La formacié permanent del professorat a Suissa.
Entre les reformes del sistema i la professionalitzacio
de I'ofici

Monica Gather Thurler®

Resum

L'article descriu en tres parts, de manera critica, el sistema de formacié docent suis. En la prime-
ra part es presenta de forma sintética la realitat institucional de Suissa en materia de formacié
del professorat. Aquesta realitat és el resultat d’una reforma, iniciada en la década de 1990 i que
ha conduit, en la majoria dels cantons, a la creacié de les universitats de formacié del professo-
rat. En la segona part s'argumenta com els problemes a que s’enfronten actualment els siste-
mes escolars només es podran resoldre si la formacié permanent s’inscriu dins una concepcio
global que (a) consideri com un objectiu primordial el desenvolupament durador de compe-
téncies professionals individuals i col-lectives; (b) es concedeixi a si mateixa els mitjans per
identificar, tenir en compte i gestionar els nivells de coneixement i els recursos humans i mate-
rials existents, i (c) aconsegueixi comprometre el conjunt dels agents implicats en una investi-
gacio collectiva i cooperativa, fonamentada en I'analisi reflexiva de les practiques. Finalment, a
la tercera part, s'esbossa un model del desenvolupament professional que situa les estrategies
actuals de la formacié permanent en un marc de complementarietat constructiva, i déna alguns
exemples de realitzacions concretes.
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model de formacio suis, desenvolupament professional docent, desenvolupament competen-
cial, formacié de formadors, sistema d’orientacié de la formacié
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Introduccio

En tots els sistemes educatius, la formacié permanent del professorat esta en vies
d'institucionalitzacio, pero encara hi busca el seu lloc. A Suissa, aquesta formacié ha
pres sovint, en una primera época, un aspecte doble:

— Una formacié obligatoria en funcié de canvis importants: reformes d’estructures
(cantons’, reorganitzacié de la formacié inicial i permanent; creacié de les esco-
les superiors; entrada a Bolonya; sistema de credits, formacions qualificades; re-
estructuracions, reformes, nous enfocaments de la direccio, introduccié de nous
programes, de nous mitjans d’ensenyament, de noves tecnologies).

— Una oferta formativa que proposa, a la carta, tota mena de continguts, des de la
formacié técnica en manualitats o el tractament de textos fins a la didactica
d’una assignatura o l'avaluacié formativa, passant per les relacions amb els pa-
res o I'acolliment d’alumnes immigrants.

(*)  Professora de la Universitat de Ginebra. Cocoordinadora (amb Philippe Perrenoud) del Laboratori de
Recerca LIFE. Algunes de les seves publicacions sén: La organizacién del trabajo escolar. Una oportunidad
para repensar la escuela (2010); Innovar en el seno de la institucion escolar (2004) i Transformer I'école.
Bruxelles et Genéve (2004). Correu electronic: Monica.Gather-Thurler@unige.ch

(1) A Suissa, els cantons constitueixen I'ens politic i administratiu sobre el qual es construeix I'estat nacio-
nal. Suissa esta constituida de 23 cantons.
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Aquestes maneres d’enfocar la formacié obligatoria ha estat abandonada pro-
gressivament, ja que havien deixat de ser adequades al seu temps. No es podia apos-
tar per la professionalitzacio, la descentralitzaciéo que déna més poder a les institu-
cions escolars (comprés el dret a tenir el seu propi projecte de formacié permanent),
i alhora convocar els professors a una formacié per decret. No era licit exigir que es
tinguessin en compte les diferencies entre els alumnes i ignorar les diferencies entre
els professors. En fi, no es podia seguir ignorant que la formacié estandarditzada era
massa elemental per a alguns i clarament insuficient per a d'altres.

Respecte a I'oferta formativa, és cert que respectava la llibertat d’eleccié de ca-
dascu, perd com a contrapartida deixava el sistema educatiu desproveit pel que fa a
I'articulacié necessaria entre la politica de I'educacié i la formacié permanent. D’altra
banda, la lliure eleccié produia un fenomen prou conegut: la quarta part més activa
del cos docent consumia les tres quartes parts de la formacié, mentre que la meitat
menys implicada practicament no hi participava!

Aquest fenomen va quedar confirmat a bastament per un estudi sorgit del Pro-
grama nacional suis de recerca (PNR33) sobre el perfeccionament del professorat a
Suissa, el qual es va realitzar a cinc cantons (Berna, Basilea-Campanya, Lucerna, Tur-
govia i Ginebra) i cobria tots els graus d’escolaritat, des de I'escola infantil fins a la
secundaria Il (Landert, 1999):

— Del 20% al 30% dels docents no participaven mai en cursos de formacié perma-
nent; del 10% al 20% nomeés els seguien de forma molt esporadica. Aproxima-
dament la meitat dels docents no s’inscrivien mai a un curs de formacié perma-
nent o ho feien molt rarament. L'altra meitat dels docents seguien una formacié
inscrita en un marc institucional.

— Lamitjana de la durada dels cursos era de 6 a 7 dies.

— Els docents deien que preferien clarament el perfeccionament individual (triat
individualment) a les formes institucionals.

— El 60% de les activitats de perfeccionament consistien en cursos que tenien
I'objectiu de mantenir els docents al dia pel que fa a la branca que ensenyen.

— L'aplicacié a la practica pedagogica semblava ser una perspectiva quasi inexis-
tent en la majoria de les ofertes de perfeccionament. A més, la formacié perma-
nent se centrava en arees en les quals el docent ja era en part competent, i no
pas en arees on hi haincompetencia.

