Escoles i professorat davant
’autonomia de centre

Reptes de I'avaluacioé, la millora i la governancga escolar

Antoni Verger

Gerard Ferrer-Esteban
Edgar Quilabert
Mauro C. Moschetti
Antonina Levatino

EEE FUNDACIO

POLITIQUES 93 m—5OFILL

Educaci6 per



Escoles i professorat davant
I’autonomia de centre

Antoni Verger, Gerard Ferrer-Esteban, Edgar Quilabert,
Mauro C. Moschetti i Antonina Levatino



Escoles i professorat davant
I’autonomia de centre

Reptes de I'avaluacid, la millora i la governanga escolar

Antoni Verger, Gerard Ferrer-Esteban, Edgar Quilabert,
Mauro C. Moschetti i Antonina Levatino

EEE FUNDACIO

POLITIQUES 93 = 5oriLL



Antoni Verger. Catedratic de Sociologia a la Universitat Autonoma de Barcelona i membre de la
Institucié Catalana de Recerca i Estudis Avangats (ICREA Académia). Fa recerca i docéncia en els
ambits de la politica educativa, la sociologia de les institucions educatives i I'educacié comparada.

Gerard Ferrer-Esteban. Professor als Estudis de Psicologia i Ciéncies de I'Educacié de la Universitat
Oberta de Catalunya. Fa recerca i docéncia en els ambits d'educacié comparada, politica educativa
i metodes i técniques d'investigacio.

Edgar Quilabert. Candidat a doctor pel Programa de Sociologia de la Universitat Autonoma de
Barcelona i professor associat al Departament de Teories de I'Educaci6 i Pedagogia Social de la
mateixa universitat. La seva tesi doctoral analitza politiques d'autonomia de centre i innovacié
educativa en el context catala.

Mauro C. Moschetti. Professor lector Serra Hunter a la Facultat de Ciencies de I'Educacio de la
Universitat Autonoma de Barcelona. Fa recerca i docéncia en els ambits de I'educacié comparada,
i I'economia i la planificacio de I'educacié.

Antonina Levatino. Professora ajudant doctora al Departament de Sociologia de la Universitat de

Sevilla. Fa recerca i docéncia en els ambits de I'educacié superior, la politica educativa comparada,
i metodes i tecniques d'investigacio.

La collecci6 «Politiques» és la
col-leccid de referéncia de la Fundacié
Jaume Bofill. S'hi publiquen les
recerques i els treballs promoguts

per la Fundacié amb més rellevancia
social i politica. Les opinions que s'hi
expressen corresponen als autors.

© Fundacio Bofill, 2024
Girona, 34

08010 Barcelona
fbofill@fbofill.cat
http://www.fundaciobofill.cat

Creiem que el coneixement s'ha de compartir.
Per aixo fem servir una llicéncia Creative
Commons Reconeixement 4.0 Internacional
(CC BY 4.0), llevat que en algun material Primera edicid: juliol de 2024
indiquem el contrari. Us animem a copiar,
redistribuir, remesclar o transformar i crear

els continguts propis d'aquesta publicacio, Autoria: Antoni Verger, Gerard Ferrer-Esteban,

per a qualsevol finalitat, inclosa la comercial. !Edgar QmIabert, _Mauro C. Moschetti,
Només us demanem que reconegueu |'autoria i Antonina Levatino
de la creaci6 original. Edicio: Fundacié Jaume Bofill

i Bonalletra Alcompas
Cap de projectes: Miquel Angel Alegre
By Cap de publicacions: Anna Sadurni
Disseny de la coberta: Anythink
Les publicacions de Fotografia de la coberta: Uncle Jun
la Fundacié Jaume Bofill Magquetacid: Mercé Montané

estan disponibles per a descarrega
al web: www.fundaciobofill.cat ISBN: 978-84-124829-5-9



http://www.fundaciobofill.cat

Introduccio

Perspectiva de I'estudi i organitzacié del llibre

Politiques de governanca escolar. marc conceptual
i tendéncies internacionals

Autonomia escolar
Avaluacions externes i rendicié de comptes

Models internacionals d'autonomia de centre amb rendicio
de comptes

Tendéncies recents de les politiques d'avaluacié escolar
i rendicié de comptes

Politiques d'autonomia, avaluacio i RdC escolar
en el context catala

Autonomia de centre: marc normatiu i evolucio

Avaluacié escolar i RAC: marc normatiu i evolucio
Desenvolupaments recents: émfasi en la innovacio educativa
Conclusio: assumpcions de la politica educativa catalana

Autonomia escolar en el sistema educatiu catala

Graus existents d'autonomia educativa i de gesti6
Distribucio de les decisions preses dins dels centres

11

14
19

26

34

37

40
48
60
61

65

68
74



Autonomia escolar i posicio en I'espai educatiu local 76

Autonomia escolar i dinamiques organitzatives 78
Autonomia escolar, plantejaments pedagogics i estratégies
didactiques 90

Avaluacions externes i rendicio de comptes en el sistema

educatiu catala 95
Fonts d'informacié per a la millora 98
Us de les dades de les avaluacions externes 104
Pressid per rendir en les proves de competéencies basiques 118
Pressid de les avaluacions externes, practiques escolars
i efectes secundaris 127
Percepcions i preferéncies del professorat 143
Escletxa entre autonomia percebuda i desitjada 146
Opinions del professorat i dels equips directius sobre la presa
de decisions dins dels centres 150
Percepcié de les proves externes per part del personal docent 152
Preferéncies de models d'avaluacid i de rendicié de comptes 159
Conclusions 165
Autonomia de centre 168
Rendicié de comptes i avaluacions externes 171
Efectes sobre I'equitat 175
Recomanacions 177
Bibliografia 187
Annexos 203
Annex 1. Annex metodologic 204
Fase quantitativa 204
Fase qualitativa 210

Annex 2. Acronims i abreviatures 214



0 Introduccio



En les ultimes decades, molts paisos han iniciat reformes per modernit-
zar els seus sistemes educatius, amb I'objectiu de millorar-ne I’efectivitat
i augmentar els nivells d’equitat en els resultats academics. El rol clau
que s’atribueix a ’educacio en el desenvolupament de la ’societat del
coneixement’, els reptes generats per la innovacié tecnologica i la glo-
balitzacio i la centralitat adquirida en el debat educatiu per les proves
internacionals d’aprenentatge, com ara PISA o PIRLS, sén alguns dels
factors que expliquen per que les reformes educatives contemporanies
posen més emfasi en la mesura i la millora del rendiment educatiu de
tot 'alumnat. Entre altres aspectes, aquestes reformes intervenen en
I’ambit de la governanca escolar amb 1’'objectiu de superar les limita-
cions dels models burocratics que caracteritzaven els sistemes educatius
de masses del segle xX. Concretament, s’adopten nous instruments de
governancga educativa amb que promoure ’autonomia dels centres es-
colars, reforcar la rendicié de comptes i introduir noves formes d’ava-
luacié basades en el rendiment académic. Es tracta de politiques que
tenen l'objectiu d’afavorir que els centres educatius prenguin cada
cop més decisions sobre aspectes clau de I'organitzacio escolar, elabo-
rin projectes educatius propis i, alhora, s’apropiin i es responsabilitzin
dels resultats educatius obtinguts. Catalunya no ha estat una excepcio
d’aquesta tendéncia internacional. Arran sobretot de I’aprovacié de la
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Llei d’Educacié de Catalunya (LEC), ’any 2009, les politiques d’auto-
nomia, avaluacié i millora escolar han adquirit una gran centralitat a
I’agenda de la politica educativa.

L'autonomia de centre, I’'avaluacio escolar i la rendicié de comptes (RAC)
sovint es consideren politiques inseparables, atés que es reforcen mutu-
ament en la governanga dels sistemes educatius. Aixo es deu al fet que
els governs tendeixen a concedir més autonomia als centres educatius en
mateéria organitzativa, pressupostaria o curricular a canvi d’una super-
visid més rigorosa i enfocada en els resultats —a través de, per exemple,
proves externes d’aprenentatge, sistemes d’inspeccio orientats a revisar
I’assoliment de resultats i mesures de rendicié de comptes. Aquestes po-
litiques atorguen més marge de presa de decisions als cossos docents i als
equips directius per tal d’afavorir que els centres adaptin el seu projecte
educatiu a les peculiaritats i necessitats de I’entorn, i es dotin dels equips
de professionals i dels recursos formatius necessaris per desenvolupar
aquest projecte. També pretenen encoratjar el professorat i els centres a
introduir canvis en els seus metodes educatius i dotar-los d’eines i recur-
sos amb que dedicar-se a la millora de I'aprenentatge dels estudiants—,
sobretot d’aquells amb més dificultats.

