM elabora
la politica d’'admissio del seu centre, d'acord amb una comissié nomena-
da per a aquest efecte.

Quan ja s’ha accedit al centre, la formacio es compon de dues etapes
clarament diferenciades. D'una banda, el primer curs, que és sobretot ted-
ric, encara que inciogui algunes practiques als centres; el segon any, d'al-
tra banda, és d'insercié professional i per aix0 es considera els alumnes
com a professors en practiques. Per agquest motiu reben una retribucio
economica.® En tot cas, convé tenir present que el pas del primer al segon
any no és automatic, siné gue els alumnes han de superar un concurs-opo-
sici6 (le concours de recrutement). El curriculum formatiu dels estudiants
dels IUFM s’aprova a nivell nacional, per la qual cosa les diferencies entre
els diversos centres son, en aquest sentit, minimes.

(3) El professeur stagiaire rep una remuneraci6é d'aproximadament 7.200 francs francesos nets
al mes.
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L'avaluacio¢ final dels estudiants d'aquests centres es fonamenta basi-
cament en tres criteris: les matéries cursades a I'lUFM, les practiques que
s'han portat a terme en el centre escolar i també la presentacié d'un tre-
ball sobre els aspectes practics de I'ensenyament. L'estudiant realitza
aquest treball durant el segon any.

Una guestié que convé no oblidar a I'hora de referir-se al model francés
de formacié del professorat és que els IUFM han substituit I'amplia xarxa
de centres que existia abans, la qual cobria la formacié del professorat
dels diferents nivells no universitaris: écoles normales d'instituteurs, cen-
fres pédagogiques régionaux, écoles normales nationales d'aprentissage.

Pero aquesta nova modalitat de formacié del professorat no sorgeix per
questions d'indole estrictament pedagogica, sind que té fonament en la
conveniéncia de millorar 'estatus dels docents. La realitat ha demostrat
gue el procés d'implantacié ha tingut vaivens, especialment des del punt
de vista curricular. El que en principi semblava una tendéncia clara a equi-
parar la formacié pedagogica de tots els futurs docents ha acabat esde-
venint un miratge. Una reduccié creixent dels continguts tedrics psicope-
dagogics en la formacié del professorat de nivell secundari i un increment
dels continguts de la disciplina propia han marcat les distancies respecte
de la resta del collectiu docent que es forma als IUFM* (Adams, Tulasie-
wicz, 1995, 60).

Es interessant ressaltar, igualment, que el Centre National d’Enseigne-
ment a Distance (CNED) permet preparar, mitjangant aquesta modalitat de
formacid, 'examen que realitzen els IUFM per accedir al segon any de for-
macié («le concours de recrutement»).

2.2. LA FORMACIO DEL PROFESSORAT DE PREESCOLAR | PRIMARIA A ANGLATERRA®

La formaci¢é d'aquest tipus de professorat s'imparteix, actualment, dins
el sector universitari® i amb modalitats diferenciades segons el centre, ate-
sa I'elevada autonomia instituciona! de les universitats en aquest pals. Exis-
teixen diverses vies formatives per accedir a la qualificacié que permet
exercir 'ensenyament a Anglaterra, denominada Qualified Teacher Status
(QTS). Aquesta qualificacio és aplicable tant als professors d'ensenyament

(4) Aquest proceés es va iniciar amb el govern conservador de Balladur.

(5) En aquest apartat ens referirem a Anglaterra, sense fer referéncies explicites als models
d'Escocia i Irlanda del Nord, tot i que aquests dos territoris tenen moltes similituds amb An-
glaterra en aquest ambit del sistema educatiu.

(6) Es necessari assenyalar que la reforma universitaria de I'any 1992 va unificar 'ensenya-
ment superior d'aquest pais de tal manera que, actualment, queden molt pocs cen-
tres d’ensenyament superior que no siguin universitaris. Aixi, es va trencar amb un dels mo-
dels d'ensenyament superior de referéncia per a molts altres paisos, conegut com a model
dual d'ensenyament superior.

331



Ferran Ferrer

primari i secundari de primer cicle (5-16 anys), com a aquells que exer-
ceixen en el nivell preescolar (2-5 anys).” Els requisits per aconseguir-la es
van definir en una circular legislativa de I'any 19978 i es refereixen a ad-
quisicié i comprensié dels continguts, planificacié, ensenyament i gestié
d'una aula, i seguiment, avaluaci¢ i responsabilitat davant els resultats. A
més a més, des de comengament d’aquest curs académic (1998-99), els
professors amb el QTS han de demostrar uns coneixements d'informatica
equivalents al nivell 8 del curriculum nacional que s'imparteix als alumnes.

De totes les modalitats de formacié del professorat existents en l'ac-
tualitat, n’hi ha dues que han tingut una major implantacié i, alhora, han es-
tat exemple per a molts altres paisos: el concurrent model i el consecutive
model. La diferéncia basica entre els dos models és la seglencia tempo-
ral amb qué es vinculen els continguts de caracter més pedagdgic amb
els continguts propis de I'especialitzacio.

Pel que fa a! concurrent model, els estudiants segueixen una formacié
de quatre anys de durada, al final de la qual obtenen el titol de Bachelor
of Education {conegut per Bed), Bachelor of Arts in Education BA(Ed) o
Bachelor of Science BSc (QTS). En aquest tipus de formacié es combinen
les classes teoriques amb les practiques en centres escolars. Les practi-
ques han de tenir una durada de, com a minim, trenta-dues setmanes.® Du-
rant aquests quatre anys, els estudiants s'especialitzen o bé en 'ensenya-
ment primari basic (incloent-hi preescolar), o bé en I'ensenyament primari
superior. També es poden especialitzar en determinades matéries d'aquest
darrer nivell d'ensenyament. Els continguts fan referéencia tant a les maté-
ries que cal impartir com a la formacié pedagogica i curricular de caracter
meés general.

Es important ressaltar que, en aquest model de formacié, el professo-
rat de secundaria es forma en el mateix tipus de centre que el de prees-
colar i primaria. Altra vegada, aix0 no comporta un canvi substancial en la
carrera docent del professorat anglés, que continua clarament dividida en
etapes i nivells d'ensenyament.

El consecutive model, per contra, implica una concepcié diferent sobre
el tipus de formacié que han de rebre els futurs professors. En aquest mo-
del, els estudiants obtenen en primer lloc un titol universitari d'una materia
0 especialitzacié concreta, no necessariament vinculada a I'ambit pedagd-
gic (un first degree). Per a aix0 necessiten entre tres i quatre anys d'estu-
dis. Amb aquesta titulacid poden continuar estudiant en el seu ambit d’es-
tudi, exercir una professio, o bé dedicar-se a I'ensenyament. En aquest dl-

(7) En aquest dltim cas, la normativa actua des de 1989.

(8) Circular 10/97 del Department for Education and Employment (DfEE).

(9) Precisament aquest periode de practiques es va ampliar I'any 1996 amb la finalitat de vin-
cular més estretament la formacié inicial amb la realitat dels centres escolars.
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tim cas han d'obtenir el PostGraduate Certificate of Education (PGCE), per
a la qual cosa necessiten un any més d’estudis (en concret, trenta-vuit set-
manes per al professorat de primaria).'® Durant aquest periode de forma-
ci6é pedagodgica es combinen classes tedriques sobre matéries del curri-
culum nacional i formacio pedagogica general, amb practiques en un cen-
tre escolar; els professors de primaria han de fer un minim de divuit set-
manes de practiques. Aquesta titulacié pedagogica és la mateixa que han
de tenir els futurs professors de secundaria."

La coexisténcia d’aquests models tan diferents, no solament pe!l que fa
a la temporitzacio, sind també quant al perfil de professor que porta impli-
cit cadascun, és propia d'un pais on ia normativa educativa Unica per al
conjunt del territori és escassa. Cal destacar, en aquest sentit, que hi ha
guatre modalitats més de formacid de! professorat —de menor impacte
que les anteriors i en procés de canvi— que, per la seva especificitat, no
descriurem ara (licensed teacher scheme," articled teacher scheme,™...).

Igualment és important tenir present que, com que existeix una gran lli-
bertat de contractacio del professorat, tant en el sector public com en el
sector privat, no hi ha I'obligacié que imparteixin determinades matéries
els professors que estan en possessid de I'especialitzacié corresponent.
Aixi, qualsevol professor que tingui el QTS pot exercir la docéncia en tots
els nivelis.

Un aspecte interessant de la formacié del professorat en aquest pais
és que qualsevol institucid que vulgui oferir aquest tipus d’estudis ha d’es-
tar acreditada per fer-ho. En aquest sentit, cal ressaltar que el que s’acre-
dita no és el curs o programa concret de formacié del professorat que s'o-
fereixen, sind la institucié. Per a aixd, la Teacher Training Agency (TTA) es-
tableix criteris generals sobre el contingut de la formacié que cal impartir,
i també els requisits minims del periode de practiques a les escoles.™ En
concret, assenyala els requisits especifics per a I'ensenyament de I'angles,
de les matematiques i1 dels continguts del curriculum nacional implantat
des de 1988, i també els nivells de competéncia que han d'assolir els pro-

(10) O bé dos anys, quan es realitzen els estudis a temps parcial.

El PGCE és organitzat també per la famosa Open University des de 1994, i en aquest cas
té una durada de divuit mesos.