Des de llavors, els sistemes educatius suissos busquen un terme mig entre
I'autoritarisme i el deixar fer, una politica de la formacié permanent incitadora i orien-
tada a objectius a llarg termini, sense ser coercitiva. Aconseguir-ho implica diverses
coses:

— Unaintegracié de la formacié permanent a la legislacio, a les institucions oficials
de la formacié reconegudes oficialment aixi com als quaderns de deures dels
docents, la qual pren dues formes:

1. Una visié del temps de treball més amplia que les hores de presencia a classe, un temps
que inclouria per a tots un temps de formacié permanent, segons diverses modalitats.

72 Temps d’Educacio, 39, p.71-87 © 2010 Universitat de Barcelona



2. Un dispositiu d'alliberament dels alumnes o de substitucio dels titulars de classe, per tal
de permetre dedicar una part del temps de les hores d’escola a la formacié permanent.

— Una gestié paritaria de la formacié permanent entre I'administracié escolar, les
institucions de la formacié i les associacions professionals, o com a minim con-
certs sobre les orientacions més importants.

— La creacié d'un cos de formadors i d'institucions de formacié que garanteixin
ofertes regulars de formacié permanent sobre temes que no estiguin massa
allunyats de les practiques professionals, dels programes, dels funcionaments
especifics de I'escola.

— La promocié de la formacié permanent en el centre escolar, d'acord amb el seu
projecte (de recerca-accid, d'innovacié o de formacio).

— Una articulacié amb la formacié inicial; dit d'una altra manera, una forma de
continuitat i de seguiment, en conjuncié amb l'avaluacié dels docents i dels
centres escolars.

La majoria dels cantons suissos han passat grosso modo per aquestes etapes, ca-
dascun a la seva manera. Alguns d’ells fins i tot han intentat establir una relacié més
forta entre la formacié permanent i, d’altra banda, un repertori referencial de compe-
tencies i una politica de I'educacié (professionalitzacio dels oficis de I'educacié, des-
envolupament dels centres escolars com a organitzacions que aprenen, la formacio
permanent com un dels aspectes dels models innovadors de govern, etc.).

En la primera part presentaré de forma sumaria la realitat institucional de Suissa
en materia de formacioé del professorat. Aquesta realitat és el resultat d'una reforma
fonamental, iniciada en la década de 1990 i que ha conduit, en la majoria dels can-
tons, a la creacié de les universitats de formacié del professorat.

En la segona part sostindré que els problemes a que s’enfronten actualment els
sistemes escolars només es podran resoldre si la formacié permanent s’inscriu dins
una concepcio global que:

— consideri com un objectiu primordial el desenvolupament durador de compe-
téncies professionals individuals i col-lectives;

— es concedeixi a si mateixa els mitjans per identificar, tenir en compte i gestionar
els nivells de coneixement i els recursos humans i materials existents;

— aconsegueixi comprometre el conjunt dels agents implicats en una investigacié
col-lectiva i cooperativa, fonamentada en I'analisi reflexiva de les practiques.

A la tercera part, esbossaré un model del desenvolupament professional que si-
tua les estratégies actuals de la formacié permanent en un marc de complementarie-
tat constructiva, i donaré alguns exemples de realitzacions concretes.

Les institucions de la formacio del professorat a Suissa

D’'una manera esquematica, el sistema suis d'educacié es divideix en tres nivells:
primaria, secundaria (inferior i superior) i terciaria. El darrer nivell, que inclou la for-
macié del professorat, comprén tant els estudis academics —oferts per les universi-
tats «cientifiques» i les escoles politecniques federals— com les formacions professio-
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nals dispensades per les Escoles Superiors Especialitzades i les Escoles Superiors
Pedagogiques (amb I'excepcié de la Universitat de Ginebra, que forma els docents
de primaria i en un futur proxim també els de secundaria).

Figura 1. Sistema educatiu de Suissa
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Notes: (*) Els titulars d'un master també tenen accés al Diploma de Professor per a Escoles Académi-
ques de secundaria superior (60 ECTS). (**)T ots els graduats (Ensenyament Mitja Especialitzat) han
de passar un examen suplementari que certifiqui un nivell de Certificat de Maturité Professional per
comencar una educacié de mestre de preescolar i escola primaria.

Amb I'excepcié dels cantons de Friburg i de Ginebra, els docents dels diferents
graus sén formats (formacid inicial i permanent) a les escoles superiors pedagogi-
ques, que sén finangades pels cantons. A dia d’avui existeixen 15 escoles superiors
pedagogiques. Dues d’elles formen part d’una escola superior especialitzada (Pdda-
gogische Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz?, Pddagogische Hochschule

(2)  Escola Superior Pedagogica de I'Escola Superior Especialitzada del Nord-oest de Suissa (N. del T.).
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der Fachhochschule Ziirich3). Dues universitats (Ginebra pel que fa a la formacié dels
docents de primaria des del 1996 i de secundaria a partir del 2008; Friburg pel que fa
als docents de secundaria) s'afegeixen a aquestes institucions de formacié dels en-
senyants i docents. A més de la formacid inicial, totes les institucions ofereixen dife-
rents programes o cursos de formacié permanent i complementaria, aixi com altres
prestacions de serveis en les arees de la recerca (general, les universitats de Ginebra i
Friburg; aplicada les HEP4) i del desenvolupament.

Amb I'excepcié de dos llocs (Friburg i Valais: bilingues), totes les institucions im-
parteixen la formacié en la llengua cantonal: alemany, frances o italia.

Figura 2. Les institucions de formacio del professorat a Suissa
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Segons la divisié actual de les tasques entre la Confederacio i els cantons suissos,
la formacié del professorat és essencialment competéncia dels cantons i es fona-
menta en el dret intercantonal. A escala nacional, la Conferéncia Suissa dels Directors
Cantonals de la Instruccié Publica (CDIP) regula el reconeixement dels diferents
itineraris d’'estudis, compresa la formacié permanent. El Consell de les Escoles Supe-
riors Especialitzades i la Conferéncia Suissa de les Universitats fixen, entre altres
coses, el marc politic que requereix I'aplicacié de la declaracié de Bolonya.

