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Resum: En aquest treball s’hi reflexiona sobre la
importancia del procés de deteccio de les necessi-
tats de formacio permanent del professorat que es
realitza en els centres educatius d’infantil i prima-
ria i la influéncia que té en la posterior transferén-
cia de les habilitats i els coneixements adquirits a
la practica educativa a laula.

S’hi analitzen els models de formacié que planteja
ladministracio educativa i els processos davalu-
acié que han de verificar leficacia de les accions
formatives i la seva incidéncia en la millora de la
qualitat del centre.

Les dades recollides durant la investigacio han
permes copsar la percepcié que el professorat té de
com es realitzen els processos per desenvolupar les
accions formatives als centres i les seves expectati-
ves sobre la millora de la seva practica educativa i
la influéncia en la millora dels aprenentatges dels
seus alumnes.

Paraules clau: formacio, transferéncia, avaluacio,
necessitats, professorat.

Abstract: This study reflects on the importance of
detecting the lifelong training needs of infant and
primary school teachers and the influence this
has on the subsequent transfer of new skills and
knowledge to teaching practice in the classroom.

It analyzes the training models used by the
educational administration and the evaluation
processes that are designed to verify the efficacy of
training activities and their ability to improve the
quality of an educational centre.
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The data collected during the research highlight
the perception of the teaching staff regarding
the processes for carrying out training activities
in educational centres and their expectations
regarding how their own teaching practice and the
learning of the students will be improved.

Key words: training, transfer, evaluation, needs,
teachers.

Introduccio

En el marc d’una investigacio realitzada a lescola
de Bonavista i a lescola de Practiques de la de-
marcacié de Tarragona, a fi d'indagar quina era
la percepcid dels docents sobre la transferéncia
de la formacié permanent a la seva practica edu-
cativa a l'aula, s’hi va palesar la importancia del
procés de detectar les necessitats de formacio del
centre, com a punt de partida d’un llarg cami que
ha de fer que el docent canvii de conducta en la
seva tasca a l'aula, i hi apliqui els coneixements i
les habilitats apreses.

Em situo en el context de les instruccions del
Pla de formaci6 2009-10 (Generalitat de Catalu-
nya 2009) dictades pel Departament d’Educacio.
Aquestes instruccions proposen que, en tots els
serveis educatius de Catalunya, s’hi iniciin pro-
cessos que avaluin lefectivitat de la formaci6 en
relacio amb els objectius de cada institucid, i que
també avaluin la transferéncia dels continguts
assolits a la practica docent, per tal de mesu-
rar-ne la incidéncia com a mecanisme perque els
centres millorin i canviin, més enlla d’avaluar el
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grau de satisfaccié del professorat assistent, que
és el que fins ara savaluava.

Formacid permanent del professorat

Fins fa ben poc el model de formacié predomi-
nant es caracteritzava per transmetre una teoria
descontextualitzada i uniforme, allunyada dels
problemes reals i basada en un docent estandard
que no existeix en la realitat i sense fer cas del
discurs que la formacié ha d’acostar-se a lescola
i que ha de donar resposta a la problematica que
s’hi genera.

El principal problema daquest model és que
no es produeix una contextualitzacio6 ni al centre
ni a l'aula i les dificultats per aplicar les habilitats
i competéncies adquirides pel docent s6n, moltes
vegades, insalvables (fomentar I'as dels ordina-
dors, quan el centre no en té prou per a tots els
alumnes; fomentar agrupacions d'alumnes, quan
les plantilles de professors son escasses; etc.).

Posant la mirada en una nova perspectiva, el
professorat ha de participar en tots els processos
de planificaci6 i execucio de la formacid, partint
de les necessitats i els problemes que es generin a
la seva aula, com a context educatiu més proper.
El professor ha de creure que aquesta formaci6
repercutira en laprenentatge dels seus estudi-
ants, perque canvii les seves creences; per aixo,
cal construir un nou concepte de formacié que
inclogui les emocions, la complexitat, 'autofor-
macio, la comunicaci, i deixi de banda la forma-
cid disciplinar d’altres époques.