Paisos amb tradicions administratives, nivells de desenvolupament
economic i educatiu molt diferents estan implementant politiques d’au-
tonomia i RAC en I’'ambit escolar, fins al punt que alguns académics han
identificat una certa convergencia internacional en I’'adopcié d’aquestes
politiques (Breakspear, 2012; Teltemann i Jude, 2019). Paradoxalment,
pero, els paisos adopten politiques d’autonomia i RAC sense evidencies
concloents sobre els seus beneficis o sobre les condicions necessaries
perqué aquestes generin els resultats esperats. La investigacio empiri-
ca reporta efectes positius d’aquestes politiques en la mateixa mesura
que reporta resultats negatius (Torres, 2021). En alguns casos, les poli-
tiques d’autonomia amb RdC propicien processos de millora i d’innova-
cié educativa, enforteixen les estratégies d’ensenyament a les aules i, en
ultim terme, milloren els resultats d’aprenentatge dels i de les estudiants
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(De Grauwe, 2005; Greany, 2018). Ara bé, sobretot en contextos de qua-
simercat educatiu, aquestes mateixes politiques poden promoure la
competicié escolar i aprofundir la segmentacio de I'oferta educativa (Fer-
rer-Esteban 2015; Pages et al., 2023). També poden afavorir que les es-
coles adoptin practiques educatives més instrumentals que expressives
—ens referim a practiques orientades a la millora dels resultats com ara
el teaching to the test (TTT) (dedicaci6 excessiva de temps lectiu a prepa-
rar els estudiants per a les proves externes), la reduccié del curriculum
(per enfocar I’ensenyament en els continguts i competéncies avaluats
per les proves) o les agrupacions per nivells que, malgrat poden semblar
efectives, tenen implicacions negatives en clau d’equitat i cohesio social
(Mittleman i Jennings, 2018; Werler i Feerevaag, 2017).

Tanmateix, les politiques d’autonomia i RdC no s’estan regulant de la
mateixa manera arreu, ni s’apliquen pels mateixos motius o per abor-
dar els mateixos problemes educatius. Mentre que en alguns contextos
s’adopten per garantir i afavorir el control de la qualitat educativa i redu-
ir les desigualtats dels nivells d’aprenentatge, en altres tenen l’objectiu
d’afavorir la diversificacié de I'oferta escolar i de promoure dinamiques
competitives entre els centres educatius (Verger, Fontdevila i Parcerisa,
2019). En general, tal com succeeix amb qualsevol altra d’abast interna-
cional, la configuracio, la trajectoria i I'impacte de les politiques d’auto-
nomia i de RdC sén molt sensibles al context en que s'implementen. A
Catalunya, ’adopcié de politiques d’autonomia escolar i de RdC té un
punt d’inflexié a finals de la decada dels 2000 amb I’aplicacio de la LEC
(2009) i dels decrets que se’n deriven. Amb aquests instruments s’afavo-
reix 'autonomia de centre, s’estableixen mecanismes d’avaluacio externa
i es fomenta un estil de lideratge i de gestid escolar professionalitzat i
meés enfocat a la planificacio estratégica i la definicio i millora dels resul-
tats educatius. Aixi, les anomenades proves de ‘Competéncies Basiques’,
implementades per primer cop pel Departament d’Ensenyament el curs
2000-01 amb l'objectiu de diagnosticar la situacié del sistema, agafen
una nova embranzida i son cada vegada més usades per a I’avaluacio es-
colar i 'impuls de processos de millora educativa.
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No obstant aix0, a Catalunya encara no hi ha prou recerca sobre la imple-
mentacié d’aquests nous instruments de governanca escolar. Aquest es-
tudi pretén omplir aquest buit.! Concretament, a I’estudi ens preguntem:

1. De quina maneraien quina mesura incideixen les noves politiques
de governanca escolar en les practiques pedagogiques i organitza-
tives adoptades pels centres?

2. Quin grau d’autonomia tenen el professorat i els equips directius, i
en quins ambits consideren que aquesta autonomia és més promi-
nent o restringida?

3. Com es perceben les avaluacions externes a les escoles i com con-
tribueixen a la practica professional del professorat?

4. Quines son les preferencies del professorat i dels equips directius
pel que fa a les politiques de governanca escolar?

Perspectiva de I'estudi i organitzacio
del llibre

L’analisi de la implementacié de les politiques de governanca escolar
presenta grans reptes, ja que sén politiques que es troben en constant
evolucio, replantejament i canvi. En aquest estudi, explorem la imple-
mentacio de les politiques d’autonomia, avaluacio i RAC en I’ambit esco-
lar, la percepciod que el professorat i els equips directius en tenen, i el seu
efecte en la practica educativa i en I'organitzacié escolar. Com a planteja-
ment general, volem copsar el compliment de les principals assumpcions
de la politica educativa sobre autonomia, avaluacié i RdC desplegada a
Catalunya els darrers anys en ambits com ara els processos de millora i

.........................................................................

1. Lestudi s’ha realitzat en el marc del projecte Reformed (Reforming Schools Globally:
A Multi-Scalar Analysis of Autonomy and Accountability Policies in the Education Sector),
financat pel Consell de Recerca Europeu (ref. 680172). La implementacio del qiiestionari del
projecte a Catalunya ha comptat amb el suport de la Fundacié Bofill. Els dos objectius gene-
rals del projecte Reformed consisteixen a analitzar la difusié de les politiques d’autonomia
i de rendicio de comptes en I'ambit internacional, i en explorar com s’articulen i en quines
condicions operen aquestes politiques en diferents sistemes educatius, el catala entre ells.
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d’innovacio educativa i la formacié d’equips docents cohesionats. Pa-
rem especial atencié a I’associacié d’aquestes politiques amb practiques
pedagogiques i organitzatives, aixi com a I'ds que fan els centres de les
avaluacions externes, entre d’altres fonts d’informacio, per produir can-
vis i millores escolars.

En aquest estudi entenem que I’associacio de les politiques d’autonomia i
d’avaluacid, en el sistema, amb les practiques escolars concretes, a nivell
de centre, no depén unicament de com I'administracié implementa les
politiques. Es una associacié que també estd mediada per una série de
variables rellevants de context, com ara la composicié social i I'origen
de 'alumnat, el caracter public o privat dels centres, els seus resultats
en les avaluacions de les competéncies basiques. A I’hora d’analitzar els
nostres resultats també posem el focus en les percepcions i opinions que
els docents i els equips directius tenen tant d’aquestes politiques com de
la propia practica professional, que estan inevitablement influides pel
context escolar. Per tant, les analisis d’aquest estudi es fan considerant la
diversitat dels centres quant a titularitat, nivells de rendiment, composi-
ciod i vulnerabilitat social de I'alumnat i etapes educatives.

De cara a aprofundir en la importancia de les variables de tipus contex-
tual, en les analisis també considerem la posicio de les escoles dins del
seu espai educatiu local (EEL), que ve determinada per tres factors: la
reputacio dels centres en el seu entorn més immediat, el seu rendiment
academic mitja en les proves de CB, i el nivell de demanda que reben.
Malgrat que en recerca educativa es fa servir menys que altres variables
de context educatiu —com sén la composicié social de ’'alumnat de I’es-
cola o de la zona escolar—, la variable posicio de I’'escola dins del seu EEL
ens ajuda a entendre per que els centres escolars experimenten de forma
diferent i responen amb diferents actuacions davant el marc regulatiu i
la pressié competitiva (Maroy i Van Zanten, 2009).

A més, ’'adhesié del personal docent a aquest tipus de politiques —com
les viuen i les interpreten— €s variable i té implicacions directes en la
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implementacio de la politica educativa (Malen, 2006). Una de les princi-
pals premisses teodriques de I’'estudi és que els processos de significacio
de les politiques per part del professorat —el que en la literatura interna-
cional es coneix com ‘enactament’— és clau per entendre com aquestes
es tradueixen en diferents decisions i practiques en els centres educa-
tius (Ball et al., 2011; Spillane et al., 2002). En aquesta linia, el concepte
d’apropiacio’ que desenvolupen Levinson et al., (2009) és particular-
ment util per entendre com una politica és interpretada de manera crea-
tiva per un col-lectiu professional, responsable de la seva implementacio
en funcié de les condicions institucionals i les normes culturals i socials
que la defineixen.