La durada de la formacioé inicial varia en funcié de l'itinerari escollit. Amb
I'excepcid de Ginebra (llicenciatura en ciencies de l'educacié després de 4 anys
d’estudi, actualment amb 240 credits ECTS), els docents de primaria son titulats amb
un diploma professional i un Bachelor, obtingut després de 3 anys a plena dedicacio

(3) Escola Superior Pedagogica de I'Escola Superior Especialitzada de Zuric (N. del T.).
(4)  HEP: Haute Ecole Pédagogique (Escola Superior Pedagogica) (N. del T.).
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(180 credits ETCS). Els estudis inicials dels docents que s’orienten al grau secundari
sumen, en total, entre 270 i 300 credits (master), amb variacions entre els cantons.

En I'ampli ambit de la formacié permanent i complementaria, cal distingir les
formacions que condueixen a un titol de Master d’Estudis Avancats (MAS) de les que
condueixen a I'obtencié de certificats®.

Els estudis de formacié permanent que condueixen al titol MAS sén reglamenta-
des per la CDIP, pero estan estretament lligades a I'area d’especialitzacié de la insti-
tucié de formacid que les proposa. La institucié de formacié defineix per si mateixa
les modalitats d’aquests programes de formacié permanent, en funcié de la seva
propia reglamentacio (pla d’estudis, reglament de diplomes, etc.). Segons els criteris
de reconeixement en vigor, els estudis de formacié permanent que condueixen a un
MAS corresponen a un volum minim de 60 credits ECTS, i almenys el 20% dels estu-
dis son d’ensenyament presencial. Aquests estudis poden oferir-se en bloc o bé en
forma de moduls, i es clouen amb un treball de master.

L'oferta de formacié permanent i complementaria varia segons les institucions
de formacio. Algunes HEP no ofereixen serveis en aquesta matéria, mentre que
d‘altres proposen veritables centres de competéncies basats en les necessitats dels
professionals de I'ensenyament.

Existeixen diferents tipus de cursos o d’itineraris de formacié permanent i/o de
formacié complementaria, els quals van des d’algunes hores fins a diversos semes-
tres de formacié en servei, certificats amb un simple document de la institucié de
formacio en quiestiéo o amb una certificacioé corresponent a un cert nombre de crédits
ECTS i susceptibles de ser reconeguts per altres institucions a Suissa i a I'estranger.
De forma general, seguir una formacié permanent o complementaria «permet a la o
al docent adquirir un saber professional aprofundit en una area particular, cosa que li
permet dur a terme, en el si del centre escolar, tasques especifiques que contribuei-
xen en certa mesura al desenvolupament de I'escola» (CSHEPS, 2006).

Una concepcio6 global de la formacié permanent

A Suissa, com en molts altres sistemes educatius, I'objectiu primordial consisteix a
posar la formacié permanent del professorat al servei d’'un desenvolupament estable
de les competéncies professionals. Aixo s'aconsegueix? No és gens segur. Algunes
de les ofertes de reciclatge o de perfeccionament amplien la cultura, la informacioé o
els talents manuals o técnics dels docents. Es podria esperar que aquesta formacid
desenvolupés alhora les seves competéncies professionals, perd en realitat és a
I'interessat a qui pertoca inscriure aquestes aportacions dins una perspectiva peda-
gogica i didactica.

Posseir una competéncia vol dir saber mobilitzar. Aixd no és una técnica o un sa-
ber addicional, siné una capacitat de mobilitzar un conjunt de recursos —sabers,
saber fer, esquemes d’avaluacié i d'accid, instruments, actituds— per tal de fer front

(5)  La Universitat de Ginebra també ofereix programes de formacié que condueixen als Masters universita-
ris d’Estudis Avancats, amb 60 credits ECTS, els quals testimonien I'adquisicié de competencies d'alt ni-
vell académic i constitueixen una formacié amb caracter professionalitzador.

(6)  Conférence suisse des recteurs des hautes écoles pédagogiques.
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d’una manera eficag a situacions complexes i inédites. Aixi, doncs, no n’hi ha prou
d’ampliar el ventall dels recursos, perque les competéncies augmentin immediata-
ment, ja que el seu desenvolupament passa per la integracié —posar en sinergia
aquests recursos i les situacions—, i aixo cal aprendre-ho. Dominar el tractament de
textos, alguns programes o programaris didactics i una mica d'informatica és una
condicié necessaria per integrar I'ordinador a una practica de classe, pero si la for-
macié permanent no treballa aquesta integraci6 —que és l'objectiu i alhora
I'obstacle fonamental—, el recurs restara virtual i, en no ser mobilitzat, esdevindra
inutil. | el mateix és valid pel que fa a I'ensenyament estratégic, I'avaluacié formativa,
la tipologia de textos o el consell de classe!

Aixi, doncs, no és obvi que tota formacié permanent participi directament i in-
tensiva en la construccié de competencies. Molts perfeccionaments no ofereixen
més que alguns ingredients i aborden d'una forma marginal les practiques, un fet
que d’altra banda és prou comprensible: mentre que és relativament facil aportar
noves coses —idees, tecnologies, instruments—, és molt més dificil integrar aques-
tes aportacions a una gestié de classe i a un sistema didactic.