Per tal que el professor doni suport a la nova
reforma (LOE) que s’ha iniciat i als nous cur-
riculums, sha de comptar amb ell i amb el seu
desenvolupament professional. Molts docents
rebutgen les reformes i la formacié, perqué no
se€ls té en compte.

Cal rearmar moralment i intel-lectualment el
professorat; per aconseguir-ho, cal que recuperi
el control i sigui el protagonista de la seva forma-
cio en el seu context laboral (Imbernén 2007). I
ens hem doposar a qualsevol manifestacié expli-
cita o oculta de racionalitat tecnica que ens torni
al passat.

Cal generar un debat de l'actual situacio i cal
influir en noves propostes de formacié perma-

nent del professorat, en un marc d’'una educa-
ci6 que estigui més polititzada i allunyada de
la fal-lacia de la neutralitat (Freire 2004, citat
per Imbernoén 2007), que es basi en la llibertat
de les persones i que parli d'una formacié col-
laborativa i dialogica.

Davant daquest repte, quan parlem de mo-
dels de formacié que sadeqiiin a la concepcid
actual de la formacié permanent, hem de consi-
derar que l'aprenentatge individual i lorganitza-
cional, han de ser un “continuum” (Iranzo 2009).
Per tant, les accions de formaci6 han de donar
resposta, d'una banda, a les necessitats professi-
onals i, de laltra, als requeriments socials de la
professio.

Quan parlem del disseny dels programes de
formacio, s’hi ha d’incloure un aparat que s’hau-
ria danomenar “I'impacte del programa’, que
inclouria l'aprenentatge dels participants (com-
petencies, sentiments, avaluacions de les seves
experiencies...), lavaluacié dels responsables
sobre la seva efectivitat en els resultats de lense-
nyanga i en els resultats dels alumnes (Fernandez
Cruz 1999:329 i seg., citat per Iranzo 2009). La
mateixa autora es pregunta si caldria també, a
I'hora de parlar de I'avaluacié de 'impacte, 'apre-
nentatge que han realitzat els formadors.

Vull destacar, encara, que, quan parlem de
desenvolupar un programa formatiu, shi han
de tenir en compte les necessitats formatives
que norienten el disseny i que fan referéncia a
la competencia docent, les informacions previes,
els errors conceptuals i els altres obstacles per a
laprenentatge professional.

Analitzar les diverses modalitats de forma-
ci6 ens pot fer pensar que s’han destinat molts
recursos a dissenyar cursos de capacitacié poc
relacionats amb els contextos reals que hi ha a
les escoles, i aix0, a més d’'una veritable pérdua
economica, ha comportat una pérdua de confi-
anca del docent, cosa que ha passat molt en la
modalitat que anomenem “curs de formaci6” i
que quedava explicitada en les desercions que hi
havia al llarg del curs.

Ara, en l'actualitat, els nous plans de formaci6
plantegen uns models que anomenem “formacié
al centre”. Aquests plans pretenen fer reflexio-
nar sobre la practica, a partir d'un coneixement
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que se situa en el context de treball mateix, i que
“laprendre a aprendre” doni resposta a la neces-
sitat de ser actius en la construccié conjunta de
significats (Iranzo 2009).

La formacié ha de donar resposta a les situa-
cions problematiques dels centres; per tant, shan
de crear espais de reflexio i participacié perque
el professorat aprengui a través de lestudi de la
vida a l'aula i el centre. “No es poden formar els
docents passivament, ja que ells es desenvolupen
activament” (Day 2005, a Imbernén 2007:159);
per aixo, es facilita més la innovacié educativa si
suneix la formacié a un projecte de treball que
no pas si es rep la formacio i després se’n desen-
volupa el projecte.

En el model de formacio al centre, allo que
es busca és, a partir danalitzar acuradament les
necessitats de canvi i millora del centre, desenvo-
lupar projectes d'innovacio, amb l'assessorament
d’un expert extern que faciliti estratégies que afa-
voreixin la millora metodologica i organitzacio-
nal del centre.