Aquests processos de significacio i interpretacié de la politica educativa
adquireixen encara major centralitat en un context, com l’actual, en que
les escoles reben moltes pressions per respondre a un nombre creixent
de demandes socials. Davant d’'una allau d’expectatives dipositades en
les escoles —que en contextos com el catala inclouen temes tan diversos
com la millora dels resultats académics, perd també la digitalitzacié de
I’ensenyament, promoure la inclusio social, resoldre problemes de con-
vivéncia, afavorir 1'us social de la llengua catalana, etc.— la implemen-
tacio de politiques esdevé més complexa. Com a conseqiiencia d’aixo, i
del fet que el nombre de politiques augmenta a un ritme més rapid que
la capacitat per implementar-les correctament, es fa palesa una major
discrecionalitat en els processos d’implementacidé. En aquest escenari,
autors com Diehl i Golann (2023) ens conviden a parar més atencié a com
les escoles filtren i adapten multiples pressions externes a la seva realitat
organitzativa, i quines conseqiliencies té aixo per a la practica i la dife-
renciacié de l'oferta escolar. Per una banda, el filtratge fa referencia als
processos a través dels quals diversos elements de ’entorn escolar (pro-
blemes, instruments, programes) penetren les agendes de les escoles,
mentre que, per altra banda, I’'adaptacié fa referéncia a la incorporacio
dels nous elements al dia a dia de les organitzacions escolars. Micropro-
cessos de canvi organitzatiu com son la creacié de noves rutines, la cons-
titucio de xarxes i la interpretacio de prerrogatives politiques sén clau
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per entendre com les escoles interactuen amb la realitat canviant que
les envolta. Es tracta d’'una perspectiva d’investigacio que ens permet
entendre millor com funciona la implementacié de politiques educati-
ves en sistemes educatius que disposen d’un ventall cada cop més ample
d’instruments i programes amb els quals respondre a un també creixent
nombre de pressions, problemes i demandes externes.

La metodologia de 'estudi consisteix en una estrategia de metodes mixtos
que combina 'administracié d’un qiiestionari a una mostra representati-
va de centres d’ensenyament obligatori de Catalunya i entrevistes a perso-
nal docent i a membres d’equips directius de centres d’educacid primaria.
També s’han utilitzat fonts secundaries obtingudes del Departament
d’Educacié de la Generalitat de Catalunya, les quals han estat clau per
caracteritzar els contextos escolars on s'implementen les politiques —per
exemple, la categoria de complexitat de I’escola,?el percentatge d’alumnes
d’origen estranger, o la mida del claustre i el nombre d’estudiants total.
D’altra banda, les entrevistes realitzades a membres d’equips directius
i docents d’'una mostra més reduida d’escoles ens han ajudat a explorar,
interpretar i analitzar amb profunditat les associacions identificades amb
el qiiestionari. Amb els objectius de triangular les fonts de dades i d’in-
terpretar de manera acurada les observacions fetes en els centres, també
hem entrevistat informadors clau del sistema educatiu: representants
del Departament d’Educacid, del Consell Superior d’Avaluacié i del servei
d’inspeccié educativa (vegeu més detalls de la perspectiva metodologica
al’Annex1).

El llibre esta organitzat de la segiient manera. Després d’aquesta breu
introduccio (capitol 1), en el segon capitol revisem la literatura interna-
cional sobre politiques d’autonomia, avaluacio escolar i rendicié de
comptes, i posem en relleu quins son els principals debats i 'impacte que
han tingut aquestes politiques. En el tercer capitol fem un repas de la tra-
jectoria i configuracio de les politiques d’autonomia, avaluacié i rendicio

.........................................................................

2. La categoria de complexitat correspon a la classificacié anterior a I'actualitzacié del 2021.
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de comptes en el context catala i, sobre la base de fonts secundaries pro-
vinents de I’estudi PISA, mostrem quin €s el seu grau d’implementacié
en relacié amb altres paisos. En els capitols segiients presentem els prin-
cipals resultats de I’estudi: el quart esta dedicat a I’'autonomia escolar
—referida tant als aspectes pedagogics com a les practiques de gestio es-
colar—, el cinque a les avaluacions externes i a les politiques de rendicio
de comptes, i el sise a les percepcions i preferéncies del professorat pel
que fa a aquestes politiques. Concloem el llibre amb una sintesi dels re-
sultats, una discussié sobre les implicacions de I’estudi en clau d’equitat
educativa i les recomanacions de politiques que se’'n deriven.



@ Politiques de governanga escolar.
marc conceptual | tendencies
internacionals



La politica educativa recent, arran de I’emfasi que posa en 'autonomia
escolar i la RdC, preveu una major responsabilitzacié dels centres esco-
lars en grans ambits de governanca educativa. D’'una banda, en el vessant
de l'autonomia, se’ls responsabilitza de la presa de decisions sobre as-
sumptes clau de la provisio educativa, com ara l'organitzacié i la planifi-
cacid escolar, I’elaboracio de projectes educatius singulars, la participacio
en convocatories de concurrencia competitiva per a I’obtencié de recur-
sos addicionals, I’establiment d’aliances amb agents externs o la definicid
dels metodes d’ensenyament i d’avaluacio dels alumnes; mentre que, en
el vessant de I’avaluacid i la rendicio de comptes, se’ls responsabilitza
dels resultats academics obtinguts pels estudiants i del compliment d’al-
tres tipus d’objectius, com els definits en els seus plans anuals o de mi-
llora. Ara bé, les politiques d’autonomia i de RdC es poden configurar i
regular de maneres diferents. El fet que existeixin diferents maneres de
concebre i aplicar mesures d’autonomia escolar, d’avaluacio escolar i de
RdC genera, en realitat, una amplia gamma de combinacions de politi-
ques possibles (Fahey i Koster, 2019). En aquest capitol, definim cada una
d’aquestes politiques i detallem com s’han articulat, internacionalment,
en diferents models de governanca.
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Autonomia escolar

Les politiques d’autonomia escolar formen part de processos amplis de
descentralitzacié educativa i representen una transferéncia total o par-
cial de competencies administratives i/o educatives als centres escolars.
L’autonomia escolar és, per tant, un concepte que interpel-la la capacitat
que tenen els centres educatius per prendre decisions en diferents am-
bits. Podem distingir dos grans ambits d’autonomia escolar: I'autonomia
de gestid, que consisteix a transferir les competéncies administratives
necessaries a I’'escola amb 'objectiu que gestioni els recursos humans,
materials i economics de manera més eficient (Gunter i Forrester, 2009);
i Pautonomia pedagogica, amb qué s’afavoreix que les escoles desenvo-
lupin projectes educatius propis i adoptin continguts curriculars i meto-
des d’ensenyament i d’avaluacio adaptats al context o a les preferéncies
educatives de 'equip docent (Bolivar, 2019). Hi ha qui argumenta que els
dos tipus d’autonomia van necessariament plegats, ja que I’autonomia de
gestio és necessaria per configurar equips docents cohesionats amb que
impulsar projectes educatius innovadors i adaptats al context (Greany i
Waterhouse, 2016; Hashim, Torres i Kumar, 2021).

En lloc de distingir entre els ambits competencials de 'autonomia (pe-
dagogic i de gestio), Frostenson (2015) proposa una classificacié ben di-
ferent en queé distingeix tres nivells d’autonomia escolar: professional,
col-legial i individual. Lautonomia professional es refereix al poder del
professorat per definir els limits i el marc d’actuacié de la propia tasca
professional. Es manifesta a través de la presa de decisions relativa als
principis generals d’organitzacio escolar, als requisits d’accés a la pro-
fessio, ala formacio del professorat, als plans d’estudis, etc. (Frostenson,
2015). En aquest cas, cal que el professorat estigui organitzat en col-legis
professionals i que aquests —i altres representants del professorat—
siguin reconeguts com a actors col-lectius i interlocutors politics valids
per part de I'administracio educativa. D’altra banda, a través de ’'autono-
mia col-legial, el professorat té capacitat col-lectiva d’influencia i decisio
sobre les principals estrategies i practiques del centre escolar, tant en la
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dimensio organitzativa com en I’educativa. Per assolir aquest tipus d’au-
tonomia €s clau que la cooperacio i el suport mutu siguin principis que
defineixin i vertebrin la politica escolar (Frostenson, 2015). Finalment,
l’autonomia individual fa referéncia a 'oportunitat i la capacitat del
personal docent per definir les propies practiques i estrategies docents.
Lautonomia individual «<implica I’existencia d’'una formulacié de la pro-
pia practica en relacié amb els continguts, marcs i controls del treball
professional» i «inclou I’eleccid dels materials didactics, la pedagogia,
el mandat de decidir les condicions temporals i espacials del treball i
d’influir en els sistemes d’avaluacié de la practica professional docent»
(Frostenson, 2015, p. 24).3 Aquest darrer tipus d’autonomia requereix,
perd, un alt grau de confianga entre professorat, centres educatius i au-
toritats educatives.