(12) Un Licensed Teacher és una persona adulta (de més de 24 anys) amb dos anys de for-
macié universitdria —com a minim— i que és nomenada professor «amb llicéncia per
exercir la docencia». Rep, a més a més, una formacio sobre teoria i practica de 'educa-
cio, i per ultim pot concloure tot el procés —si finalment se’l valora positivament després
de dos anys d’experiéncia— amb ['obtencié del QTS. Aguesta modalitat es va introduir
I'any 1989, i actualment s’ha convertit en el Graduate Teacher Programme.

(13) Es va introduir I'any 1990 per a aquells graduats que no tenien una quatificacié pedagd-
gica. Actualment ja no existeix com a modalitat de formacio.

(14) Els requisits que han de complir els centres de formacié del professorat han estat modi-
ficats recentment —a partir de I'1 de setembre de 1998— i tenen un caracter més inter-
vencionista per part de I'administracié educativa.
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fessors en finalitzar la seva formacié inicial —tot i que no concreta el nom-
bre d’hores de docéncia que han de destinar les institucions a aquests
continguts.

La TTA té encomanada, igualment, la funcié d’avaluar I'activitat que
porta a terme cada instituci¢ acreditada en I'ambit de la formacié del pro-
fessorat, amb la finalitat d'assegurar que es compleixen els requisits i els
objectius perseguits. La TTA desenvolupa, aixi, un paper molt important en
el disseny i la implantaci¢ dels diferents cursos de formacié del professo-
rat, ja que a més a més distribueix els recursos financers d'acord amb les
previsions que fa el Department for Education and Employment sobre el
nombre de professors que es necessitaran en els anys seglents.

De fet, la TTA es va crear fa poc temps (1994) i el seu poder s'ha anat
incrementant. Concebuda a I'empara d'una politica educativa que poten-
ciava la creaci¢ d'«agencies independents de 'administracio educativa»,'®
per bé que fortament implicades en la planificacié i la renovacio del siste-
ma educatiu, ha acabat esdevenint I'0rgan regulador de la formacié del
professorat en aquest pafls, tant en I'ambit de la formaci6 inicial com en el
de la formacié permanent. Es necessari destacar que els membres de la
TTA sén nomenats pel secretari d’Education and Employment.

Es interessant, igualment, ressaltar que els estudiants dels centres de
formacié del professorat s'avaluen d’acord amb els parametres (contin-
guts, competencies...) establerts per al Qualified Teacher Status. Des de
maig de 1998 s’ha sol-licitat als centres de formacié del professorat que
elaborin un nou perfil de professorat, que passara a denominar-se Newly
Qualified Teacher i que servira d'orientacié per als centres escolars on els
estudiants realitzen les practiques.

Per accedir a la formacié del professorat de preescolar i primaria s’es-
tableix un procés de seleccié que va més enlla d’haver obtingut unes pun-
tuacions determinades a les proves de finalitzaci¢ del batxillerat (els famo-
sos Advanced Levels), encara que aquestes notes es tenen molt en comp-
te.'® Aixi, mitjangant una entrevista amb el candidat, se’n valora I'aptitud
per poder exercir després la docencia, i es confirma que gaudeix d'una
bona salut i que no té antecedents criminals. Des de 1989 s'ha establert
com a norma que participin en aquest procés de seleccié professors amb
experiéncia.

Finalment, a causa de la importancia creixent que té i de la ndvetat de
la proposta, convé destacar I'existéncia d'una nova modalitat de formacio,

(15) Aquesta va ser una politica molt caracteristica de I'anterior govern conservador, no sola-
ment dins del sector educatiu, sind també en altres ambits de I'actuacié politica.

(16) Aixi, els aspirants han d'haver obtingut al General Certificate of Secondary Education,
com a minim, el nivell C en matematiques, llengua anglesa i ciencies (aquest Ultim només
per als professors de primaria).
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iniciada I'any 1994 i coneguda com School-Centred Initial Teacher Training
(SCITT). Aguest nou esquema s'inscriu dins el model consecutiu de for-
macié del professorat. Consisteix en el fet que grups d'escoles que han es-
tat acreditades per la TTA per portar a terme programes de formalcié del
professorat —en solitari 0 en conveni amb altres institucions— ofereixin
aquest tipus de cursos i puguin concedir finalment les titulacions necessa-
ries per a I'exercici de la docéncia. Aquestes titulacions (PGCE) han d’es-
tar reconegudes per una universitat.

Com a resum del model angles de formacié del professorat podriem dir
gue es caracteritza per la diversitat en I'oferta institucional i curricular, la
vinculacié amb els centres escolars i la insisténcia a destacar la importan-
cia d'establir un perfil del professorat préviament al disseny del model de
formacié i amb la perspectiva que sigui Util en el procés d'avaluacio dels
estudiants candidats a exercir de professor.

2.3. LA FORMACIO DEL PROFESSORAT DE PREESCOLAR | PRIMARIA A ALEMANYA

La formacié del professorat a Alemanya distingeix clarament entre els
professionals del nivell preescolar i del nivell primari. Mentre gue els pri-
mers es formen en el nivell d’ensenyament secundari superior, els segons
es formen en el sector de I'ensenyament superior. Entre aquests Ultims hi
ha diferéncies segons els Ldnder, ja que cadascun té competencies ex-
clusives en la matéria, igual que en la resta de guestions relatives al siste-
ma educatiu. Aixi, mentre que en dos Lander'” la formacié del professorat
es porta a terme en el sector superior no universitari (concretament, en les
Padagogische Hochschule), a la resta del pals aquest tipus de formacio
s'imparteix dins el sector universitari." Cal assenyalar que les P4dagogis-
che Hochschule tenen un rang equivalent al de les universitats.

Pel que fa a la formacid del professorat de preescolar, es forma a les
Fachschulen fr Sozialpddagogik, que, com el seu nom indica, centren l'a-
tencié en I'ambit de I'educacié social. La durada dels estudis és de tres
anys. En els dos primers es porta a terme una jornada completa en
aquests centres, mentre que el tercer és un periode de practiques que su-
pervisa la Fachschule. Amb la finalitat de comprendre el caracter assis-
tencial dels centres de preescolar, hi ha una dada que pot resuitar il-lus-
trativa: els professionals que treballen en aquests centres no sén profes-
sors propiament dits, sind Erzieher, és a dir, treballadors socials dedicats

(17) Sén, en concret, el de Baden-Warttemberg i el de Turingia. La resta van incloure aquest
tipus de centres dins les universitats, la majoria ja a la década dels setanta.

(18) Aqui es consideren les Universitdt-Gesamthochschulen, centres creats a la década dels
setanta i que van agrupar sota una mateixa institucio els del sector universitari i no uni-
versitari, procurant llimar les diferéncies entre ambdds sectors i oferint un tipus de forma-
cid meés polivalent.
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a l'atenci6 a la infancia. Per accedir a aquest tipus d'estudis, els aspirants
han de tenir una experiéncia professional previa de dos anys.

La formaci¢ del professorat de primaria constitueix un sistema a part.
Es divideix basicament en dues etapes. En la primera etapa, durant un pe-
riode d'entre sis i vuit semestres es formen —basicament des del punt de
vista tedric— en I'especialitat en la qual voldran exercir I'ensenyament.
Cada Land estableix, en tot cas, les mateéries especifiques que caldra es-
tudiar (obligatories i optatives). Tal com s’ha apuntat més amunt, els cen-
tres son diferents segons els Lander a qué fem referéncia, encara que tots
estiguin dins del sector de I'ensenyament superior. Una vegada finalitzats
aquests estudis, els aspirants a accedir a la professié docent han de su-
perar un primer examen estatal —denominat Erste Staatsprifung—'° que
els permet 'accés a la segona etapa del procés de formacio.

La primera fase de formacié —de caracter més aviat tedric— inclou els
seglents aspectes:

¢ L'estudi d'almenys dues materies o arees de matéries des de la pers-
pectiva didactica. Les materies optatives i 'especialitzacié¢ varien d'un
Land a un altre.

e |La formacié en ciéncies de I'educacié, amb l'obligatorietat d’estudiar
teoria de I'educacio i psicologia; poden escollir també entre d’altres arees
de coneixement (filosofia, teologia, ciéncies socials i politiques).

* | a formacio practica durant diverses setmanes.

En general, es promou el treball interdisciplinari com a estrategia do-
cent, i determinades materies acostumen a tenir un pes especific molt im-
portant en la formacio de docents: llengua alemanya, matematiques i altres
matéries vinculades a I'ambit artistic i cultural.®® En els ultims anys, els Lan-
der han arribat a una série d'acords amb la finalitat d'unificar determinats
criteris d'organitzacio pedagogica dels estudis de formacié del professorat
de primaria.?' Han consensuat la durada d'aquesta primera fase i el nom-

(19) A Alemanya, és interessant distingir entre aquelles professions considerades d’«especial
interés public» i la resta. En les primeres s'obliga els estudiants que vulguin exercir la
seva professié a superar un examen d’Estat en el qual participen les autoritats de cada
Land, mentre que I'Unic requisit per poder exercir la resta de professions és haver obtin-
gut un titol (universitari 0 no). Entre aquestes «professions d’especial interés public» hi ha
els professors, els metges i els juristes,.entre d'altres. Totes acostumen a imposar un pri-
mer examen per accedir a un periode de practiques i un segon examen per avaluar
aquest periode més vinculat a la insercié professional.