Transferéncia de la formacio

Quan utilitzo el concepte transferéncia, em si-
tuo dins dels processos d'avaluacio de les accions
formatives, i, per definir aquest concepte, ho faig
d’acord amb el model dels quatre nivells de valo-
raci6 (D. Kirkpatrick i J. Kirkpatrick 2006).

En el primer nivell shi analitza com reacci-
onen els participants en una acci6 formativa
(reaccid). Els autors remarquen la importan-
cia d'avaluar la reaccié dels participants, ja que,
d’aquesta manera, sobté informacié que permet
millorar accions futures. També, en aquesta ava-
luacid, s’hi déna una retroalimentacio en els for-
madors que nafavoreix leficacia, i aixo va lligat a
poder saber qué necessiten els potencials “clients
de l'acci6 formativa”

He comprovat, amb la meva experiéncia com
a formador, que es dona, amb massa freqiiéncia,
la situacié d'iniciar una acci6 formativa i detec-
tar, molt aviat, una certa insatisfaccié pel fet que
els continguts o el format que es proposa no res-
ponen a les expectatives que shavien format els
assistents; per aixo, no s’han de rebutjar els qiies-
tionaris de satisfaccié que sacostumen a passar
en les accions formatives; pero cal pensar que,
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segons els autors citats, només ens aporten infor-
maci6é d’'un primer nivell d’avaluacio.

En el segon nivell, hi hem d’avaluar si shan
complert els objectius d’aprenentatge, analitzant
quins son els canvis en les capacitats, en els co-
neixementsien les actituds d'aquests participants
(aprenentatge). Aixo implica recollir evidéncies
de les activitats realitzades a l'aula i, a més, fer
una comparativa amb els coneixements, les des-
treses i les actituds anteriors a l'acci6 formativa.

En el tercer nivell d'avaluacid, s’hi ha de com-
provar si shan produit canvis en la conducta dels
participants, com a conseqiiéncia d’haver assistit
a laccid formativa (transferéncia dels coneixe-
ments, habilitats i actituds).

Aqui la resposta, segons els dos autors citats,
és molt més complicada, ja que si que podem
afirmar que, sense aprenentatge, no hi ha pos-
sibilitats que el participant canvii la conducta en
laccié formativa; pero el fet d’haver assolit I'apre-
nentatge tampoc no garanteix que hi hagi d’ha-
ver un canvi de conducta, ja que hi intervenen
molts altres factors. El sistema organitzacional
del centre on es desenvolupa la tasca educativa
ha de permetre el canvi de conducta; els recursos
i materials han de ser els adequats, i les “recom-
penses” han destimular la primera intencié del
participant.

Quan parlem de recompenses, els mateixos
autors parlen de les intrinseques —que son sen-
timents interns de satisfaccié que es donen quan
es canvia de cultura— i de les extrinseques —que
inclouen diverses formes de suport i reconeixe-
ment, i també el fet que el centre prengui una se-
rie de decisions, relacionades amb lorganitzacio,
que avalin la importancia del canvi fet.

Lavaluacié d'aquest tercer nivell (transferen-
cia dels aprenentatges a la practica a laula) és
el pal de paller que avui han dafrontar tots els
agents implicats en la formacié permanent del
professorat, i el seu desenvolupament s’ha d’in-
cloure en els futurs plans de formacié del Depar-
tament d’Educacio.

El quart nivell d’avaluacié de les accions for-
matives, inclou saber els “beneficis”, que, en el
cas de la docencia, son la millora en els resultats
de l'aprenentatge dels alumnes i que els autors
també anomenen I'impacte que ha tingut la for-
macio en aquest aprenentatge.
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Seguint els mateixos autors, i en un intent
de diferenciar els conceptes de transferéncia i
impacte, podriem parlar del primer com d’una
influéncia immediata que fa referéncia a les evi-
dencies d'implementar les propostes de canvi
metodologic en l'accié educativa a les aules, i del
segon com el grau d’incidéncia de la formacié
més a llarg termini i que es basa en la consolida-
ci6 de la millora i el canvi en el centre (resultats).