Finalment, també hi ha qui posa ’accent en el caracter dinamic de I'au-
tonomia del professorat. Més que una nocio estatica i estructurada ex-
ternament, es considera que I’'autonomia evoluciona amb I’'adquisicio
d’experiencia per part del professorat. Des d’aquesta perspectiva, el grau
d’autonomia no emana unicament de la normativa vigent, siné també
de la capacitat del professorat per negociar i guanyar un espai propi en la
presa de decisions, tant de manera col-lectiva com individual. Per aquest
motiu, alguns autors prefereixen utilitzar el concepte d’«espai professi-
onal» en lloc d’«autonomia» educativa (vegeu Oolbekkink-Marchand et
al., 2017; Maaranen i Afdal, 2020).
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3. Traduccid propia. En l'original: «It involves the existence of a practice-related auto-for-
mulation of the contents, frames and controls of professional work» (...) «includes choice of
teaching materials, pedagogy, mandate to decide on the temporal and spatial conditions
of work, and to influence the evaluation systems of professional teaching practice».
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Dinamiques i efectes de I'autonomia de centre:
Que en diu I'evidencia internacional?

Hi ha avantatges associats al desenvolupament de politiques d’auto-
nomia, en tant que afavoririen que els centres responguin millor a les
demandes socials de I’entorn i a les necessitats educatives de I'alumnat.
De fet, els centres escolars amb nivells més alts d’autonomia haurien de
saber molt millor que I'administracié central com proveir els serveis edu-
catius d’'una manera eficient i efica¢. La creenca del professorat sobre el
valor i la importancia d’escollir les activitats més apropiades, juntament
amb l'augment d’un clima de participacio, és un altre factor que propici-
aria el desenvolupament de les politiques d’autonomia i que ha estat re-
conegut des de fa molt de temps per la recerca educativa (Beck i Murphy,
1998; Heck et al., 2001). Lautonomia s’entén, des d’aquesta perspectiva
formativa, com un motor per a la millora pedagogica que promou l’apo-
derament local i 1a professionalitzacié del personal docent i dels equips
directius. Una gestio propera a la realitat dels centres hauria de facilitar
que els diferents agents assumissin més poder (apoderament), és a dir,
meés veu, responsabilitat i influéncia dins el centre, que n’augmentés la
participacié i el sentiment de pertinenca envers el centre i el seu projecte
educatiu. Aixi, el foment dels processos d’atorgament de responsabilitats
tindria un efecte positiu que revertiria en més implicacié i compromis do-
cent respecte als objectius del centre (Murphy i Beck, 1995). A més a més,
en el marc d’un projecte de centre autonom, s’entén que la relaciéo amb
la comunitat és un factor clau (Fullan i Watson, 2000). A tall d’exemple,
la recerca educativa identifica una major satisfaccié entre les families i
I’alumnat de centres amb marges rellevants d’autonomia (Beck i Murphy,
1998; Bulkley i Fisler, 2003; Heck et al., 2001). Una satisfaccié que, en
molts casos, es tradueix en més implicacio i participacié de les families
en els espais de decisid del centre (Bulkley i Fisler, 2003).

La literatura existent acostuma a distingir els efectes de 'autonomia
en funcio de I'ambit de presa de decisions: pedagogic o de gestid. Les
evidencies recollides en el context europeu ens diuen que els sistemes
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educatius amb un major grau d’autonomia pedagogica tendeixen a ser
més efectius i més equitatius. En canvi, en aquells sistemes amb un ma-
jor grau d’autonomia de gestid, perd0 amb una autonomia pedagogica
menys desenvolupada, no s’observa aquesta relacié amb el rendiment
escolar (European Commission, 2018; Eurydice, 2020). Un estudi recent
amb dades PISA arriba a una conclusié similar i conclou que, quan l'au-
tonomia pedagogica es tradueix en una major participacié del claustre de
professorat en els processos de presa de decisions, I’autonomia s’associa
a un major rendiment escolar:

Hem trobat que, tot i que els acords de governancga escolar
variin substancialment d’un pais a I’altre, I'augment de les
responsabilitats del professorat en la presa de decisions esta
relacionada de manera solida i positiva amb el rendiment
dels estudiants en matematiques, llengua i ciencies, un cop
s’obvia la influencia d’altres variables. A més, quan analitzem
el lideratge dels directors, les relacions positives i significati-
ves entre la presa de decisions del professorat i el rendiment
de I’'estudiant no canvia substancialment, fet que suggereix
que I'impacte dels professors pot ser independent de les ac-
tituds i les accions dels directors dels centres (Luschei i Jeong,
2021,1)2

No obstant aix0, diversos autors posen en dubte que una major auto-
nomia escolar, per si sola, generi beneficis per al sistema educatiu, tant
en termes de resultats educatius com d’equitat. L'autonomia de cen-
tre és una politica molt sensible al context que, segons ’entorn social i
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4. Traduccio propia. En l'original: «We find that although school governance arrange-
ments vary substantially across countries, increases in teacher decision-making respon-
sibilities are consistently and positively related to student achievement in math, reading,
and science, all else equal. Furthermore, controlling for school principals’ leadership style
does not fundamentally change the positive and significant relationships between teacher
decision making and student achievement, suggesting that the impact of teachers may be
independent of school principals’ attitudes and actions».
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institucional en qué s’apliqui, pot tenir efectes diferents que, fins i tot,
vagin en sentits oposats (Hanushek et al., 2013). De fet, nombrosos estu-
dis assenyalen la naturalesa contingent i contradictoria de les politiques
de governanca escolar. Els mateixos autors que assenyalen els benefi-
cis de 'autonomia en qiiestions de gestio del personal i de curriculum
també observen que aquesta mateixa autonomia pot perjudicar I’equitat,
sobretot quan els centres assumeixen tota la responsabilitat en materia
de contractacio del professorat (Schiitz et al., 2007). L'efectivitat de les
politiques d’autonomia depén, en gran mesura, del nivell formatiu, de
la capacitat organitzativa i de les oportunitats de desenvolupament pro-
fessional del professorat. També depén de variables de context social i
economic. No és el mateix disposar de marges d’autonomia per desen-
volupar projectes educatius singulars en contextos afavorits socialment
que fer-ho en escoles amb un alt percentatge d’alumnes amb dificultats
socials o d’aprenentatge. En sistemes educatius segmentats (és a dir, amb
marcades desigualtats entre escoles), una politica educativa que gira al
voltant de I'autonomia de centre dificultaria una distribucié equitativa
de les oportunitats d’aprenentatge (Keddie, 2016). A més, en contextos
escolars altament descentralitzats, les families desafavorides no tenen la
capacitat que tenen les families més benestants de fer sentir la seva veu,
cosa que redueix encara més les oportunitats de rebre un millor servei
educatiu (Galiani et al., 2008).

Els processos de descentralitzacid educativa i d’autonomia escolar poden
ser problematics quan interactuen amb dinamiques de mercat educatiu.
En contextos amb elevats graus d’eleccio escolar o en qué es publiquen
classificacions de centres escolars segons els resultats obtinguts en les
avaluacions externes, les politiques d’autonomia poden obrir la porta a
practiques de competicio i clausura institucional que intensifiquin, enca-
ra més, la segmentacio del sistema educatiu i I’estigmatitzacié de deter-
minats centres (Gonzalez, 2017). Aixi, uns nivells alts d’autonomia poden
acabar eixamplant les diferéncies entre els centres —tant pel que fa al
projecte educatiu com a la qualitat de ’'educacio oferta— i, per tant, con-
solidant la jerarquitzacié dels centres escolars, amb efectes perjudicials
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per al’equitat educativa (Altrichter et al., 2014; Ferrer-Esteban, 2015). En
aquests contextos, les escoles, emparades en la seva autonomia, compe-
teixen per mantenir-se o pujar posicions en la jerarquia escolar i desen-
volupen estrategies pedagogiques, organitzatives i comunicatives per
intentar atreure estudiants més avantatjats (Maroy i Van Zanten, 2009;
Zancajo, 2019). Les politiques d’autonomia, per tant, si bé tenen nom-
brosos beneficis potencials, també poden comportar efectes adversos
que posin en risc la igualtat de tractament i la distribucio d’oportunitats
educatives.