(20) En certs Lander s'atorga una qualificacié professional que permet exercir tant la docéncia
en I'ensenyament primari com en algun tipus de centre d'ensenyament secundari inferior.
A Alemanya existeixen quatre tipus de centres, en funcié de I'orientacié academica que
proporcionen, el curriculum que ofereixen i el prestigi social que els concedeix la poblacié.

(21) Els acords es van signar en el marc de la Conferéncia Permanent de Ministres d’Educa-
ci¢ i Cultura dels Lander durant els anys 1994, 1995 i 1997.
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bre d’hores de formacio per setmana que reben els estudiants durant cada
semestre.

Pel que fa al primer examen estatal que serveix per culminar aquesta
fase de formacié del professorat de primaria, n‘aproven el disseny les au-
toritats educatives de cada Land, tot i que hi ha una intervencio directa
dels centres de formaci¢ del professorat. No obstant aix0, i a pesar de les
diferéncies existents entre cada un dels territoris, es poden assenyalar al-
guns trets comuns a aquest primer examen estatal:

¢ Una tesina sobre una de les materies d'especialitzacié o bé sobre
«Ciéncies de l'educacio».

¢ Un examen escrit i oral sobre les matéries d'especialitzacid, tant des
de la perspectiva dels continguts d'aquestes matéries com des de la me-
todologia d’ensenyament.

e Un examen sobre ciéncies de I'educacio.

¢ Un examen practic sobre matéries de I'ambit artistic i cuftural o d'e-
ducaci¢ fisica.

El programa de formacié teoricopractic denominat Vorbereitungsdienst
constitueix la segona etapa en la formacio del professorat de primaria. S’hi
realitza la inserci¢ professional mitjangant practiques en els centres esco-
lars, i assisténcia a sessions tedriques i seminaris de caracter practic als
centres de formacié del professorat. Aqui s’analitzen situacions concretes
de la docencia a les escoles; per a aixd s'aprofundeixen tant els ambits
propis de la teoria de 'educacié com els de les didactiques especifiques.
La durada d'aquesta formacié varia en funcié del Ldnder al qual fem re-
feréncia, aixi com en funcié de I'especialitzacio a qué aspiri I'estudiant. En
qualsevol cas, la durada més comuna acostuma a ser entre divuit i vint-i-
quatre mesos. En acabar aquest periode, 'estudiant ha de presentar-se a
un segon examen estatal (Zweite Staatsprifung) que ja I'habilita per a I'e-
xercici de la docencia; cal assenyalar, no obstant aix0, que superar-lo no
garanteix una plaga de professor.?

Cal ressaltar que, com que aquest examen és el que realment els habi-
lita per exercir 'ensenyament en un territori determinat, els comités d'ava-
luacié estan compostos tant per professors universitaris com per personal
representant de l'administracié educativa del Land alemany corresponent.

A pesar de les diferéncies existents dins el territori alemany, es pot afir-
mar que, en general, aquest segon examen d'estat consta de quatre parts.

(22) Laccés a una plaga de professor es realitza amb posterioritat d'acord amb les places ltiu-
res ofertes, amb caracter permanent o com a substitucions del personal gue es troba en
baixa laboral. En qualsevol cas, s'utilitzen criteris vinculats a Paptitud dels aspirants, af ti-
tol obtingut i a les notes aconseguides.
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A saber:

e Un treball escrit de teoria de I'educacié, psicologia de 'educacié o
didactica de la matéria d'especialitzacio.

¢ Un examen practic sobre I'ensenyament d'una de les matéries esco-
llides.

¢ Un examen sobre glestions basiques relatives a teoria de I'educacio,
legislacio i administracio civil i escolar, i ocasionalment sobre sociologia de
I'educaci¢ escolar.

e Un examen sobre aspectes didactics de les matéries estudiades.

Per Gltim, cal recordar que I'accés als centres de formacié del profes-
sorat de primaria es realitza una vegada s’ha obtingut el titol de finalitzacié
de l'ensenyament de secundaria (el Hochschulreife),?® que és, alhora, re-
quisit imprescindible per accedir a qualsevol centre d’ensenyament uni-
versitari.

2.4. LA FORMACIO DEL PROFESSORAT DE PREESCOLAR | PRIMARIA A HOLANDA

Som davant un sistema educatiu en qué la formaci¢ del professorat esta
clarament diferenciada en funcié del nivell (preescolar, primari, secundari) i
el cicie en que exercira la docéncia el futur professor o professora.

La formacié del professorat de preescolar es porta a terme en centres
d’ensenyament secundari i d’ensenyament superior. De fet, el requisit basic
és tenir un titol d'MBO (de formacié professional especialitzada) o d’HBO
(de formaci¢ professional superior no universitaria). La formacio del profes-
sorat de preescolar, i tota la normativa respecte d’aquest nivell d'ensenya-
ment, es veu fortament condicionada pel fet que I'ensenyament primari co-
menga ja als quatre anys i és obligatori a partir dels cinc. Aixd ha compor-
tat que les escoles de parvuls hagin desaparegut, tot i que encara es man-
tenen les llars d'infants (que acullen nens de sis mesos a quatre 0 cinc
anys) i algunes altres estructures educatives de caracter menys formal (per
exemple, els Peuterspeelzaal o grups de joc). A la majoria del personal que
treballa en agquest tipus de centres de preescolar se’ls reconeix més com a
monitors que com a professors d'aquesta etapa educativa.

D'altra banda, la formaci¢ del professorat de primaria es realitza a les
Pedagogische Akademie?* centres d’ensenyament superior no universitari

(23) Per obtenir aquest titol s'han d'haver seguit 12 o 13 anys d'escolaritzacié de primaria i se-
cundaria —segons si ens referim als Ldnder de 'antiga Alemanya de I'est o de I'oest, res-
pectivament— i haver superat les proves del famés examen Abitur de finalitzacié del Bat-
xillerat.

(24) Existeixen algunes excepcions de centres d'ensenyament superior que ofereixen la for-
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creats 'any 1970 (Adams i Tulasiewicz 1995, 59) que tenen un fort com-
ponent professional, ja que atorguen un titol d’'HBO. De fet, aquest tipus
d'estudis es va regir per la normativa dels centres de formacié professio-
nal superior fins I'any 1993 (la llei WHBO). A partir d'aquest any, es van in-
corporar a la legislacié propia de I'ensenyament superior, que inclou tam-
bé les universitats (la Llei d'ensenyament superior i investigacié, WHW).?

La durada d'aquests estudis és de quatre anys, al final dels quals s'a-
torga als estudiants un titol que els habilita per exercir la docéncia en
aquesta etapa de 'ensenyament (Diploma leraar basisonderwijs); és a dir,
entre les edats de 4 i 12 anys.?® Aquesta titulacié els capacita per exercir
la docéncia de qualsevol materia en el nivell primari, encara que al llarg
dels seus estudis s'especialitzen en una area determinada. De fet, els cen-
tres poden sollicitar aquesta especialitzacié en algunes materies del curri-
culum. La seva formacié esta composta, aproximadament, d'un 75% de te-
oria i un 25% de practiques. Aquestes Ultimes s'inicien ja en el primer curs.

El Ministeri d’Educacié, Cultura i Ciéncia®” només estableix els principis
generais de funcionament, I'estructura i els procediments de formaci¢ i d'a-
valuacio dels estudiants en aquest tipus de centres. El curriculum se cen-
tra basicament en la llengua d'ensenyament, matematiques, socials, cien-
cies, expressio i educacio fisica. Des de 1996 s'ha dissenyat un curriculum
comu per a tots els centres de formacié del professorat de primaria que
afecta el 70% del pla d’estudis. En aquesta reforma s'ha posat un emfasi
especial en les noves tecnologies de la informacié i la comunicacié, aixi
com en tots aquells aspectes més vinculats a la professié de professor. Per
portar a terme tot aixo, el govern va impulsar la delimitacié d’'un perfil de
competéncies necessaries per ser professor en cadascun dels nivells del
sistema educatiu, com a pas previ a la configuracié d'un curriculum defi-
nitiu.

Des del curs 1997-98, els estudiants de quart de carrera poden ser no-
menats «professors en formacié»? als centres de primaria, de manera que
aixi cobreixen els requisits de formacio de I'Ultim curs. L'objectiu d'aques-

maci6 del professorat, juntament amb altres estudis no pedagogics, i que no tenen aques-
ta denominacio.

(25) Els centres d'ensenyament professional superior i les universitats constitueixen el que es
coneix amb el nom de sector d'ensenyament superior.

(26) De fet, abans de I'aprovacié de la Llei d’'educacié primaria (WBO), I'any 1985, la formacié
del professorat per a nens de 4 a 6 anys es feia en un tipus de centre diferent. La unifi-
cacié d'aquesta etapa amb la resta d'anys de primaria va comportar que la formacié del
professorat d’aquest interval d'edat s'integrés en el mateix tipus de centre en que es for-
mava el professorat de primaria.

(27) En les actuacions del govern holandés dels ultims anys s'observa una preocupacié per
millorar la imatge de la professié i per intentar vincular més estretament la formaci¢ im-
partida en I'dambit académic amb la practica professional en els centres escolars.

(28) Aquesta modalitat, denominada LIO, comporta fer-los un contracte mitjangant el qual co-
bren un sou (menor que si fossin professors en actiu).
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ta mesura, impulsada pel govern, és apropar la formacié del professorat a
les necessitats de formacio demanades pels centres escolars.