Si no es vol deixar a la cura de cadascu, aquesta integracio passa, en la formacio
permanent, per I'analisi de practiques i de situacions de classe, la qual cosa implica
que els docents segueixin les regles del joc, que els formadors estiguin a I'altura i que
les condicions de treball (marc, temps, confianca) s’hi prestin. La formacio inicial
compta amb els mitjans per ser intrusiva: I'estudiant pot ser observat a classe, pot
enregistrar amb video la seva feina, pot treballar en col-laboracié amb un tutor de
practiques (o un formador sobre el terreny), i també se li exigeixen moltes feines
d’analisi o d’escriptura. En la formacié permanent, els formadors «van com qui trepit-
ja ous». Els formadors formen els seus iguals, no els és gens facil entrar a les classes i
també els costa molt decidir-se a realitzar una analisi de les practiques. El cos docent
en plantilla molt sovint sembla com si digués als seus formadors de formacié perma-
nent: «<kDoneu-nos els instruments i no us fiqueu en el que passa en la nostra classe!»,
donant a entendre que el canvi de les practiques és el seu assumpte i refusant
d’entrada tota temptativa d’ingeréncia en la «privacitat» del seu lloc de treball.

Per dir les coses de forma esquematica: el desenvolupament de competéncies, si
aquest s’arriba a donar, sovint es produeix per sota de la formacié permanent, en el
fur intern dels docents, o, eventualment, d’'un equip pedagogic. Orientar la formacié
permanent a les competéncies vol dir ampliar el camp de treball i donar a les practi-
ques reals més importancia que no pas als models prescriptius i als instruments. Una
part de les ofertes de formacié permanent ja avancen en aquesta direccio, pero
aquesta no em sembla que sigui encara la concepcié comuna ni la regla del joc —o,
si es prefereix, el contracte didactic de base— en la formacié permanent.

A més, és important recordar que les relacions entre els actors, en el si dels siste-
mes educatius, com en d’altres sistemes, oscil-len constantment entre dues logiques
d’accié. L'una, més instrumental, consisteix a deixar-se guiar pels agents que es tro-
ben al servei del sistema, els quals exhorten els docents a respectar els plans d’estudi
i a obeir les prescripcions i ordres procedents de les autoritats. L'altra logica, més
existencial, arrela en I'experiéncia viscuda dels subjectes, que proven de conservar la
seva identitat, la seva tranquil-litat o els seus avantatges en un context inestable i de
vegades amenacador.
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Figura 3. Competeéncia implicita i explicita
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La fortuna de la innovacié —i del canvi de les practiques perseguit per la formacié
permanent corresponent— dependra en gran mesura de la manera com els actors, a
tots els nivells del sistema, gestionin la dialéctica entre la logica descendent del
poder i la logica dels subjectes, que va del compromis Illiurement consentit fins a la
resisténcia, en el moment en qué se’ls exigeix de (re)construir el canvi en I'indret on
es troben. En aquest moment els docents entren en un joc que no esta exempt de
perills, ja que els exigeix d’encarar alld que sovint resta en el domini de I'implicit, de
Iinconscient o, fins i tot, en el de la vergonya, ja que afecta una incompeténcia cons-
cient, per bé que no confessable.

Aixi, se’'ns remet a una concepcié més amplia de la formacié permanent, la qual
es compon d'un conjunt de formes d’interaccid i de cooperacié possibles entre in-
vestigadors, formadors i docents, susceptibles de donar un nou alé a les formes ja
conegudes de la recerca-accio, de la practica reflexiva i dels projectes de centre. A
partir d'ara I'dptica consisteix a incloure el conjunt dels actors en una dinamica apre-
nent (Paquay, 2005; Zarifian, 2001) que garanteixi la sinergia dels sabers i competén-
cies professionals existents (Perrenoud, 1999; Stokes, 2001), amb |'objectiu de garan-
tir la qualitat de l'accio present i de fer sorgir nous quiestionaments que prepararan
les reformes ulteriors (Nonaka i Nishiguchi, 2001).

El desenvolupament professional del professorat:
quatre enfocaments complementaris?

En fer I'inventari de les modalitats del desenvolupament professional que es troben
a disposicié dels docents, sorprén descobrir la configuracié eminentment eclectica
de les activitats que figuren sota aquesta etiqueta. Si s’'analitzen més detinguda-
ment, és possible classificar-les en quatre grans subconjunts (vegeu la segiient figu-
ra), als quals els docents accediran segons dos parametres: en primer lloc, la seva
disponibilitat a aventurar-se en formacions més exigents; i, en segon lloc, la voluntat
de les autoritats escolars i politiques de diversificar i de reconeixer les alternatives
possibles, invertint els recursos necessaris.

(7)  Aquest apartat reprén I'esséncia d’un text aparegut a: Perrenoud, Ph.; Gather Thurler, M.; De Macedo, L.;
Machado, N.J. i Allessandrini, C.D. (ed.) As Competéncias para Ensinar no Século XXI. A Formagéo dos Pro-
fessores e o Désafio da Avaliagdo. Porto Alegre (Brasil), Artmed Editora, p. 89-111.
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Figura 4. Quatre enfocaments complementaris del desenvolupament professional

Sensibilitzacié amb els m Iniciacio a la investigacio

objectius i reptes de les col-laborativa
reformes \ /
Reciclatges puntuals segons el Analisi i regulaci6 de
principi del «regadiu» situacions educatives
complexes

Desenvolupament
professional

Moduls de formacié proposats o Elaborar i aplicar un

negociats segons les necessitats del projecte de centre

centre escolar \
Desenvolupament de Cooperacié permanent

competéncies didactiques dins d'una organitzacié

i pedagogiques U aprenent

Sensibilitzacié amb els objectius i reptes de les reformes

De manera ben legitima, els responsables de les reformes acorden un gran valor al
fet que els actors sobre el terreny facin seus els objectius i els continguts de les noves
reformes. De fet, afavoreixen els reciclatges obligatoris concebuts i dirigits segons
totes les regles de I'art de les estrategies eficaces de la comunicacié i de la persuasié.
En els cursos s’alternen les exposicions breus amb moments més interactius en que
els participants poden plantejar questions i formular les seves preferéncies cara a les
operacions ulteriors.