En I’'ambit internacional, els sistemes educatius sén molt diversos pel
que fa al nivell d’autonomia de centre, tant en I’ambit pedagogic com en
I’ambit de gestio (vegeu OECD, 2011; Eurydice, 2020). Aquestes diferen-
cies no només depenen de com es regula I'autonomia de centre a cada
pais, sin6 també de com es regulen els processos de formacié docent i
de desenvolupament professional, de les politiques curriculars i, com
detallem a continuacid, de les politiques d’avaluacio escolar i de rendicid
de comptes.

Avaluacions externes i rendicio
de comptes

Els processos de descentralitzacié i d’autonomia escolar acostumen
a anar acompanyats de noves formes d’avaluacio i de control per part
de 'administracié publica (Cribb i Gewirtz, 2007; Eurydice, 2007). No
és una coincidencia que, en paral-lel a la creixent adopcié de mesures
de descentralitzacié educativa i d’autonomia de centre, les politiques
d’avaluacio escolar i de rendicié de comptes hagin adquirit una major
rellevancia en I’agenda de la politica educativa. Les politiques d’auto-
nomia i RAC comporten que agents educatius, en diferents nivells i am-
bits, es responsabilitzin de les seves accions i dels seus resultats davant
de 'administracid, les families o la comunitat educativa. Les politiques
de rendicié de comptes es configuren a partir de diferents instruments,



@ Escoles i professorat davant I'autonomia de centre

com ara estandards d’aprenentatge i marcs de competéncies, sistemes
d’avaluacio i de monitoratge dels resultats d’aprenentatge, mesures de
retorn dels resultats, d’informacid i de retroalimentacid, plans de millo-
ra, sistemes d’incentius i altres intervencions administratives vincula-
des als resultats.

En els models de RAC actuals, els actors que solen retre comptes soén els
docentsi els equips directius de les escoles. El tret distintiu dels sistemes
de rendici6 de comptes contemporanis és la importancia atorgada als
resultats educatius o d’aprenentatge. La implementacié d’aquests siste-
mes es basa en avaluacions externes de diferents arees de coneixement,
els resultats de les quals esdevenen indicadors de qualitat de les escoles,
del cos docent i, en termes agregats, de zones educatives concretes i del
sistema en conjunt (Nichols i Harris, 2016). Ara bé, en la majoria dels
paisos, els sistemes de RAC basats en resultats conviuen amb processos
d’inspeccid educativa de tall més burocratic, més aviat centrats en els in-
putsiel compliment de la normativa. A molts llocs, conviuen també amb
sistemes d’autoavaluacio i d’avaluacié entre iguals que implementen les
mateixes escoles.

En els darrers anys, el nombre de paisos que disposen d’'una o més ava-
luacions externes del sistema educatiu ha augmentat exponencialment
(UNESCO, 2019). Les avaluacions externes del rendiment educatiu poden
ser mostrals o censals, si bé la tendéncia de les darreres dues decades
ha sigut que cada cop hi ha més avaluacions de caracter censal (Verger
etal.,2019). Les avaluacions proporcionen informacié sobre el rendiment
dels estudiants en una o més arees de coneixement, principalment en
llengua i matematiques, i en unes edats o nivells educatius determinats.
El rendiment dels estudiants individuals s’agreguen per estimar el nivell
d’assoliment de ’alumnat en conjunt i a diferents ambits (aula, escola,
zona, municipi, etc.).

Les avaluacions externes varien en funcié de moltes variables com sé6n
la poblacid, els nivells educatius i les matéries que es cobreixen, el tipus
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de preguntes (competencials o de continguts, obertes o tancades), la
freqiiencia amb qué s’implementen, la modalitat d’administracio o la
inclusié de qiiestionaris de context social i escolar. Ara bé, un dels as-
pectes fonamentals és el de les seves funcions i usos, és a dir, amb quina
finalitat s’utilitzen els resultats de les proves. En la majoria dels casos,
els resultats s'usen per prendre decisions sobre politiques de professorat i
desenvolupament professional, reforma del curriculum i assignacié equi-
tativa de recursos a les escoles (Clarke et al., 2021). Tanmateix, tendeix
a augmentar el nombre de paisos que apliquen aquesta mena d’instru-
ments amb l’'objectiu de promoure processos de rendicié de comptes amb
els quals responsabilitzar els agents educatius —escoles, professorat,
equips directius, etc.— del rendiment del seu alumnat i implicar-los en
processos de canvi i millora en I’ambit escolar.

Els defensors de la rendicid de comptes basada en resultats argumenten
que les proves externes permeten distribuir incentius per a la millora
educativa de manera efectiva i objectiva. Aixi, la RAC impactaria positi-
vament en almenys quatre aspectes. Primerament, la pressié pels resul-
tats generada per les proves externes incentivaria els docents i equips
directius a centrar-se i destinar més esforcos a la millora dels aprenen-
tatges dels estudiants i a augmentar les seves expectatives de rendiment
(Dee i Jacob, 2011). En segon lloc, els resultats de les proves servirien
per identificar bones practiques i desenvolupar actuacions basades en
I’evidencia, deixant de banda esforcos que no contribueixen necessaria-
ment a la millora (vegeu, per exemple, Datnow et al., 2007; Vogler, 2008;
Matteucci et al., 2017). En tercer lloc, es considera que les dades gene-
rades per les proves externes tindrien una gran valua per identificar els
grups d’alumnes o les escoles amb majors dificultats i adoptar mesures
compensatories especifiques amb les quals contribuir a donar resposta
als problemes tant de qualitat com d’equitat a les escoles i als sistemes
educatius (Chiang, 2009). Finalment, hi ha qui afirma que la rendicio
de comptes podria contribuir a crear una cultura de ‘'millora continua’ i
transparéncia a les escoles i fomentar un sentit de responsabilitat com-
partida entre el professorat pel rendiment dels estudiants, especialment
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si es fan servir les dades de les proves de manera sistematica per detectar
els punts febles de les actuacions docents (Datnow et al., 2007).

Cal destacar, pero, que la majoria d’estudis que observen resultats po-
sitius en la linia del que s’ha esmentat ho fan cada cop amb més caute-
la. A partir de dades dels primers informes PISA, per exemple, TOCDE
defensava que la RdC tenia efectes positius quan preveia la publicacio
de resultats escolars a les proves i es combinava amb alts nivells d’auto-
nomia en I’ambit de la gestid dels recursos econdmics i humans (OECD,
2011; vegeu també Hanushek et al., 2006). Concretament, segons aquest
organisme internacional:

En els paisos on les escoles reten comptes dels seus resultats
mitjancant la publicacié de dades de rendiment académic, les
escoles amb més autonomia en la gestié dels recursos tendei-
xen a mostrar millors puntuacions que les escoles amb menys
autonomia. En aquells paisos que no disposen d’aquests ins-
truments de rendicié de comptes, en canvi, les escoles amb
meés autonomia en la gestio de recursos solen obtenir unes
pitjors puntuacions. (OECD, 2011, p. 1).°

No obstant aix0, I’associacié entre RdC, autonomia de gestio i rendiment
escolar és estadisticament feble, fet que ha portat recentment a la ma-
teixa OECD a assumir un discurs més prudent (Torres, 2021). De fet, la
Comissio Europea va fer la seva propia explotacié de dades d’edicions
posteriors del PISA i va copsar que I’associacié entre autonomia i RdC
s’afeblia encara més en el cas dels paisos europeus, fins al punt d’afir-
mar que «cap dels indicadors de rendicié de comptes disponibles al PISA
2015 (és a dir, realitzar proves obligatories, recollir i monitorar al llarg del
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5. Traduccié propia. En l'original: «In countries where schools account for their results by
posting achievement data publicly, schools that enjoy greater autonomy in resource alloca-
tion tend to show better student performance than those with less autonomy. In countries
where there are no such accountability arrangements, schools with greater autonomy in
resource allocation tend to perform worse».
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temps dades de rendiment i publicar-les) es correlaciona significativa-
ment amb la proporcié dels paisos amb millors o pitjors resultats». I afe-
geix: «aix0 també és cert quan [els indicadors de RAC] interaccionen amb
indicadors d’autonomia escolar» (European Commission, 2018, p. 102).°