2.5. LA FORMACIO DEL PROFESSORAT DE PREESCOLAR | PRIMARIA A SUECIA

A Suécia, la incorporacié de la formacié del professorat de preescolar
i primaria al sector universitari es va produir fa poc més de vint anys, l'any
1977, quan es va aprovar la reforma de I'ensényament superior. El cert és
que, des de llavors fins al moment actual, 'ensenyament superior ha can-
viat molt en aquest pais: ha passat d'un model altament centralitzat a un
altre en que l'autonomia institucional ha augmentat de manera molt nota-
ble.?® Aixd ha incidit, sens dubte, en els estudis de formacié del professo-
rat, que s’han hagut d’adaptar a la nova realitat politica. En l'actualitat, el
govern suec només estableix regulacions molt generals sobre els titols |
P'organitzacié academica dels centres d’ensenyament superior, i deixa en
mans de cadascun un gran marge de maniobra per dissenyar la formacié
del professorat segons criteris propis.

L'accés als estudis de formacid del professorat es regeix per un siste-
ma similar al de la resta de les titulacions que s'ofereixen des dels centres
d'ensenyament superior. En primer lloc, els estudiants han d’haver acabat
el nivell secundari —o equivalent—, i en segon lloc han de complir aquells
requisits especifics que, autonomament, estableix cada centre per a
aquest tipus d'estudis. Aguests requisits poden ser des de la superacio
d'un test d'aptitud fins a les notes obtingudes en I'ensenyament secundari
0 I'experiéncia laboral prévia. En ocasions es fan servir altres criteris des-
tinats a equilibrar determinades desigualtats; per exemple, es facilita 'en-
trada d’aspirants masculins o femenins, si un o altre sexe esta sobrepre-
sentat entre la poblacié estudiantil en la titulacié concreta de referéncia.

El professorat de preescolar es forma a les universitats, a les escoles
superiors i als centres de formacié del professorat. En qualsevol cas, dins
del sector de I'ensenyament superior. Convé, en aquest sentit, no confon-
dre la formacié d'aquests professionals amb la formacié d'un altre tipus de
treballadors que també exerceixen en el nivell de preescolar i la missié
dels quals és tenir cura dels infants; en aquest cas es formen en centres
d'ensenyament secundari superior de tipus professional. Aquesta varietat
de professionals en el sector s'explica per l'existéncia també d'una gran
varietat institucional en I'oferta de serveis de preescolar (hi ha quatre tipus
d’oferta educativa diferent, incloent-hi tant el sector formal com el sector no
formal).

(29) Potser el moment de canvi més emblematic va ser la implantacié de la Llei de reforma de
la universitat, I'1 de juliol de 1993; a partir d’aguest moment, el govern va passar a com-
plir una funcié molt més secundaria en la politica universitaria.
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La durada de la formaci¢ del professorat de preescolar és de tres anys
—fins fa poc durava dos anys i mig—. Hi ha diferents opcions d'especia-
litzaci¢, amb un pla d’estudis que inclou objectius generals per a tot el te-
rritori. Existeixen unes practiques d'insercié professional supervisades.

El professorat de primaria es forma als mateixos centres que el de pre-
escolar (universitats, escoles superiors o centres de formacié del profes-
sorat). Convé, pero, fer la precisié que I'ensenyament primari i secundari
de primer cicle es troba integrat en el que es denomina ensenyament obli-
gatori, que s’imparteix en un sol tipus de centre (entre els 7 i 16 anys). De
fet, la formacié de nivell primari constitueix els sis primers cursos.

La durada de la formacio d'aquest tipus de professors (sis primers cur-
sos) és variable, i al pais conviuen diferents models de formacié. En ge-
neral, la formacié és aixi: un primer any comud amb el professorat d'ensen-
yament secundari de primer cicle i la resta —fins a completar entre tres
anys i mig i quatre anys en total— d'especialitzaci6é en diverses arees de
primaria. No obstant aix0, a partir de principis de la década dels noranta,
i especialment destinat als professors dels Gltims cursos de primaria i d’en-
senyament secundari de primer cicle, s'esta implantant amb for¢a un nou
model en el qual el professorat es forma en els continguts de les matéries
0 arees concretes que impartira en el centre escolar, i posteriorment rep
una formacié pedagdgica de caracter practic durant un any. En qualsevol
cas, la formacio del professorat de primaria inclou sempre unes practiques
en centres escolars d'una durada minima d'un semestre.

Es pot apuntar que la politica educativa sueca respecte a la formacio
del professorat de primaria ha tingut certs vaivens, entre la necessitat d’o-
ferir una certa coheréncia al llarg de tota I'etapa d'ensenyament obligatori
(que es realitza en un mateix tipus de centre) i la de dotar d'una certa es-
pecialitzacié els professors, en funcié del cicle en el qual exerceixen la
docencia (en aquesta etapa existeixen tres cicles de tres anys cada un).
Aixi, per exemple, I'any 1988 s’unifica en bona part la formacié de tot el
professorat que ha d'impartir docéncia en l'etapa obligatoria, i el 1992
s'accentua I'especialitzacié en matéries concretes dels professors desti-
nats a I'ditim cicle (per a adolescents de 13 a 16 anys).

Potser la culminacié d'aquest procés ha estat la creacid, I'any 1993,
d'una uUnica titulacié de formacioé del professorat per a I'etapa obligatoria.
S’hi va establir, pero, una especialitzacié diferent segons el cicle d’ensen-
yament obligatori. D'aquesta manera, els estudis dels professors destinats
als sis primers anys de primaria (de primer a sise) duren tres anys i mig, i
durant aquest temps els estudiants es poden especialitzar en dues grans
arees: llengua sueca i socials, i matematiques i ciéncies. Per contra, els
professors que treballaran en el segon cicle de primaria i el primer cicle de
secundaria (del quart al nové any) romanen en I'ensenyament superior du-
rant quatre anys i mig; en aguest periode de temps s'especialitzen, també,
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en diverses arees: llengua sueca i llengles estrangeres, ciencies socials,
matematiques i ciéncies, i educacio artistica.*®

En aquests moments, pero, la formacié del professorat a Suécia esta
en procés de revisi¢. Una comissié nomenada pel govern té I'encarrec de
revisar a fons aquest tipus d'estudis. Aquesta comissi¢ abordara des de
glestions estrictament curriculars fins a temes relatius a la regulacié del
nombre d'aspirants que poden ingressar en aquesta professio, o altres te-
mes vinculats a la formacié permanent. Aquest mateix any lliurara V'informe
que elabori, | s'espera que, a partir dels resultats obtinguts, s'iniciin refor-
mes en aquest ambit.*’

Hi ha un conjunt d'objectius generals que cal aconseguir durant la for-
macio inicial del professorat de preescolar i primaria, que després s'am-
plien i es concreten en cadascun dels centres d'ensenyament superior.
Existeixen petites diferéncies entre els que sén propis d'una etapa o d'una
altra, perd es poden apuntar com a comuns a ambdues etapes els se-
glents (Eurybase, 1998):

e Adquirir coneixements solids sobre la materia que s’haura d'ense-
nyar.

¢ Adquirir bons coneixements i habilitats per portar a terme les activi-
tats escolars.

¢ Tenir un coneixement personal adequat, competéncies socials i les
habilitats necessaries per al treball en equip.

¢ Congixer els fonaments de teoria de I'educacié, didactica, psicologia
i metodologia requerits per a la posada en practica de les diferents activi-
tats escolars.

¢ Adquirir les competencies necessaries per ser capa¢ d'analitzar de-
terminats temes vinculats amb I'educacio; valors, igualtat entre géneres,
medi ambient, interculturalitat...

¢ Ser capag d’argumentar la solidesa de les teories cientifiques de I'e-
ducacié en la seva relacié amb la practica educativa.

¢ Saber planificar, implementar i avaluar el treball amb nens.

¢ Tenir un bon coneixement dels objectius, les activitats i I'organitzacié
de les escoles i dels serveis socials.

¢ Adquirir I'habilitat necessaria per usar els ordinadors i altres instru-
ments informatics aplicats a I'obtencid d'informacié i a I'aprenentatge.

(30) Aquesta és la modalitat més comuna, encara que existeixen altres modalitats, implanta-
des a partir del curs 1992-93, en qué es combinen algunes de les especialitats apunta-
des amb I'aprofundiment en alguna matéria concreta al marge de 'especialitzacié. En de-
finitiva, es flexibilitza I'oferta curricular i 'estudiant t¢ més marge de maniobra a l'hora de
seleccionar les assignatures que cal estudiar durant fa carrera.

(31) La previsio del govern era que la comissi¢ finalitzés els seus treballs a meitat d’aquest
any; tanmateix, l'autor no té noticies que s’hagin produit canvis significatius en el moment
de redactar aquest escrit.
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Per als professors que treballaran en els primers anys de I'ensenya-
ment primari es destaca, a més a més, com a objectiu especific d’aques-
ta etapa:

e Tenir un coneixement suficient per a I'ensenyament de la lectura i
I'escriptura, i també per a I'ensenyament de les matematiques basiques.

La insercio en el mén laboral es realitza quan I'estudiant ha aconseguit
el titol corresponent. Els dotze primers mesos constitueixen un periode de
prova abans de la contractacio definitiva. S'ha de tenir present que I'admi-
nistracié educativa contractant és el municipi, ja que és aguest qui té la
maxima competéncia en el sector escolar, amb una intervencié minima del
govern central.