Per aix0, és important que, en els processos de
formacio, s’hi recullin evidéncies que les expe-
riencies dels professors a les aules, promogudes
des de les tasques de formacié, fomentin nous
comportaments entre els seus alumnes i aixi sac-
tivin les expectatives cap a la innovaci6 (Iranzo
2009).

Un dels sentiments predominants en el pro-
fessorat és la incertesa sobre I'impacte que la
formacio permanent exerceix en el seu alumnat.
La complexitat de mesurar els resultats de l'apre-
nentatge, juntament amb altres influencies que
rep l'alumne (familia, amics i societat), fa que
lavaluacié que fa el professorat del seu impacte
sobre 'alumnat sigui incerta (Lortie 1975, a Fu-
llan 2002).

Lanalisi de la incidéncia de la formacié que es
realitza als centres educatius és un tema poc ex-
plorat, malgrat les expectatives de canvi que ge-
neren els plans de formacié. Sembla evident que
la transferéncia de la formacié a la practica edu-
cativa continua sent escassa, malgrat els progra-
mes i els esfor¢os destinats a impulsar-la. Tam-
bé és evident el desconeixement sobre aquesta
transferéncia i sobre la qualitat de la docencia i
de leducacié en general.

El Pla marc de formaci6 permanent 2005-
2010, del Departament d’Educacid, especifica
que l'avaluacié de la transferencia de la formaci6
“tracta de comprovar el grau en que els coneixe-
ments, les habilitats i les actituds apresos durant
la formacio es reflecteixen en la practica docent”
(Generalitat de Catalunya 2005: 63).

Com hem dit, quan parlem de transferencia
i impacte de la formacié permanent, ho podem
fer des de diferents perspectives: des de lefec-
te que té en l'ambit dels coneixements, actituds
i valors de l'alumnat; des de lefecte que té en la
metodologia que aplica el professorat a 'aula; des

de lefecte que té en la formacié de manera que
aquesta s'integri en el curriculum i lorganitzacié
del centre, i des de lefecte que té en la satisfaccid
del professorat (D. Kirkpatrick i J. Kirkpatrick
2006).

Per tant, l'avaluaci6 de la transferencia de la
formaci6 ha de posar en relleu la incidéncia que
té en els centres, cercant indicadors que posin de
manifest fins a quin punt hi influeix, tant en els
aspectes organitzatius com en els processos den-
senyament i daprenentatge de l'alumnat i en la
millora professional del professorat.

També s’ha de tenir en compte que els mestres
son persones en les quals conflueixen tres grans
eixos: el docent (producte d'una determinada
formacid), la persona individual (amb la seva
idiosincrasia, ideologia...) i I'integrant d’'una co-
munitat docent determinada.

Segons Imbernoén (2007), la falta de coordi-
nacio, de seguiment i d'avaluacio6 per part de les
institucions i serveis implicats en els plans de
formacid, l'ambigua orientacié dels objectius, la
manca de pressupost per a la formacié autonoma
dels centres educatius, la inadequaci6 dels hora-
ris (que sobrecarreguen i intensifiquen la tasca
docent), la transformaci6 del rol del formador
expert en el de formador acompanyant, la man-
ca de contextualitzaci6 i la manca d’incentiu de
millora professional, tot son obstacles que difi-
culten aquesta transferéncia.

Lanalisi de les necessitats de formacio del centre

Si parteixo de la idea d'Imbernén (2007): el pro-
fessorat ha de participar en tots els processos de
planificacio i execucié de la formacio, partint de
les necessitats i els problemes que es generin en
la seva aula, lestudi que hem realitzat demostra
que aquesta participacié es limita a discutir i
després a aprovar, en I'ambit dels equips de cicle i
de Claustre, les propostes formatives que lequip
directiu hagi elaborat i presentat als equips de
mestres del seu centre.