Ara bé, com passa amb les politiques d’autonomia, les politiques de RAC
també son molt sensibles al context i, també, al disseny de la politica
que s’adopta. Per exemple, la rendicié de comptes basada en avaluacions
externes pot ser high-stakes o low-stakes—és a dir, d’altes o de baixes
conseqiiéncies (Mons i Dupriez, 2010), en funcié de les implicacions i del
tipus de conseqiiencies a que poden fer front els actors escolars segons
els resultats obtinguts. També hi ha qui distingeix entre RdC ’gruixuda’
o ’prima’, en funcié de la preséncia que tenen les avaluacions externes
i altres dispositius de RAC basats en resultats en el dia a dia escolar: €s
’sruixuda’ si condiciona més el dia a dia i 1a presa de decisions a les es-
coles, i ’prima’ si té una influéncia més superficial; o entre horitzontal i
vertical en funcio de les relacions, més o menys jerarquiques, que s’es-
tableixen entre I’agent avaluador i el subjecte de la rendicié de comptes
(Hogberg i Lindgren, 2020).

A grans trets, el disseny de sistemes de RAC high-stakes —o d’altes con-
seqliencies— concep les avaluacions externes com un instrument que,
acompanyat d’incentius o de sancions potencialment severes, hauria d’afa-
vorir 1a millora del conjunt del sistema escolar (W6f3mann, 2007). Entre
les mesures més habituals d’aquest tipus de rendicié de comptes trobem
la publicacio dels resultats de les proves estandarditzades, els incentius
economics a les escoles o al professorat i les implicacions per a la carrera
i promocié docent i del personal directiu en funcio dels resultats (Maroy,
2015). En la literatura academica, aquest tipus de rendicié de comptes s’ha
relacionat amb comportaments no desitjats, com ara el teaching to the test
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6. Traducci6 propia. En l'original: «none of the indicators of accountability available in
PISA 2015 (i.e. mandatory tests, achievement data posted publicly, achievement data tracked
overtime) is significantly correlated with the shares of top performers or low achievers» (...)
«This holds true also when they are interacted with indicators of school autonomy».
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—&s a dir, un entrenament i preparacio de les proves externes excessiu—
la reduccié del curriculum —és a dir, que les escoles dediquin més temps
i recursos a les matéries instrumentals avaluades externament en detri-
ment d’aquelles més expressives— o I'augment d’estrés entre el professo-
rat i 'alumnat (Jerrim i Sims, 2021, entre d’altres). Malgrat que la rendicio
de comptes també s’adopta per identificar desigualtats educatives i entre
grups socials, sovint ha generat I'efecte indesitjat de promoure practiques
educatives no inclusives com I'agrupacio per nivells, 1a seleccié de deter-
minats perfils d’estudiants per part de les escoles o el 'triatge’ dels estudi-
ants (és a dir, I’'assignacié de més atencié i recursos als estudiants amb més
probabilitats de millorar les puntuacions de les proves estandarditzades)
(Mittleman i Jennings, 2018). Per aquest motiu, la RdC d’altes conseqiien-
cies és un disseny que es qiiestiona cada cop més, fins i tot pels mateixos
organismes internacionals que la promovien activament ara fa uns anys
(vegeu Burns i Koster, 2016, OECD, 2013; Torres, 2021).

D’altra banda, la rendicié de comptes de low-stakes —o de baixes con-
seqiliencies— concep les avaluacions externes com un instrument de
diagnostic de la situacié educativa del sistema i de les escoles. Quan con-
templa algun tipus de sancié o d’intervencié administrativa, sén molt més
tous o només s’activen en casos excepcionals —per exemple, quan deter-
minades escoles han mostrat de manera continuada un rendiment molt
baix. Els sistemes low-stakes conceben les avaluacions externes com una
eina eminentment formativa que hauria de servir per rebre comentaris
constructius i retroaccid, estimular el pensament critic del professorat
sobre la propia practica i aportar dades utils per a la millora educativa
(Maroy i Voisin, 2017). Hi ha menys literatura internacional sobre els efec-
tes d’aquest vessant de la rendicio de comptes. Arran de la seva naturalesa
low-stakes i de la menor pressié que, suposadament, exerceix sobre les
escoles, aquesta modalitat de rendicié de comptes hauria d’afavorir la re-
flexivitat respecte a les propies practiques educatives i incentivar aixi la
identificacié d’arees de millora, tant en les practiques com en les creen-
ces dels docents (Maroy, 2015). No obstant aix0, també s’han documentat
casos en que el professorat rebutja aquests tipus de politiques, ja sigui
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perqueé no veu que els resultats de les proves estandarditzades reflecteixin
la qualitat de la seva accio docent, o perque les percep com una imposicio
externa fruit d'una manca de confianca de les autoritats educatives en-
vers la seva feina (Barbana, Dumay i Dupriez, 2020). En aquests casos, es
podrien acabar generant uns efectes secundaris com els que s’observen
en sistemes amb una RdC high-stakes, (Thiel, Schweizer i Bellman, 2017).

També hi ha qui assenyala que la combinacioé de politiques d’autonomia
escolar amb sistemes de rendicié de comptes podria reforcar determi-
nades dinamiques de competicié entre centres i, consegiientment, ge-
nerar processos de segregacié escolar (Hamilton et al., 2002). Aixi, les
politiques d’autonomia amb rendicié de comptes podrien enfortir un
cercle d’eleccio de doble sentit entre certs perfils de centres escolars i
certs perfils de families: d’'una banda, els centres dotats d’autonomia,
una composicié avantatjada i bons resultats mitjans actuarien de mane-
ra estrategica per atraure alumnat amb un origen social avantatjat. A la
vegada, les families amb un major capital social i cultural i, per tant, un
major accés a la informacio dels resultats de les escoles, escollirien estra-
tegicament aquells centres amb nivells més alts de rendiment académic i
una composicié avantatjada, fent que la xarxa escolar s’anés polaritzant
progressivament (Allen i Vignoles, 2007).

Molts dels efectes desitjats i no desitjats dels sistemes de RAC deriven de
I"is que es fa de les dades de rendiment de les escoles. Per aquest motiu,
un bon us de les dades per part de diferents actors i a diferents ambits
—families, docents i equips directius a nivell d’aula i escola, inspeccio
educativa a nivell d’escola, administracid i investigadors/es a nivell de
sistema— esdevé un dels principals reptes a entomar des dels ambits
de decisid politica. Es podrien assenyalar dues condicions basiques per
garantir que les dades s’utilitzin de manera pertinent: en primer lloc, les
parts interessades han de veure-les com a recursos utils i valids per a la
presa de decisions educatives. En segon lloc, les dades son utils si les
parts interessades hi tenen accés i es garanteixen els recursos necessaris
—formacid, temps— per processar-les i adoptar les mesures oportunes.
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No obstant aixo, tot i la difusié de les avaluacions externes de tipus cen-
sal, hi ha una infrautilitzaci6 paradoxal de les dades i uns graus limi-
tats d’institucionalitzacio en la gestid i en els usos de les dades amb fins
formatius (p. ex., Terhart, 2013). Atenent a la UNESCO (2019), es podria
considerar que la infrautilitzacié de les dades és tan desafortunada com
una utilitzacié indiscriminada: «atés que calen molts recursos per a I’ad-
ministracio de les avaluacions [externes], I'iis de les dades resultants té
una importancia cabdal perqué aquest exercici no sigui inutil ni es per-
cebi com un malbaratament de recursos publics» (p. 12).”

Models internacionals d'autonomia
de centre amb rendicié de comptes

Un informe recent d’Eurydice, Equity in school education in Europe (2020),
posa en relleu la gran diversitat de configuracions de politiques de gover-
nanca escolar existents en el context europeu (vegeu també Green i Mos-
tafa, 2013; Hogberg i Lindgren, 2021). Aquestes diferéncies estan molt
relacionades amb els objectius que es persegueixen amb I’'adopcio de les
politiques educatives d’autonomia i de RdC, pero també amb les tradicions
administratives, sistemes de governanca escolar i regims de regulacio de
la professio docent que configuren els sistemes educatius (Parcerisa et al.,
2022; Verger et al., 2019). En general, aquestes diferencies cristal-litzen en
diferents sistemes de RdC, que varien en funcié de la seva intensitat i ni-
vell d’articulacio, i que Eurydice classifica en tres grans categories. En els
seglients grafics veiem com sistemes educatius amb diversos graus d’au-
tonomia de centre, tant pedagogica com de gestio es distribueixen en les
tres categories de RdAC. En els grafics s’observa com els sistemes educatius
amb politiques de RAC més articulades acostumen a tenir majors nivells
d’autonomia escolar en gestié de personal (Grafic 1a) i en matéria curricu-
lar (Grafic 1b).