3. Tendéncies generals de la formacio del professorat
a la Unio Europea

Després de revisar els models més significatius imperants en certs pai-
sos de la Uni6 Europea, passem seguidament a explicitar aguells elements
que es poden considerar més comuns o diferenciadors dels territoris que
la componen. En certs casos observarem que existeix una forma més o
menys comuna d'entendre la formacié del professorat, mentre que en de-
terminades variables mostrarem els paisos agrupats en funcié d'un posi-
cionament diferenciat.

A. QUANT A LA INSTITUCIO DE FORMACIO

En la majoria de paisos de la Uni¢ Europea, la formacié del professo-
rat de nivell preescolar i primari es realitza en institucions d'ensenyament
superior, i en la meitat es porta a terme en centres propiament universita-
ris. En aquest sentit, es poden considerar una excepcié aquells paisos que
encara conserven els centres de formacié del professorat del nivell prees-
colar ifo primari en el nivell d’ensenyament secundari superior.

Un repas historic a I'evolucié d'aquest fet al llarg del segle xx ens mos-
tra el segUent:

«Tres grans organitzacions de la formacié del professorat de primaria ca-
racteritzen I'evolucié de la formaci¢ al llarg del segle: I'aprenentatge postprima-

343



Ferran Ferrer

ri en una escola professional especialitzada, la institucié de formacié a nivell
postsecundari i, per Ultim, la formacié en I'ensenyament superior, generalment
universitari. Els models existeixen practicament a tot Europa, perd implantats en
diferents moments del segle» (Eurydice, 1997, 91).

El moment historic en qué la formacié del professorat de primaria pas-
sa a oferir-se des de la universitat es remunta a la década dels setanta
{amb Espanya, Irlanda, Suecia i Finlandia) i dels vuitanta (Grécia i Franca).
Algun altre pais ja la tenia instaurada a comengament de segle, com ara
Anglaterra (Eurydice, 1997, 87).

B. QUANT A LA DURADA

La durada de la formacié del professorat és diferent segons el nivell
d’ensenyament a que fem referéncia. Si ens centrem en el cas de prees-
colar, podem afirmar que la gran majoria reben una formaci¢ que dura tres
anys (incloent-hi I'Ultim periode d'insercié professional), amb algunes ex-
cepcions, com ara Franga, Anglaterra o Grécia.

El cas de la formaci¢ del professorat de primaria mereix un comentari
a part. Considerant, igual gue en el paragraf anterior, com a part integrant
de la formacié el periode d'insercié professional al final dels estudis, po-
dem afirmar el que segueix: en primer lloc, ens trobem amb un grup de
paisos en qué aquesta formacié té una durada equivalent per als futurs
professors de preescolar i primaria; 1, en un altre grup, augmenta de mig
any o un any la formacio dels professors d'aquest nivell.

Es fa dificil establir, en aquests moments, una norma meés o menys ge-
neral sobre quina és la durada més estesa entre els paisos de la Unié Eu-
ropea: un repas a les dades ens mostra que, incloent-hi el perfode d'in-
sercio professional en els centres escolars, quatre paisos mantenen la for-
macié de tres anys,* dos paisos tenen una formacio de tres anys i mig, set
paisos cobreixen un periocde de quatre anys i, per ultim, en dos paisos la
formaci6 és de cinc o cinc anys i mig.

C. QUANT AL MODEL DE FORMACIO (SIMULTANI VS. CONSECUTIU)

El model més comu en els nivells d’ensenyament que estem descrivint
és el model simultani, caracteritzat perqué els estudiants hi accedeixen
amb el titol de finalitzacié de secundaria, realitzen uns estudis de caracter
tedric i incrementen el vessant practic al final.

Draltra banda, el model consecutiu per als professors de preescolar i
primaria és una excepcid compartida només per Franga i Anglaterra (que

(32) Entre aquests paisos hi ha Espanya.
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té els dos models, encara que els estudiants segueixen majoritariament el
model simuitani). Alemanya té una combinacié de tots dos models (d'acord
amb les dues etapes formatives que es distingeixen en la seva formacio,
la fase propiament académica i la fase de preparacié professional).

En definitiva, es pot concloure sense por d’equivocar-nos que existeix
una clara tendéncia a Europa a equiparar la formacié del professorat de
primaria amb la del professorat de secundaria, en el sentit de portar-la a
terme en els mateixos centres de formacié o similars, amb una durada
semblant, tot i que amb itineraris formatius diferenciats {(per exemple, for-
mant el professorat de secundaria sota el model consecutiu).*® Aquest fet
coincideix, sens dubte, amb una oObvia expansié de la matricula en 'en-
senyament secundari, de manera que I'ensenyament primari queda com
l'avantsala d'aguest altre nivell superior. El seu paper de preparacio per a
la secundaria en consolida la importancia i contribueix a la preocupacio
per disposar de professionals ben preparats.

D. D’ALTRES ASPECTES QUE CAL CONSIDERAR

El desequilibri entre oferta i demanda de places als centres de forma-
Ci¢ inicial del professorat, a favor de la segona, provoca en certs paisos
que els centres puguin elevar les seves exigéncies d'accés, de manera
gue l'alumnat que opta a aguestes places té una preparacié académica
cada vegada més elevada (Eurydice, 1997, 91). Agquest fet, perd, es ddna
de manera desigual en e! conjunt de la Unié Europea.

També és interessant constatar que, quan en els diferents paisos euro-
peus es fa referéncia al procés de formacio inicial del professorat de pre-
escolar i primaria, s'inclou en la major part d'ocasions un periode variable
de temps (de sis mesos a dos anys) que es considera una fase d'insercic
professional i en la qual es porta a terme l'avaluacio sobre la capacitacio
professional de I'alumne, amb la finalitat de poder-li atorgar la titulacié de-
finitiva per exercir la docéncia en tot el territori.

Si ampliem una mica la perspectiva i observem quines son les tendén-
cies més enlla de la mateixa Uni6é Europea, tot i que en el marc dels pai-
sos desenvolupats, podem ressaltar els punts seglents, més o menys co-
muns al conjunt dels paisos:

(33) Els avantatges i els inconvenients del model consecutiu sén diversos. Entre altres, cal
destacar els que assenyalen Adams i Tulasiewicz (1995, 56-57):
— En general, en aquest model els estudiants tenen menys temps d'insercié profes-
sional.
— Per contra, en aquest model els estudiants tenen unes perspectives académiques i
professionals més obertes abans de decidir-se a iniciar els seus estudis de formacio
del professorat.

345



Ferran Ferrer

¢ Una clara distinci¢ entre la formacié del professorat de primaria i el
de secundaria; la formacio de docents de preescolar s’erigeix com una ter-
cera via.

¢ Existéncia d'ambdds models formatius (consecutiu i concurrent).

e En ocasions, hi ha una normativa que separa I'accés a la formacio
en funcié del génere dels aspirants.

* En certs paisos existeix una clara implicacié de I'Església en la for-
macié del professorat, pel fet que hi ha un important nombre de centres
privats religiosos subvencionats per 'Estat.

¢ Fins fa poc temps, s'atorgava escassa importancia a la practica pro-
fessional en la formacié del professorat de secundaria.

¢ Existencia d’'una formacié nacionalista en els centres de formacio del
professorat, especialment a través del curriculum impartit.

¢ Aparicié d'una clara competitivitat en el procés de seleccio, guan
s'accedeix a la professié amb rang de funcionari 0 equivalent (Adams, Tu-
lasiewicz, 1995, 69).

4. Informes internacionals i la formacié del professorat

Una descripcié i una analisi com les que s'han presentat sobre la for-
macié del professorat en el context de la Unié Europea quedarien minva-
des si no féssim una breu referéncia a estudis de tipus internacional que
en els ultims anys han tingut un gran impacte en el mén de I'educacio. Ate-
sa la importancia del tema que ens ocupa, en aquests estudis s’hi ressal-
ten sovint observacions i recomanacions referides a la formacié del pro-
fessorat que considero interessants per comprendre les opcions seguides
fins al moment i els requeriments, possibilitats i dificultats que ens pot de-
parar el futur d’aquest tipus de formacié. Per portar a terme aquesta tasca
centraré la meva analisi, breument, en tres documents que, segons el meu
parer, recullen orientacions ideoldgiques dlferents tot i que estan elaborats
per institucions i experts de gran prestigi.®

(34) Es important assenyalar també que les raons que van motivar I'elaboracié de cadascun
dels informes que utilitzaré sén diferents. En certs casos, com el conegut Informe Delors,
es respon la peticié de la UNESCO d’elaborar un document que permétés proporcionar
orientacions generals sobre el futur de I'educacié en el proxim segle. Per contra, les re-
comanacions de la Conferéncia Internacional d'Educacié de 1996 pretenen ser un instru-
ment util tant per a les politiques educatives de cada un dels paisos que componen
aquest prestigios organisme internacional com perqué aquest pugui pressionar els paisos
per complir-les.
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a) LA FORMACIO DEL PROFESSORAT | LES RECOMANACIONS
DE LA CONFERENCIA INTERNACIONAL D'EDUCACIO (1996)

Arran de la celebracio de la Conferéncia Mundial sobre I'Educacio Su-
perior, fa pocs mesos, a la seu de la UNESCO a Paris, s’han représ certes
idees | propostes que van aparéixer ja fa dos anys durant I'Ultima Con-
feréncia Internacional d’Educacié. S'hi va tractar de manera monografica la
questié del professorat i, Obviament, la formacié inicial d’aquest va ocupar
una part significativa dels debats. De les nou recomanacions finalment
aprovades, n'hi ha quatre que crec que estan molt vinculades amb el tema
que ens ocupa. Tot seguit passo a apuntar-les:

* La contractacié dels docents: atreure cap a la doceéncia els joves
més competents.