En conjunt, els docents reaccionaran d’una manera tant més positiva en la mesu-
ra que apreciin I'estratégia proposada; se senten per fi informats clarament quant a
les intencions de les autoritats politiques i als recursos i mitjans que se’ls concedira;
com que els demanen la seva opinid i es tenen en compte les seves preguntes, tenen
la sensacié que se'ls pren seriosament; els avantatges percebuts en termes de res-
ponsabilitzacié, de nous marges d’autonomia i d'apoderament els inciten a com-
prometre’s en un procés que esperen que contribuira, en darrer terme, a revalorar la
seva professio.

Ara bé, I'experiencia demostra que la relacié entre aquest genere de procedi-
ments i I'evolucié de les practiques és encara molt precaria. En el millor dels casos,
alguns docents o algunes escoles en surten amb una visié més clara dels objectius
perseguits, la qual cosa els fara qlestionar-se i a reorganitzar les seves propies prac-
tiques i els motivara a llegir o aprofundir en aquest o aquell aspecte. Pero ben aviat
constataran que escoltar conferéncies, encara que sén seguides de tallers que per-
meten precisar el debat i aprofundir en alguns problemes, no és suficient: ja que els
nous programes els exigeixen desenvolupar competéncies molt concretes en termes
de cooperacio, de planificacid, d’organitzacié del treball, de concepcié de dispositius
d'aprenentatge i de gestid de la progressid dels seus alumnes.

Es en aquest moment que hauran d’implementar algun dels altres procediments
que aqui presentem, o fins i tot combinar-los.
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Desenvolupament de competéncies didactiques i pedagogiques

Aquest procediment ocupa un lloc molt important tant en els catalegs de formacié
permanent com en els reciclatges intensius organitzats durant la implementacié de
reformes. En general es tracta d’activitats de formacié puntuals o compactes que s6n
concebudes d’acord amb els nous programes o sobre la base de referencials de
competencies.

A Ginebra hi ha tres orientacions que son basiques:

— la definicié negociada d'un quadern de deures dels docents que vagi en la di-
reccié de la professionalitzacio, d'una practica responsable i reflexionada;

— laincorporacié integral de la formacio inicial a la universitat i la seva reconstruc-
ci6 a partir d'una forta articulacié teoria-practica;

— una renovacio de I'ensenyament primari segons tres eixos: individualitzacié dels
itineraris de formacid, treball en equip i focalitzacié en I'aprenent i el sentit del
treball escolar.

El conjunt d’aquestes orientacions ha estat negociat entre I'associacié professio-
nal, la direccié de I'ensenyament primari i la universitat per a la formacié inicial, en el
si de la comissio de la formacid i en d'altres instancies (grup-projecte sobre la forma-
cié inicial, grup de direccié de la renovacié i comissions diverses), tot plegat dins el
marc de la politica de conjunt de I'escola ginebrina. Convé insistir-hi, ja que el mode
d’elaboracié d'aquests dispositius de formacié o d’innovacié és tan important com el
seu contingut. En efecte, aquests sén elaborats en comu, les inevitables divergencies
son posades al damunt de la taula, s’hi treballa i s'arriba a I'elaboracié de dispositius
als quals s’adhereixen el conjunt de les parts concertades, uns dispositius que que-
den formalitzats en contractes, quaderns de deures o en d’altres textos de referéncia.

L'enfocament per competéncies presentat aqui no és més que un component
dels treballs de la comissié de la formacid, que segueix reflexionant, d’'una banda,
sobre les estructures i els serveis que sustenten les ofertes de formacié permanent i,
d’altra banda, sobre les relacions entre competencies i control de la qualitat de
I'ensenyament. Tanmateix sembla possible de fer un estat de la questi6 de les orien-
tacions tematiques que es dibuixen d'acord amb la reforma de I'ensenyament prima-
ri iniciada el 1994. Es tractava, a grans trets, de lluitar contra el fracas escolar i les
desigualtats, de renovar els métodes didactics i d'insistir en el sentit del treball esco-
lar, pero també, de forma indissociable, de desenvolupar la cooperacié professional
en el marc de projectes d’escola i de contractes entre centres i direccié. Per altra
banda, tot aix0 explica I'accent posat sobre deu grans arees de competéncies (Perre-
noud, 1999):

80 Temps d’Educacio, 39, p.71-87 © 2010 Universitat de Barcelona



—_

Organitzar i dirigir les situacions d’aprenentatge.

2. Gestionar la progressio dels aprenentatges.

3. Concebre i fer evolucionar dispositius de diferenciacio.

4. Implicar els alumnes en el seu aprenentatge i el seu treball.
5. Treballar en equip.

6. Participar en la gestio de I'escola.

7. Informariimplicar els pares.

8. Fer servir noves tecnologies.

9. Afrontar els deures i els dilemes etics de la professio.

10. Gestionar la propia formacié permanent.

Una part de les ofertes de formacio han estat codificades sense que s'hagin po-
gut concebre i desenvolupar a partir del referencial. Seria aventurat pretendre que
tots els formadors hagin llegit, entés i acceptat el referencial de la mateixa manera.
Per a alguns, aquest referencial evoca unes categories que els sén familiars, mentre
que d'altres se senten més comodes amb una logica de continguts, ja que les com-
peténcies els semblen buides. En I'ambit de les didactiques, en general les ofertes
solen fer referéncia a les assignatures i els tipus d’activitats a proposar als alumnes,
més que no pas a les competéncies dels docents. Es facil imaginar que, com tot refe-
rencial, aquest instrument pot:

— ser només un codi superficial, que Unicament els lectors externs a la institucio
prendran seriosament, o

— esdevenir I'organitzador més important de les ofertes i les demandes de forma-
cié permanent.