.........................................................................

7. Traduccid propia. En l'original: «As administrating assessments require a lot of resources,
making use of the resulting data is of paramount importance so the exercise is not futile or
perceived as a waste of public resources».
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index d'autonomia escolar en gestié del personal, segons tipologies
de sistemes de rendicio de comptes
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Sistemes de RdC molt articulats: proves externes, publicacio dels resultats i Us de les dades

per avaluar els centres.
Sistemes de RdC mitjanament articulats: algunes proves externes, pero amb fins més orientats
al diagnostic que a I'avaluacié, no se solen publicar els resultats.
Sistemes de RdC poc desenvolupats: no hi ha proves externes o només algunes/mostrals,
no es publiquen els resultats, avaluacions escolars no basades en les proves.

Font: elaboraci6 propia a partir de dades OCDE-PISA 2022 i Eurydice 2014.
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Partint d’aquestes consideracions sobre la variabilitat de les politiques de
governanga escolar i de la revisid de literatura recent sobre trajectories de
politica educativa, a continuacio presentem tres configuracions o models
internacionals de politiques d’autonomia amb RdC: el model de competicid,
el professional i el de normes. Com posem en relleu, en cada un d’aquests
models predominen sistemes de RAC amb diferents dissenys, diferents
graus d’autonomia de centre i diferents logiques de governanca escolar.

Model de competicio: alts graus d’autonomia
i RdC high-stakes que afavoreixen dinamiques
de mercat educatiu

En el marc del model de competicidé trobem sistemes educatius amb alts
graus d’autonomia de centre en diferents ambits, acompanyats de sistemes
de rendicio de comptes high-stakes. Aquesta categoria inclou els sistemes
educatius d’Anglaterra, Suécia, els Paisos Baixos i nombrosos paisos de
I’Europa de I’Est. Molts dels paisos que adopten un model de competicio es
classifiquen en la primera tipologia d’Eurydice (vegeu el grup 1 del Grafic
1): tenen escoles amb alts graus d’autonomia i han dissenyat sistemes de
RdC altament articulats, en qué es combinen nombroses proves estandar-
ditzades en 'ambit nacional, es publiquen els resultats de les proves dels
centres i les dades de rendiment s’utilitzen per avaluar-los.

L'autonomia de centre en aquests paisos és elevada perque han introduit
reformes per afavorir ’eleccid escolar i la competicié entre centres, o bé
perqueé tenen una llarga tradicio de llibertat d’ensenyament i de subsidis
publics per al sector privat. En alguns d’aquests sistemes educatius hi
ha una elevada diversitat curricular, de manera que les escoles no estan
obligades a seguir un curriculum centralitzat i detallat, siné que el po-
den adaptar lliurement al seu entorn i segons el seu projecte educatiu.®

.........................................................................

8. A Anglaterra, per exemple, les anomenades academies i free schools —centres finan-
cats amb fons publics, pero independents de les autoritats educatives locals— no tenen
l’'obligacié de seguir el curriculum nacional.
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No obstant aixo, el sistema de rendicié de comptes és estricte i predomi-
nantment high-stakes. Comporta la publicacié dels resultats educatius
de les escoles i inclou sancions per a les escoles amb baix rendiment.
Aquestes sancions poden ser economiques —p. eX., no assignacié d’in-
centius salarials, limits en la carrera docent/directiva— o administratives
—p. ex., substitucié de I’equip directiu, tancament de I’escola. En aquests
paisos, els informes resultants dels processos d’avaluacié escolar també
s’acostumen a publicar. Aquest alt grau de transparéencia escolar té, entre
altres finalitats, informar les families per afavorir I’eleccio escolar.

Dins del model de competicid, les politiques de rendicié de comptes han
experimentat un creixement gradual. Els usos i les conseqiiéncies, perod
també les metriques i les materies avaluades per les proves externes,
s’han ampliat amb el temps. Aixi mateix, els sistemes d’avaluacié basats
en els resultats sdn cada cop més utilitzats per avaluar el professorat i
prendre decisions sobre la seva promocio i remuneracié a partir de mo-
dels de valor afegit. Tot aix0 comporta que les decisions i practiques dels
docents estiguin molt condicionades —i en molts casos, limitades— pel
contingut de les avaluacions externes. Paradoxalment, malgrat que es
tracti d’'un model caracteritzat per alts graus d’autonomia escolar, aquest
model sovint restringeix ’'autonomia individual del professorat (Towers
etal., 2022).

Aquesta limitacié de 'autonomia individual es reforca amb l’existéncia
d’estandards d’aprenentatge, definits i avaluats de manera centralitzada,
que defineixen la qualitat docent i emmarquen la regulacio del treball.
No obstant aix0, es tracta de paisos on la professié docent es regeix per
principis de flexibilitat i mobilitat, amb una regulacié del professorat poc
homogenia. El sistema esta obert a multiples vies per a la formacio i I’ac-
cés a la professio, i es produeixen diferéncies notables en termes de sa-
laris, responsabilitats i carregues de treball en funcié de la productivitat
i altres criteris (Voisin i Dumay, 2020).
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Model professional: RdC reflexiva en sistemes
orientats vers I'equitat i I'autonomia professional

El model professional es caracteritza per combinar ’'autonomia profes-
sional del professorat amb un sistema robust d’avaluacié i de RdC, perd
amb voluntat formativa, low-stakes i horitzontal. Aquest model predomi-
na als paisos del Nord d’Europa. El tret que defineix millor aquest model
és l’alt grau d’autonomia de centre, en el marc d’'una autonomia profes-
sional del cos docent molt elevada i de sistemes educatius descentra-
litzats a 'ambit municipal. Si bé es caracteritzen per transferir alts graus
d’autonomia pedagogica als centres escolars, son sistemes forca hete-
rogenis en el disseny i I’'articulacio de les politiques de RdC. Per aquest
motiu, com s’observa al Grafic 1, els paisos nordics amb un model profes-
sional (Suecia, Dinamarca, Noruega, Finlandia) es distribueixen entre els
tres grups de sistemes segons el nivell d’articulacio de les politiques de
RdC. Tot i tenir en comu un alt grau d’autonomia de centre, el qual se si-
tua per sobre de la mitjana de ’OCDE, sén paisos amb politiques de RdC
que han seguit diferents recorreguts al llarg del temps.

Les autoritats educatives —com també les families— tendeixen a confiar
en I’expertesa professional dels docents. Al llarg dels anys, han fomentat
de manera proactiva la seva autonomia professional a través de politi-
ques publiques i programes exigents de formacio i qualificacié. Com a
resultat, el professorat gaudeix d’autonomia en tots els ambits —pro-
fessional, col-legial i individual— i ha esdevingut un interlocutor clau
del govern en processos de reforma educativa (Frostenson, 2015; Voisin
i Dumay, 2020).

Majoritariament, les politiques de RAC s’han adoptat seguint una 10gi-
ca de garantia de qualitat educativa i han tingut la intencié de recen-
tralitzar el control sobre els resultats en sistemes educatius fortament
municipalitzats (Verger et al., 2019). En la majoria dels paisos nordics
en que s’inspira aquest model, les proves estandarditzades tenen molta
presencia en la governanca educativa i s’administren amb regularitat,
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perd tenen finalitats eminentment formatives. Per exemple, es posa
molt d’émfasi en un us de les dades, per part d’escoles i professors, que
persegueixi la millora educativa (Kelly et al., 2018). Les metriques de
rendiment tendeixen a centrar-se en I’'ambit escolar i els resultats de les
avaluacions nacionals tenen poques conseqiiencies, tant per a les esco-
les com per al professorat.