® La formacio inicial: millorar I'articulacié de la formacié inicial amb les
exigéncies d'una activitat professional innovadora.

e La formacio en servei: dret, perd també obligacio de tot el personal
educatiu.

¢ La promocié del professionalisme com a estratégia per millorar la si-
tuacio i les condicions de treball dels docents.

Tal com es pot suposar, els quatre punts tenen un nexe d'unié evident a
I'hora d’analitzar la formacio inicial del professorat en un pafs concret. De I'e-
xit 0 el fracas d'aquesta en dependra en bona mesura que l'accés a aquest
tipus d’estudis estigui reservat als joves més preparats de la societat, i tam-
bé que el professionalisme d'aquest col-lectiu redundi en una millora subs-
tancial de la seva situacié en el mercat laboral. Les activitats de formacié
permanent, enteses no solament com un dret siné també com una obligacic,
seran un refor¢ a la millora de la imatge social que es té dels professors.

A pesar d'aix0, la Conferéncia Mundial sobre 'Educacio Superior apunta-
va en un dels documents que s’hi van elaborar que «la qualitat academica
dels que hi ingressen ha esdevingut un motiu de preocupacié en molts pai-
sos, perque la qualitat ha baixat substancialment en els Ultims anys» (1998,
12). Cert o no, aplicable en major 0 menor mesura als centres de formaciod
del professorat a la Uni¢ Europea, cal assenyalar que aixd ha de ser motiu
de preocupacié suficient per estar alerta sobre I'evolucié que segueixi en els
propers anys el nivell de qualitat dels nostres estudiants de Magisteri.

b} LA FORMACIO DEL PROFESSORAT | L'INFORME A tA UNESCO
DE LA COMISSIO INTERNACIONAL SOBRE L'EDUCACIO PER AL SEGLE xXi (1996)

El document conegut com Informe Delors presenta els grans reptes de
I'educacié per al proper mil-lenni des d'una perspectiva supranacional,
més enlla dels problemes especifics de cada una de les regions del pla-
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neta. No es tracta, per tant, d'un estudi pensat i elaborat des de la pers-
pectiva europea, ni tampoc amb la intencié de centrar-se en el tema que
ens ocupa. Perd al llarg de I'Informe apareixen nombroses idees i propos-
tes que tenen repercussions evidents sobre la formacié inicial del profes-
sorat dels nostres paisos. En el capitol 7, especificament destinat a refle-
xionar sobre el docent en el mén d'avui, hi apareixen certes idees interes-
sants sobre aquest tema que crec que és adequat plantejar en aquest mo-
ment. Entre d’altres, em semblen ressaltables, per al disseny d’'un model
de formaci6 inicial del professorat aquestes: :

e Hi ha d’haver un equilibri adequat entre la competéncia de la maté-
ria que s’ha d’ensenyar en el centre escolar i la competéncia pedagogica
per impartir-la. En aquest Uitim cas, no es tracta només d'adquirir un con-
junt d'estratégies necessaries per a I'exit d'una correcta transmissié de co-
neixements, sind també de «fomentar la critica, la interaccid i 'examen de
diferents hipotesis» (1996, 172).

e Es important que els estudiants dels centres de formaci6 del profes-
sorat entrin en contacte, d'una banda, amb docents experimentats que els
proporcionin experiéncia i recursos necessaris per portar a terme la seva
activitat professional; i que estiguin relacionats, d'altra banda, amb investi-
gadors de I'ambit de I'educacié que els ajudin a innovar i a congixer les l-
times aportacions en el seu ambit.

¢ Precisament en relacié amb el punt anterior, I'Informe assenyala la
importancia que els futurs docents es formin també en el camp de la in-
vestigacié educativa, amb l'objectiu de reforgar les estratégies de millora
qualitativa de I'ensenyament.

¢ Un ultim aspecte innovador en la formacié del professorat és la re-
comanacid que els futurs docents corregeixin la tendéncia a formar-se ai-
lladament de la resta de professions. Linforme és molt explicit en aguest
punt: «Els professors també haurien de tenir la possibilitat d'exercir altres
professions fora del marc escolar, per familiaritzar-se amb altres aspectes
del moén del treball, com ara la vida de les empreses, que sovint no conei-
xen prou bé.» (1996, 173).

¢) LA FORMACIO DEL PROFESSORAT | L'INFORME ACCOMPLISHING EUROPE
TRHOUGH EDUCATION AND TRAINING (1997)

Aquest informe pretén analitzar les tendéncies i els problemes de I'e-
ducacié a Europa, especialment pel que fa a cinc temes fonamentals:

a) La contribuci6 de 'educacié a la construccié d'una ciutadania eu-
ropea.

b) El refor¢ de la competitivitat i el manteniment de I'ocupacioé a tra-
vés de I'educacio i la formacio.
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¢) El manteniment de la cohesié social a través de I'educacié i la for-
macio.

d) Leducaci¢ i la formacié en la societat de la informacio.

e) La construccid d’uns sistemes educatius i de formacié més dina-
mics i amb major participacié dels agents educatius.

Tot aixd comporta consequléncies evidents per al disseny de la forma-
ci¢ inicial del professorat a Europa. No intentaré apuntar totes i cadascuna -
d'aquestes consequéncies. En tot cas, em sembla raonable destacar les
gue, de manera explicita, es ressalten en diverses parts de l'informe, i que
per aixd adquireixen un valor més remarcable.

Una primera idea que hi ha present és que s'ha d'invertir més en els
programes de formacioé del professorat i de formacié dels directors de cen-
tres escolars, i potenciar la politica de mobilitat dins 'espai europeu (1997,
19). L'objectiu d'aquest tipus de mesures és manifestar els valors comuns
a la ciutadania europea i comprendre la gran diversitat que existeix en el
seu si. Es tractaria, en tot cas, d’adquirir el coneixement necessari per po-
der transmetre als estudiants la idea que som en un espai comu europeu.

Un segon aspecte que cal destacar és que, atesa la clara incursio dels
nostres paisos en el que s’ha denominat «societat de la informacié», s'a-
punta la necessitat de formar els professors en I'Us de les noves tecnolo-
gies.i en la utilitzacié d'aquestes com a mitja de formacié (1997, 28). Els
membres del grup d'estudi que ha elaborat 'informe assenyalen que, ara
per ara, aquest és un dels grans problemes a qué s’han d'enfrontar per fer
realitat que l'educacié ha entrat en una nova era, més enlla de les quatre
parets de l'escola.

Un tercer apunt interessant de l'informe és que el paper del professor
ha canviat (1997, 30), pel fet que estem immersos en una nova societat
gue ha alterat els parametres classics de funcionament dels processos
educatius que es produeixen a I'escola. El professor ja no es dedica no-
més a impartir una assignatura concreta de la qual és especialista, siné
que ha de complir a més a més un ro/ d'educador que té importants im-
plicacions psicologiques, pedagodgiques, socials, morals... Perd el docent
no ha estat format per afrontar aquesta nova situacié, i per aixo la forma-
cio inicial del professorat ha de proporcionar una formacié d'alta qualitat
als seus estudiants.

Una quarta idea rellevant en l'informe és que, en els centres de forma-
ci¢ inicial del professorat, s’hi han d'implementar experiéncies innovadores
per millorar els processos d'aprenentatge i que han d'estar al dia de les
millors practiques pedagogiques existents en el sector educatiu (1997, 31).
En aquest sentit, es tractaria que aquest tipus de centres fossin auténtics
promotors del canvi educatiu en el sistema i referents de les millors inno-
vacions en l'ambit de I'ensenyament.
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Una ultima qulestio que cal ressaltar seria la que fa referéncia a la ne-
cessitat de potenciar una pedagogia intercultural en els centres de forma-
Ci6 del professorat, destinada tant als futurs docents com als directors de
centres escolars (1997, 62). Aquest aspecte adquireix una rellevancia es-
pecial per la importancia creixent que estan assumint els programes d'e-
ducacio intercultural vigents en |'entorn europeu.

Aquestes cinc idees constitueixen per si mateixes el fonament d'un
possible disseny de la formacié inicial del professorat en qualsevol pais
europeu, perqué es tracta d'aspectes transnacionals que traspassen |'en-
torn concret de cadascun dels paisos de la Unié Europea. Aquests as-
pectes poden conformar, per si mateixos, eixos vertebradors d'un nou mo-
del de formacio de docents.