Els docents poden, i evidentment hi sén convidats, fer servir el referencial com
un llenguatge que d'una manera progressiva esdevindra comu en el dialeg amb els
docents i els equips. Sens dubte, els inspectors poden incitar els docents a realitzar el
seu propi balan¢ de competéncies i a fer les tries de formacid permanent des
d'aquesta perspectiva. Es pot anar encara més lluny? Aqui entrem en una zona d’alt
risc, que és la del control, és a dir la funcié de la inspeccié avui dia. Entre una impos-
sible obligacié de resultats —fer que tots els alumnes tinguin exit escolar— i una
esteril obligacié de mitjans —utilitzar totes les fitxes de I'arxivador de matematica—,
els sistemes educatius busquen un control intel-ligent de les practiques docents.
Control intel-ligent, qué vol dir? Entrem en un terreny minat, perqué ben aviat es
planteja el debat sobre |'avaluacié dels docents i el salari per mérits, la qual cosa
obliga a abordar tres qliestions complementaries:

— Sobre que dur a terme un control intel-ligent, en el sentit d’'una obligacié de
competéncies?

— Qui se n'ha d’encarregar? Cada professional, compromes en una autoavaluacio?
La inspeccid? Els col-legues? Uns supervisors sense estatus jerarquic?

— De quins mitjans de regulacio es disposa en una administracié publica?
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Investigacio col-laborativa

Les recerques (Savoie-Zajc, 2007) insisteixen en la importancia d’'un desenvolupa-
ment professional que s’organitzi entorn de la investigacioé col-laborativa. La seglient
figura intenta tragar les etapes essencials d’aquest procediment:

Figura 5. Les diferents etapes d’una investigacio col-laborativa

Reparticié d’experiéncies:
1. Visions de futur
2. Tria d’'un camp disciplinari
i/o d'una area pedagogica
3. Definici6 dels objectius /
Nous sabers estratégies d'acci6.

collectius N
Analisi de:

. Accions individuals i col-lectives.
2. Impacte de I'accié individual/
col-lectiva sobre els

- > Objectius Analisi relacions comportaments i conductes dels
: aconseguits accions-efectes alumnes.
: : 3. Elements facilitadors/obstacles.
Divisi6 de les tasques, . 4. Temps i energia invertits.
organitzaci6 del j
treball V y
A Sobre la base d'aquesta

: analisi:
Demanda de P 1. Revisié de les hipotesis de

seguiment, treball ide les estrategies

puntual o d'accio

prolongat 2. Planificacié de I'etapa

seglient.

Durant la primera fase de I'experimentacio, es discuteixen i analitzen constant-
ment les experiéncies dels uns i dels altres, aixi com el seu impacte sobre els compor-
taments i actuacions dels alumnes. Al final d'aquesta primera etapa, els docents
adoptaran —o bé descartaran— del tot alguns dels enfocaments que s’hauran ela-
borat, revisaran les seves hipotesis de treball, afinaran les seves estratégies d'accio i
planificaran I'etapa segiient. En aquest moment també s’interrogaran pel que fa a la
necessitat de recorrer als recursos interns (col-legues d’una altra branca o d'una altra
assignatura) o externs (especialistes d’'una area determinada). Ilgualment podran
emprendre una reorganitzacio del seu treball i redefinir el paper i les tasques respec-
tivess a fi de garantir la consecucio6 dels objectius fixats.

Al final, els docents avaluaran els efectes produits (tant sobre els seus alumnes
com sobre el seu propi desenvolupament professional). Analitzaran les relacions
existents entre l'accié empresa i els efectes, i especialment els seus nous sabers
col-lectius. Sobre la base dels resultats, decidiran si ja han analitzat tots els elements
del problema o si la problematica explorada mereix ser prosseguida o ampliada.

La nova ordenanca federal suissa sobre la selectivitat (maturité) exigeix que cada
alumne concebi i presenti, durant I'any precedent al curs de batxillerat, un treball
personal d'una certa amplitud sobre un tema i un contingut negociats amb els seus
professors. L'ordenanca insisteix sobre el treball autonom de recerca realitzat per
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I'alumne i subratlla els beneficis derivats del fet que docents d’assignatures diferents
en facin un seguiment, perd a més estipula una gran autonomia als cantons i als
centres escolars quant a organitzacid, continguts, metodes de treball i modes
d'avaluacié d'aquests treballs. L'avantatge d’aquesta estratégia és evident: I'objectiu
és que els docents esdevinguin plenament actors de la innovacié en questid, i aixo
en un context escolar que és més aviat conservador.

Des de 1999, diferents cursos de formacio han intentat sensibilitzar i preparar els
professionals del canté amb les noves tasques que els esperen. Més enlla d’aquestes
formacions classiques, I'organisme de formacié8 pretenia desenvolupar altres enfo-
caments de formacio, per tal d'identificar les necessitats, analitzar les practiques
emergents i instaurar un dialeg constructiu entre els diversos actors implicats.

En aquest sentit, es va decidir oferir, des de 2001-2002, la possibilitat a un grup
restringit de persones interessades d'inscriure’s en un procediment d’investigacié
col-laborativa i acompanyada per un investigador universitari. Els objectius, els con-
tinguts i els métodes del procediment, aixi com |'agenda, havien de ser negociats
entre les parts interessades.

Un dels avantatges importants percebuts té a veure amb el fet que la investiga-
ci6 col-laborativa ha col-locat a cada un dels participants en una postura isomorfica
respecte a la que es demana als alumnes: dur a terme un treball de recerca, afrontar
els obstacles, superar-los, resoldre problemes, analitzar la propia feina realitzada,
elaborar un treball escrit, individual i col-lectiu. De forma més especifica, s’han sub-
ratllat els avantatges i les repercussions seglients:

— Presa de consciencia de la complexitat de la innovacié que representa el treball
de maturité i de la manera com aquest obliga a interrogar-se sobre nombroses
dimensions del funcionament tant individual, com col-lectiu, com institucional.