En alguns casos, sobté la informacié a través
denquestes o qiiestionaris; perd no hem trobat
que existeixi un protocol de deteccié de necessi-
tats que orienti sobre les propostes de formacio
que els centres han d’incloure en els seus plans
de formacio, i tampoc no hem detectat que els
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maxims responsables (directora i director) ho
tinguin com una prioritat en el seu projecte de
centre.

Un 50% dels docents manifesten que han par-
ticipat en el procés de deteccio de necessitats de
formacid; pero, en les entrevistes, manifesten
que les propostes responen a modes o bé a canvis
normatius que estableix el mateix Departament
d’Ensenyament, i aixi observem que la implan-
tacié del curriculum LOE o bé la instal-lacié de
pissarres digitals tenen un pes remarcable dins
dels plans de formacié dels centres per als pro-
pers tres cursos i que es torna a caure en propos-
tes de formaci6 que, segons el mateix autor, son
de caire disciplinari o técnic.

Aixo fa que les expectatives que tenen la ma-
joria de mestres de la mostra sobre la seva parti-
cipacié en activitats de formacié permanent que
pretenen millorar la seva practica educativa, per
tal d’influir més eficagment en el treball amb els
seus alumnes, no es vegin complides en molts
casos, perqué no hi ha una veritable correspon-
deéncia entre les necessitats formatives propies i
compartides i la formaci6 rebuda.

D’ltra banda, hem constatat, en la discussio
del grup dexperts, que ’Administracio, a través
dels plans de formacio dels centres, presenta ei-
nes que han dafavorir aplicar processos que de-
tectin les necessitats que els docents vinculin a la
presa de decisions davant d'un compromis comu
i, a més, facilita que es formin els responsables
dels centres que han d’'impulsar aquests plans
(directors i caps destudis).

Conclusions

Es imprescindible que es prengui consciéncia,
des dels centres, de la importancia d’implicar el
professorat en la confeccié del Pla de formaci6
de centre, sota el lideratge de lequip directiu. La
complicitat individual o col-lectiva dels equips de
mestres a 'hora d’assolir els objectius estrategics
de formacio de cada centre és una peca clau a
I'hora de cobrir les necessitats en clau educativa.

Un d’aquests objectius ha de ser garantir que
la formacié rebuda tingui incidencia a l'aula i en
lorganitzacié i gestio del centre, a partir d'un bon
procés davaluacid de la transferencia, i, per tant,
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s’ha de garantir una bona planificacié de totes les
actuacions a I'hora dexecutar el Pla.

Un dels punts claus en aquesta planificacio és
realitzar un bon procés de detecci6 de necessitats
de formacio, partint d'una exhaustiva analisi del
context, i determinar lestat de la qiiestio, reco-
llint les inquietuds personals i collectives dels
equips docents i de la comunitat educativa en ge-
neral. Aqui és quan cal buscar el maxim consens
entre els professors, pero tenint en compte sem-
pre els objectius estrategics del centre explicitats
en el seu PEC.

A través de diferents tecniques que promo-
guin la col-laboracié o utilitzant diferents instru-
ments de recollida de dades, els equips directius
han de detectar les necessitats, prioritzar-les i ca-
tegoritzar-les, a fi que les pugui exposar al Claus-
tre i aquest pugui decidir quins ambits de forma-
cié desenvolupara el Pla.

Els centres escolars han de tenir molt cla-
res quines son les seves prioritats especifiques i
quins han de ser els processos, dins de la seva
autonomia de gestid, per generar propostes de
formacié que realment responguin a una neces-
sitat compartida pel seu collectiu de docents.
Aix0 garantira la seva transferéncia a les aules.
Cal també que els equips directius aconsegueixin
compromisos col-lectius per millorar la qualitat
del centre i redueixin la distancia entre els ob-
jectius generals especificats al PEC i les tasques
individuals que els mestres realitzen a les aules.
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