5. Reflexions finals

Com a conclusié del que s’ha dit fins al moment, i amb I'anim de pro-
porcionar idees i punts de vista que ajudin a debatre sobre un nou model
de formacié del professorat a Espanya, tot seguit presento algunes de les
reflexions que em suggereixen les aportacions d'ambit internacional en
aguest terreny:

¢ En primer lloc, i a pesar de ser una mica repetitiu, cal recordar una
altra vegada que la contextualitzacid és imprescindible a I'hora de portar a
terme comparacions entre paisos i els seus sistemes educatius, especial-
ment si el que pretenem és trasplantar idees, estrategies ¢ politiques edu-
catives concretes. Tot aixd és especialment necessari quan ens referim a
una cosa tan important per al futur de I'educacié del nostre pais com la for-
macié dels professionals que treballaran als nostres centres educatius. No
existeixen, en aquest sentit, férmules comunes a tots els paisos que com-
ponen la Uni¢ Europea. Es més, una de les aportacions que podem fer des
de I'ambit de I'educacié —i vista la comparacio realitzada fins al moment—
és fugir de les tendéncies uniformadores en nom d'un pretés bé comu, tant
si vénen de Brussel-les com si vénen de I'administracié espanyola.

¢ A pesar del punt anterior, les dades i informacions exposades fins al
moment assenyalen alguns elements comuns a aquests contextos dife-
rents que ens poden ajudar a observar i dissenyar una millor formacio del
professorat en totes i cadascuna de les institucions responsables de por-
tar a terme aquesta tasca. ’

¢ Una primera observacié és que la formacié de! professorat de pre-
escolar i, sobretot, de primaria esta practicament consolidada a tota la
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Unié Europea com una formacié d'ensenyament superior —tot i que amb
algunes excepcions. Sembla que, en tot cas, les preocupacions giren en-
torn de com millorar aquesta oferta formativa tant des del punt de vista
acadeémic (organitzacié dels estudis, relacié teoria-practica...) com pel que
fa a la necessitat d'incorporar al cos de professors els millors professio-
nals. En algun pafs, aixd s’ha portat a terme amb I'ampliacié dels estudis
de Magisteri. En altres paisos s’han obert les portes de la professié a al-
tres llicenciats no vinculats al mén de l'educacié. En d'altres, les mesures
han anat més aviat encaminades a promoure els estudis de formacié del
professorat entre els estudiants que finalitzaven I'ensenyament secundari.
No hi ha unanimitat respecte d'aquest tema, per bé que totes aquestes
mesures no sén incompatibles entre si.

¢ En segon lloc, i vistes les dades de la Unié Europea, no s'observa
una tendéncia unanime ni quant a la durada dels estudis ni quant al carac-
ter de la titulacio (llicenciatura/diplomatura). La diversitat és evident per di-
versos motius: la incorporacié o no d'un periode d'insercié professional
abans de I'obtencié del titol, el tipus d'institucié que atorga la titulacié (uni-
versitaria 0 no), les diferéncies existents entre la formacié del professorat
de preescolar i primaria, el model de llicenciatura implantat (la distincié és
clara entre Anglaterra i Franga, per exemple), etc. Només podem apuntar
com a tendéncia historica la millora notable d'aquests estudis, progrés que
no mostra pas simptomes d’haver-se d'aturar.

e D’altra banda, existeix una preocupacio significativa entre els paisos
per intentar adequar la formacié del professorat a les noves competéncies
que es demanen als professors, i al nou rol que estan abocats a complir.
Sembla com si almenys una part d’aquesta crisi de I'educacié a qué es re-
fereixen tant les societats europees provingués d'agquesta manca d'ubica-
cié adequada del docent davant els reptes que se li presenten dia a dia.
Establir guin ha de ser el perfil d’aquest nou professor i els objectius que
cal aconseguir mitjancant la formaci¢ inicial del professorat es conformen
com les tasques a qué dediquen més afany els paisos i els centres del
nostre entorn.

¢ Una questid interessant que cal ressaltar és el contingut dels estudis
de formacid del professorat, especialment pel que fa a les matéries que
componen el pla d’estudis. Es poden apuntar dues idees. La primera es
refereix a la combinacié entre el coneixement de les materies o arees que
cal ensenyar i la practica pedagogica que comporta la docéncia d'aques-
ta matéria. El pes especific d'un i altre ambit és diferent segons els paisos
a qué fem referéncia. A Franga, per exemple, on la durada dels estudis és
de cinc anys, els tres primers cursos son exclusivament «de continguts»;
mentre que altres paisos posen un émfasi especial en la practica profes-
sional. La segona idea és destacar el pes d’altres continguts de caracter
pedagogic més general, la importancia dels quals és evident com a apor-
tacio reflexiva a la practica professional. Perd també sobre aquesta gques-
tid s'observen vaivens evidents, tant entre paisos com entre centres de for-
macio.
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¢ Una aportacié suggerent a I'hora d’analitzar i fer propostes referents
al curriculum d’un nou model de formacié del professorat és la que realit-
zen els professors Adams i Tulasiewicz (1995, 121-122). Proposen, d’acord
amb la seva experiéncia de participacié en diverses xarxes europees de
centres de formacio del professorat, que aquesta formacié hauria de fona-
mentar-se en tres grans ambits:

— La formacioé personal, constituida pels coneixements i les habilitats
que permeten al professor ser un referent educatiu per als alumnes
i gestionar les relacions interpersonals que es produeixen en els
grups d'alumnes.®

— La formacio professional, destinada a proporcionar els instruments
necessaris per poder impartir la docéncia d’'una o diverses assig-
natures. Aqui s'entrellagarien les materies relacionades amb els as-
pectes didactics de I'ensenyament i amb I'aprenentatge i I'aprofun-
diment dels continguts de la matéria o matéries que caldra impartir.

— La formacio europea, dirigida a promoure la idea d’un nou espai so-
cial, politic, econdomic, cultural, laboral i professional tant als profes-
sors com als alumnes. Aixd comportaria promoure no solament el
coneixement d'aspectes vinculats a la realitat europea, sin6é també
d’actituds de cohesié i tolerancia a la diversitat cultural existent dins
del territori. Per a aixd es fa imprescindible el coneixement dels sis-
temes educatius europeus, I'educacio intercultural, les habilitats lin-
glistiques, el coneixement del rof d’Europa en el mén, la promocié
d’'una ciutadania europea, etc.

¢ ['especialitzacié constitueix un altre eix important que cal tenir en
compte en I'analisi que estem portant a terme. Als paisos seleccionats en
I'exposicid, | també en la resta dels que constitueixen la Unié Europea, hi
ha una clara intencié de combinar una formacié generalista amb un cert
grau d'especialitzacio. Aixd es porta a terme mitjangant cursos comuns a
la formaci¢ del professorat de diferents nivells educatius —normalment
quan la formaci6 es realitza conjuntament en el mateix centre de formacié
del professorat— o bé amb moduls o assignatures equivalents. Es impor-
tant tenir present que aixd no comporta posteriorment una unificacié de la
carrera docent (sous iguals, una sola categoria de professor...), ja que
aquesta és diferent en cadascun dels nivells del sistema educatiu.

¢ La vinculacié entre els centres escolars i els centres que formen els
futurs professors és un altre dels eixos fonamentals dels diversos models
de formacié del professorat. Amb major o menor emfasi sobre aquesta
questi® —clarament vinculada a la major 0 menor concepcié professiona-

(35) En aquest context es pot recordar una de les frases célebres de I'Informe sobre Forma-
cié del Professorat elaborat I'any 1971 a Anglaterra pel James Committee: «No necessi-
tem professors, sin6 educadors».
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litzadora dels estudis universitaris—, la realitat dels diferents paisos mostra
la preocupacié de formar per a I'accio (Iredale, 1996, 15). Tanmateix, aixd
no ens ha de fer oblidar la importancia que assenyalen prestigiosos estu-
dis sobre el futur de I'educacié al voltant de la creixent necessitat de for-
mar professionals reflexius que siguin capagos no solament d'adaptar-se a
I'entorn, sind també de canviar-lo. Per a aixd sera imprescindible que els
estudiants de formacié del professorat estiguin en contacte directe amb les
dltimes investigacions i tendéncies educatives.®® Aquesta estreta vincula-
ci0 els servira per ser auténtics liders de la innovacié en els centres esco-
lars, i no simples reproductors de models arcaics.

® En l'exposicid dels diferents sistemes de formacié del professorat
s'ha posat de manifest que, en general, després d'un procés de formacio
més tedrica en els centres superiors de formacié del professorat (que in-
clouen les «practiques»), s'imposa una etapa d'insercié professional en un
o diversos centres escolars. Per tot aixd sembla necessari plantejar-se fins
a quin punt no seria adequat posar en practica aquesta inserci¢ profes-
sional prévia a la concessié del titol per poder exercir la professid, ade-
guadament avaluada i que servis realment a I'estudiant de contrast amb la
realitat educativa. Es més, caldria plantejar-se si no s’hauria d'incloure
aquesta etapa, a més a més de per posar en practica determinades téc-
niques, metodologies i estrategies didactiques, també per reflexionar so-
bre la seva tasca pedagdgica com a professional de I'educacié. Es igual-
ment interessant ressaltar que, durant aquesta etapa —i com a component
d’aguesta formacié europea que es considera tan necessaria en la forma-
cio del professorat—, es podria fomentar la realitzacié de practiques pro-
fessionals en centres escolars d'altres paisos europeus.®

* Una altra questid que preocupa en l'actualitat és en quina mesura
afecta els futurs professors I'actual marc juridic de la lliure circulacié de
professionals als paisos de la Unié Europea (UE), i fins a quin punt els nos-
tres actuals estudis de formacié del professorat seran equiparables amb
els de la resta de la UE. Respecte d'aquest punt, hi ha persones que opi-
nen que es requerira una certa uniformitzacié de titols. Els professors
Adams i Tulasiewicz assenyalen sobre aixd el seguent: «El mutu reconei-
xement de les qualificacions de I'ensenyament per part dels estats mem-
bres de la Uni6 Europea imposara, d'acord amb l'article 126 de Maastricht,

(36) El recent document de propostes del govern suec —Ten Point Action Prograrmmme for Qua-
lity and Equivalence in the Schools, de juny de 1998— per renovar el sistema educatiu
destaca aquest element com a factor fonamental per al canvi i la innovacié en els proxims
anys.