— Reflexid sobre les postures i les practiques pedagogiques, didactiques i socials
respectives i voluntat de modificar-les.

— Explicitacio i confirmacié d'algunes conviccions forjades mentre es duien a
terme algunes activitats, perd també d’un conjunt de conceptes, a fi de disposar
d’instruments comuns, explicitar la propia practica, anticipar certs problemes
possibles, comprendre’ls i prendre les mesures adequades.

— Posada en evidéncia de la importancia del seguiment dels alumnes i d'un millor
coneixement dels pressuposits pedagogics i epistemologics relacionats.

— Intercanvi constructiu i estructurat amb els col-legues, escriptura col-lectiva,
presa en consideracié (no complaent!) de la pluralitat dels punts de vista i cons-
truccié de representacions i de qliestionaments comuns.

— Voluntat d’emprendre noves experiéncies, fonamentades d’'una manera més
conscient en instruments d’'aprenentatge i conceptes antics o nous, i sotmesos a
una verificacio sistematica de les repercussions.

(8) BUReau EVM d'Organisation de la Formation Contiue (BUROFCO), que va ser integrat, des de la seva
entrada en funcionament el 2001, en la nova Escola Superior Pedagogica (Haute Ecole Pédagogica, HEP)
de Vaud.
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L'experiencia demostra que aquest tipus de procediment de formacié permet
que els docents desenvolupin una millor comprensié tant de les seves accions pro-
fessionals com dels processos d'aprenentatge dels seus alumnes, la qual cosa els
ajuda a instaurar una cooperacié eficac i duradora. Es posa l'accent sobre I'aptitud
dels docents d'instituir el seu propi métode d'identificacié i de resolucié de proble-
mes, fet que no exclou que puguin recorrer a experts externs quan sigui necessari.
Com tota cooperacié professional, la investigacié col-laborativa contribuira a fer
sorgir practiques innovadores i eficaces, per tal com implica una analisi i confronta-
cié constants de les practiques i exigeix que els uns i els altres es comprometin in-
tensament amb el procés de canvi. Aquesta estratégia no només obliga els docents a
afrontar els problemes, sin6 que també els fa impossible instal-lar-se en actituds
complaents, tant amb si mateixos com amb els seus col-legues i els seus alumnes. La
investigacié col-laborativa permet, a mig i a llarg termini, ampliar el ventall de solu-
cions factibles, reaccionar més bé a la incertesa i aprendre a gestionar millor la com-
plexitat de I'ofici.

En la mesura que es combini amb una col-laboracié regular entorn d’un projecte
de centre, la investigacio col-laborativa esdevé un instrument temible de canvi.

Cooperacié permanent en una organitzacié aprenent

El centre educatiu és el lloc de treball i, per conseglient, la comunitat de referéncia
més quotidiana de la majoria dels docents. Alguns d’ells formen part d'un equip
pedagogic, comunitat encara més propera i més restringida en el si d’'una branca o
d'un cicle, pero aixo encara no és la regla. Aixi, es pot afirmar que I'escola és un dels
marcs socials —i potser I'Unic— en el qual les representacions del canvi de les prac-
tiques es construeixen col-lectivament (Gather Thurler, 2001, 2004).

Des de 2000, el canté de Friburg ha inclos en les seves ofertes de la formacié
permanent la possibilitat per als docents de primaria de beneficiar-se d'un segui-
ment sobre la concepcié i la implementacié d'un projecte de centre. Les condicions
son les seguents:

— Concepcid i redaccié, durant una setmana intensiva, d'un projecte de centre
(tots els docents hi participen, durant la primera setmana de l'estiu).

— Implementacié d'aquest projecte durant els quatre anys segiients.
— Participacié en un dispositiu de seguiment i de formacio6.

— Balang anual, regulacions, formacioé col-lectiva en funcié dels objectius i proble-
mes trobats.

El cicle de formacié i de desenvolupament de competéencies preveu set etapes:

1. Analitzar les raons per emprendre el canvi en questid (les raons, sén externes o
internes? quina n’és la urgéncia? quines relacions manté amb les practiques
existents?).

2. Descriure el funcionament actual de l'escola (forces i febleses, satisfaccié de les
parts interessades, etc.).
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3. Desenvolupar guions (visions comunes d’un funcionament alternatiu que
permetin agafar distancia respecte a les practiques actuals).

4. Formular els objectius de desenvolupament a curt, mitja i a llarg termini (traduir
les visions en objectius realitzables i factibles).

5. Definir un pla d'accié (definir els indicadors intermedis a partir dels quals sera
possible jutjar I'impacte i la qualitat de les accions dutes a terme).

6. Passar al'accié (implementacio).

7. Avaluar l'accié de les accions empreses (combinacié entre avaluacié interna i
externa).

Conclusions i perspectives: ampliar tant com sigui possible les
ocasions per aprendre

En principi, els quatre procediments esbossats representen una constel-lacié possi-
ble dels recursos dels quals poden disposar els sistemes escolars per tal d’ampliar les
competencies professionals dels docents i, en darrer terme, transformar les practi-
ques individuals i col-lectives. Si bé la majoria dels sistemes escolars actuals encara
privilegien els dos primers procediments, que sén més facils d'implementar i de
controlar, tanmateix existeixen nombroses iniciatives que intenten ampliar el desen-
volupament professional als procediments de la investigacié col-laborativa i a la
concepcidé de dispositius de formacié, amb I'objectiu de transformar els centres
escolars, o fins i tot xarxes d’escoles, en comunitats aprenents.

Segons Argyris (1996), les millors teories de gestié no aconseguiran mai cobrir la
complexitat del lloc en qué s’han d'implementar els canvis demandats. Sempre hi
haura decalatges entre els nous sabers i la realitat local, i sempre hi haura I'obligacié
d'identificar i cobrir aquestes decalatges. Perque els seus actors esdevinguin capagos
d’assumir les responsabilitats necessaries, I'escola ha de concebre i crear noves opor-
tunitats per aprendre, alliberar-se de les practiques que fins al moment legitimaven
la centralitzacié de la planificacié, del control i de la direccié; i deixar de creure que
n’hi ha prou a millorar les avaluacions nacionals i internacionals, o amb reescriure i
harmonitzar els plans d’estudis. Les recerques recents sobre la innovacié demostren,
per contra, que els sistemes escolars només es transformaran si augmenta la compe-
téncia d'autoorganitzacié, és a dir, si es produeix una explotacié optima dels recur-
sos intel-lectuals i emocionals de tots els actors que en formen part. En aquesta perspec-
tiva, a partir d’ara caldra donar prioritat als processos de construccio col-lectiva en
detriment de les estructures i dels reglaments predefinits. Aixd comportara una
redistribucié del lideratge que, en la perspectiva d'una professionalitzacié de I'ofici
de I'ensenyament, retornara als principals interessats.

Aquest procés no és recent, perd no es realitzara d’'una manera efectiva sense
suscitar tensions importants. Els procediments professionalitzadors centrats en la
investigacié col-laborativa i el desenvolupament de projectes de centre representen
una manera de garantir una formacié permanent d‘alt nivell, pero alhora inciten
reivindicacions d'un lideratge cooperatiu i compartit, les quals exigiran desenvolupar
competencies noves (Gather Thurler i Perrenoud, 2005).
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La formacién permanente del profesorado en Suiza. Entre las reformas
del sistema y la profesionalizacién del oficio

Resumen: El articulo describe de manera critica el sistema de formacién docente suizo. En la pri-
mera parte se presenta de forma sintética la realidad institucional de Suiza en materia de forma-
cién del profesorado. Esta realidad es el resultado de una reforma, iniciada en la década de 1990y
que ha conducido, en la mayoria de los cantones, a la creacion de las universidades de formacion
del profesorado. En la segunda parte se argumenta cémo los problemas a los que se enfrentan
actualmente los sistemas escolares sélo se podran resolver si la formacion permanente se inscribe
dentro de una concepcién global que (a) considere como un objetivo primordial el desarrollo
duradero de competencias profesionales individuales y colectivas; (b) se conceda a si misma los
medios para identificar, tener en cuenta y gestionar los niveles de conocimiento y los recursos
humanos y materiales existentes, y (c) consiga comprometer al conjunto de los agentes implica-
dos en una investigacion colectiva y cooperativa, fundamentada en el analisis reflexivo de las
practicas. Finalmente, la tercera parte esboza un modelo de desarrollo profesional que sitda
las estrategias actuales de la formacién permanente en un marco de complementariedad construc-
tiva, y da algunos ejemplos de realizaciones concretas.

Palabras clave: modelo de formacién suizo, desarrollo profesional docente, desarrollo compe-
tencial, formacién de formadores, sistema de orientacion de la formacion.

La formation permanente du professorat en Suisse. Entre les réformes du
systeme et la professionnalisation du métier

Résumé : L'article décrit, de maniere critique, le systeme helvétique de formation des ensei-
gnants. Dans la premiére partie, il présente de maniére synthétique la réalité institutionnelle de
la Suisse en matiére de formation du professorat. Cette réalité est le résultat d’une réforme,
commencée au cours de la décennie de 1990 et qui a conduit, dans la majorité des cantons, a la
création des universités de formation du professorat. Dans la deuxiéme partie, il explique
comment les problémes auxquels s'affrontent actuellement les systémes scolaires ne pourront
étre résolus que si la formation permanente s'inscrit dans une conception globale qui (a) consi-
dére comme un objectif primordial le développement durable des compétences profession-
nelles individuelles et collectives, (b) se donne a elle-méme les moyens pour identifier, prendre
en compte et gérer les niveaux de connaissances ainsi que les ressources humaines et maté-
rielles existantes, et (c) parvienne a engager I'ensemble des agents impliqués dans une re-
cherche collective et coopérative fondée sur I'analyse réflexive des pratiques. Finalement, dans
la troisiéme partie, I'article ébauche un modele de développement professionnel qui situe les
stratégies actuelles de la formation permanente dans un cadre de complémentarité cons-
tructive, et il donne quelques exemples de réalisations concrétes.

Mots-clés : modeéle de formation helvétique, développement professionnel des enseignants, déve-
loppement des compétences, formation de formateurs, systéme d’orientation de la formation

Continuing training for teachers in Switzerland. Between reforming the
system and professionalising teaching

Abstract: The article contains a critical description of the Swiss teacher training system. The first
part presents a réesumé of the institutional situation in Switzerland in the area of teacher train-
ing. This situation is the result of a reform, begun in the 1990's, which has led in most cantons
to the setting up of teacher training universities. The second part argues that the problems
currently faced by the education systems can only be solved if continuing training is part of an
overall approach which (a) considers as a primary aim the development of individual and group
professional skills; (b) provides itself with the means to identify, take into consideration and
manage existing levels of knowledge and human and material resources, and (c) manages to
commit all the stakeholders involved to cooperative joint research based on reflective analysis
of practices. Finally, the third part outlines a model for professional development which places
current in-service training strategies on a constructively complementary basis, giving some
examples of actual cases.

Key words: Swiss training model, professional teacher development, skills development, training
trainers, training orientation system
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