(37) Lexperiéncia de les comunitats autdnomes que participen activament en els projectes eu-
ropeus d'intercanvi educatiu entre professors de diferents paisos demostra que el sector
esta predisposat a aquest tipus d'activitats i que la riqguesa que s'obté és altament grati-
ficant des del punt de vista professional. D'altra banda, I'article 126 del Tractat de Maas-
tricht diu que es promoura l'intercanvi de professors i estudiants, i la col-laboracié entre
centres escolars de diferents paisos de la Unié Europea.
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un cert grau d’harmonitzacié en la preparacié del professorat» (1995, 82-
83).% A pesar de I'afirmacié dels dos prestigiosos professors sobre aques-
ta questio, considero que l'actual expansi¢ i primacia de certs principis en
el sector public en general —i en I'ambit educatiu en particular— dificul-
tara, almenys per ara, aquesta homogeneitzacio. Aixi, la pérdua del tradi-
cional poder de I'Estat en el camp de I'educaci6, l'increment de I'autono-
mia de les universitats per desenvolupar la seva propia oferta formativa, la
creixent penetracio de les idees neoliberals en educacio, el major reconei-
xement de les ofertes formatives i de les titulacions provinents de I'ambit
no formal... tot aixd constitueix un fre evident a una possible uniformitzacié
de la formacié del professorat a la Unié Europea. Per contra, sembla més
evident que existira una major competitivitat professional que promoura
una major diferenciacid de I'oferta formativa dels docents. Aquesta dife-
renciaci¢ no vindra donada nomeés per la formacio inicial que s’hagi rebut
—i la institucié que garanteixi un nivell de qualitat adequat— sind que de-
pendra en gran mesura de la capacitat professional que tingui el docent
d’adaptar-se a les situacions canviants i imprevisibles que se li aproximen.
En aix0 té molta repercussié —a més a més de ia formacié inicial— una
solida formacié permanent definida més com a part integrant de la propia
responsabilitat professional del docent que com a obligacié de I'adminis-
tracié educativa respecte al conjunt de professors. En tot cas, i per con-
cloure aquest tema, hi ha dos arguments prou solids: la formacié dels nos-
tres professors és perfectament equiparable a la que impera en aquests
moments a la major part de paisos europeus (tant en qualitat com en du-
rada); i, d’altra banda, la directiva del Consell de la CEE de 21-12-89 es-
tableix el reconeixement de titols d'ensenyament superior d'una durada mi-
nima de tres anys entre els estats membres. Mitjangant aquesta directiva
—a la qual, com s’ha de suposar, es poden acollir els nostres estudis de
Magisteri—, es facilita enormement aquest reconeixement dels titols es-
panyols a |a resta de paisos de la Uni¢ Europea.®®

e Em sembla igualment necessari no oblidar que la universitat viu a
tota la Unié Europea un procés de canvi molt significatiu, a causa d'un
conjunt de fendmens propis i aliens al mateix sistema educatiu. Aquests
canvis afectaran de forma rellevant el disseny, I'evoluci¢ i la implantacié
del model de formacié del professorat que es pretengui portar a terme. La
tendencia a oferir primers cicles més generalistes, a establir moduls com-
patibles entre titulacions, a incidir de manera més efectiva en la seleccid i
ubicacié dels estudiants en cada facultat, a desenvolupar tercers cicles

(38) Larticle 126 del Tractat de Maastricht assenyala que l'educacié és un assumpte reservat
a la competéncia dels estats i que, en tot cas, la Comunitat promoura la collaboracié en-
tre aquests i hi donara suport.

(39) Una consulta a la pagina web http://citizens.eu.int/cgi-bin/fsprint.cgi, en que s'explica I'e-
quiparacio dels titols de professor expedits a Espanya amb cada un dels paisos membres
de la Unié Europea, és prou explicita per fonamentar aquest argument.
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més especialitzats...; tot aixd condicionara en gran mesura el futur de la
formacié del professorat en les facultats espanyoles.

e En relacio amb el punt anterior, i com que s'espera una creixent au-
tonomia de la universitat pel que fa a la seleccié dels seus estudiants, és
important plantejar-se la qlestié de I'accés als estudis de formacié del pro-
fessorat. S'hauria d'abordar, d’'una banda, la qUestid dels requisits —entre
d'altres, la titulacié que es necessita per iniciar la formacié pedagogica
propiament dita—. D’altra banda, la necessitat de replantejar o no el nom-
bre de places que s'ofereixen, i també quin procés de seleccié cal seguir
si la demanda supera I'oferta. Totes dues guestions van, des del meu punt
de vista, molt vinculades als possibles canvis o propostes de miliora de la
formacié del professorat a les universitats espanyoles.

¢ La qglestio de l'accés esta igualment relacionada amb la crisi que
viuen els paisos europeus per la manca de persones que vulguin dedicar-
se al mon de Yeducacié. Es evident que aquest fenomen afecta més el ni-
vell secundari que el nivell preescolar i primari. No obstant aixd, una dada
pot ser il-lustrativa per si sola. Tant Holanda com Suécia o Anglaterra, amb
una formacio del professorat de primaria en I'ensenyament superior i amb
quatre anys de durada, es plantegen aquest tipus de problemes, i s’hi ob-
serva un descens del nivell académic dels aspirants a aquest tipus d’'es-
tudis. A causa d'aix0, el govern holandes va llangar I'any 1997 una inten-
sa campanya als mitjans de comunicacié per intentar tenir més candidats.
El resultat ha estat que en aquest curs academic (1998-99) s'ha incre-
mentat d’'un 25% el nombre d'aspirants (Blunkett, 1998; Ministeri d’Edu-
cacié i Ciencia de Suécia, 1998; web del Ministeri d’Educacié holandes,
1998).

¢ Finalment, no hem d'oblidar que tots els punts anteriors constitueixen
elements valids per a la reflexié i I'elaboracié de propostes de millora que
han de ser contextualitzades i confirmades a cadascuna de les comunitats
autonomes i facultats responsables de la formacié del professorat. Tal com
assenyalava fa pocs anys un conegut i expert pedagog del nostre temps:
«Sembla més important generalitzar la capacitat d'innovar que generalitzar
les innovacions en si mateixes.» (J. C. Tedesco, 1994).
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El articulo muestra, en pri-
mer lugar, las estrechas re-
laciones existentes entre la
formacion inicial del profe-
sorado y el conjunto del
Sistema educativo. A conti-
nuacion se describen y
analizan diferentes mode-
los europeos de formacion
del profesorado de prees-
colar y primaria, detalldn-
dose igualmente algunas
de las tendencias emer-
gentes en la Unién Euro-
pea. También se sefialan
las ideas mas relevantes
que al respecto resaltan
tres informes internaciona-
les de prestigio, entre ellos
el conocido Informe Delors.
Por uitimo, se plantean al-
gunas reflexiones que el
autor considera sugerentes
para la implantacion de un
nuevo modelo de forma-
cion inicial del profesorado
en nuestro pals (la repercu-
sién de la libre circulacién
de profesionales en la
Unidn Europea, relaciones
entre investigacion y do-
cencia, requisitos de acce-
s0 a los centros de forma-
cion del profesorado y sus
repercusiones sobre la pro-
fesion, etc.).
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Abstracts

L'article montre, en premier
lieu, les relations étroites
existantes entre la forma-
tion initiale du professorat
et l'ensemble du systéme
éducatif. Ensuite il décrit et
analyse différents modéles
européens de formation du
professorat de préscolaire
et primaire, tout en détai-
llant aussi quelques-unes
des tendances émergentes
dans I'Union Européenne. I
indique aussi les idées les
plus importantes mises en
valeur a cet égard par trois
rapports internationaux de
prestige, parmi lesquels le
célebre Rapport Delors.
Pour conclure sont propo-
sées quelques réflexions
que l'auteur considére sug-
gestives pour l'implantation
d'un nouveau modéle de
formation initiale du profes-
sorat dans notre pays (la
répercussion de la libre cir-
culation de professionnels
dans I'Union Européenne,
les relations entre la re-
cherche et I'enseignement,
les conditions requises
pour l'accés aux centres
de formation du professorat
et leurs répercussions sur
la profession, etc.).

The article, first, demons-
trates the links between the
initial stages of teacher trai-
ning and the education
system as a whole. Various
European models of pre-
school and primary school
teacher training are then
described and analysed,
examining in detail the
emerging trends in the Eu-
ropean Union. The main
ideas appearing in three
prestigious European re-
ports, including the Delors
Report, are described. Fi-
nally, a number of ideas
are discussed concerning
the implementation of a
new model for the initial
steps of teacher training in
Spain (the repercussions of
the free movement of pro-
fessionals in the European
Union, the links between
research and teaching, en-
trance requirements set by
the teacher training centres
and their repercussions on
the profession, etc.).



	Page 1