Malgrat que en el moment de la seva adopcid les avaluacions externes
varen generar tensions i els seus resultats es feien publics en alguns
municipis, la professié docent ha tendit en bona part a apropiar-se de la
politica, fins al punt que participa activament en el seu disseny i la seva
supervisio a través d’organs de representacié professional. Per aquest
motiu, el sistema de RdC no ha restringit 'autonomia docent de la ma-
teixa manera que en el model de competicio. Val a dir que hi ha contri-
buit el fet que es tracta de paisos on la capacitat d’eleccio escolar de les
families és nul-la o esta molt limitada. A més a més, les avaluacions ex-
ternes es combinen amb avaluacions de caire professional i entre iguals,
les quals no se centren tant en mesures de rendiment escolar, siné en els
processos educatius i la reflexivitat del professorat.

Aquest model de politiques d’autonomia escolar amb RAC adquireix un
sentit especial en el marc d'un context regulatiu de la professié docent
que «posa el control ocupacional, 'expertesa i I’'autonomia professio-
nal al centre» del model de governanga (Voisin i Dumay, 2020, p. 2).° El
sistema de formacid docent és molt exigent i selectiu, i esta orientat a
dotar els futurs professionals de les competéncies necessaries per por-
tar a terme tasques complexes que requereixin un criteri professional
i discrecionalitat.
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9. Traduccio propia. En l'original: «puts occupational control, expertise, and professional
autonomy at its center».
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Model de normes: RdC i autonomia de gestio poc
desenvolupades en sistemes de tradicio burocratica

En tercer lloc, trobem sistemes educatius amb una autonomia de cen-
tre restringida, sobretot en 'ambit de 1a gestio, i sistemes de rendicid de
comptes low-stakes i febles. Aquest darrer model és el que predomina en
els sistemes educatius de la majoria de paisos del sud d’Europa (Portugal,
Espanya, Francga, Italia, Grecia). Els paisos d’aquest model es distribu-
eixen entre les categories de paisos amb sistemes de RdC poc i mitja-
nament articulats (vegeu el Grafic 1). Si bé en molts d’ells s’ladministren
proves estandarditzades en I'ambit nacional o regional, i les administra-
cions competents fan seguiment dels resultats, aquests no es tendeixen
a publicar ni estan associats a sancions economiques o similars. Les pro-
ves formen part de sistemes d’avaluacié i supervisié escolar més amplis i
els seus resultats s’associen generalment a recomanacions i orientacions
de millora escolar. Es tracta de sistemes de RAC amb conseqiliencies que
també poden ser simboliques, com, per exemple, el reconeixement de
bones practiques escolars per part de 'administracié educativa.

El model de governancga educativa d’aquests paisos esta fortament
condicionat per les 10giques i formes de funcionament que prevalen a
I'administracio publica. En aquests paisos predomina un model de ges-
tid de tipus burocratic que posa més emfasi en processos de supervisié
meés aviat basats en el compliment de la normativa vigent que en la presa
de decisions basada en resultats. En el marc d’aquest model, els siste-
mes d’inspeccio educativa tendeixen a centrar-se més en la revisio de
documentacié que centres educatius elaboren ex ante, que en la mesura
del rendiment escolar o en I’'avaluacio de processos de manera directa.
A més a més, la resistencia a les politiques de RdC i als sistemes d’ava-
luacié externa en el camp educatiu és especialment forta. Els principals
sindicats docents, aixi com les associacions de families, veuen els ins-
truments d’avaluacid externa amb reticencies i preocupacié. Tampoc
acostuma a haver-hi un consens politic clar al voltant d’aquestes poli-
tiques ni dels objectius que haurien d’assolir. En conseqiiencia, la seva
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implementacio és erratica i parcial i esta subjecta a contingencies politi-
ques i ales prioritats canviants de la politica educativa (Verger, Fontde-
vila i Parcerisa, 2019).

Es tracta de sistemes educatius que disposen de curriculums centralitzats
i poc diversificats. Malgrat aixo, les escoles i els docents tenen autonomia
per adaptar el curriculum, decidir quins materials i meétodes educatius
fan servir i definir els horaris escolars (Eurydice, 2020). Aquesta elevada
autonomia educativa o pedagogica és el resultat de moviments educatius
bottom-up, perd també del predomini de sistemes d’avaluacié i de mo-
nitoratge que han estat predominantment burocratics, laxes i poc inter-
vencionistes, més que no pas d’una intencionalitat politica determinada i
persistent (Verger, Fontdevila i Parcerisa, 2019). Si bé el grau d’autonomia
del professorat en aquests contextos acostuma a ser relativament alt, aixo
és aixi més per defecte —sistemes d’avaluacio externa laxos; models de
governanca escolar horitzontals— que per disseny. En canvi, I’autono-
mia de gestid —a diferencia de la pedagogica— acostuma a estar forca
restringida. La carrera docent és uniforme i la distribucié del professorat,
centralitzada, de manera que els equips directius de les escoles del sector
public acostumen a tenir poc marge per configurar plantilles. De fet, la
funcio directiva es troba poc professionalitzada, s’hi accedeix mitjan-
cant la carrera docent, i, en conseqiiéncia, el director/a acostuma a ser
un primus inter pares davant del claustre. En paisos com Portugal i Es-
panya, aquest model de governanca escolar es va adoptar com a reaccio
al model de governanca predominant en els respectius periodes dictato-
rials, en que la figura del director escolar era propera al regim i complia
una funcié de control politic. Per tant, el model de governanca escolar
horitzontal, en que el director és un mestre més, escollit pels propis mes-
tres i amb una trajectoria professional poc diferenciada de la docéncia
té connotacions politiques en tant que és el resultat de reivindicacions
historiques per ala democratitzacié del sistema educatiu. Aixo explicaria
per que en aquests paisos les reformes educatives adrecades a professi-
onalitzar les direccions troben una resisténcia amb unes connotacions
diferents a les que trobem en altres contextos.
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Tendéencies recents de les politiques
d'avaluacié escolar i rendicidé de comptes

Els tres models de governanca escolar exposats no tenen una correspon-
dencia empirica perfecta amb els sistemes educatius existents. Sén mo-
dels que representen el que en sociologia es coneix com a ’tipus ideals’,
que, malgrat es basen en sistemes educatius concrets, contenen elements
que no s’observen plenament en cadascun dels casos de referéncia. De
fet, després de successives reformes educatives, molts sistemes educatius
han acabat integrant caracteristiques de diferents models, presentant
una realitat cada vegada més hibrida. A més, la identificacié d’aquests
models no pretén mostrar una realitat estatica. SOn nombrosos els pai-
sos que, després de constatar que les politiques de rendicié de comptes
poden tenir efectes no desitjats —sobretot aquelles que exerceixen una
pressio excessiva en el professorat—, han reformat o redissenyat aques-
tes politiques. En la literatura internacional, identifiquem dues grans
tendencies en els processos de reforma de les politiques d’avaluacio esco-
lar amb RdC: una que promou la dissolucié de la RAC basada en resultats
en un conjunt més ampli d’instruments d’avaluacio, i una altra que pro-
mou la reduccio de les avaluacions externes i de les seves conseqiiencies.

Dissolucio de la RdC basada en resultats

La dissolucio de la RAC basada en resultats es produeix quan la politica
d’avaluacié externa incorpora altres formes i instruments d’avaluacié
escolar que no se centren Unicament en el rendiment dels estudiants en
proves externes. Ens referim, per exemple, a I’autoavaluacio, I'observa-
ci6 a l'aula, I'avaluacio entre iguals o els qiiestionaris de satisfaccid per
a les families. En el marc d’aquests canvis, s’afavoreix que, més enlla de
les competencies basiques i instrumentals, s’avaluin competéncies no
cognitives com ara la competencia civica o I'aprenentatge emocional.
Des d’aquesta perspectiva, no es reemplacen els instruments d’avalua-
cio externa centrats en el rendiment academic dels estudiants, siné que
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se’ls complementa amb altres instruments per tal d’adoptar una logica
d’avaluacié holistica i establir relacions de RAC multidireccionals. Aixo
s’aconsegueix amb la participacié activa dels diferents actors escolars en
els processos d’avaluacio i el foment d’unes relacions de responsabilitza-
cié que avancin en sentits diferents —no inicament de I’administracio
cap a les escoles, sind també de les families cap a les escoles, entre els
mateixos professionals de I'’educacio, o de les escoles cap a I'administra-
ci6 educativa. Es allo que autors com Hooge, Burns i Wilkoszewski (2012)
anomenen rendicié de comptes multiple (multiple accountability).

Reduccio de les avaluacions externes
I de les seves conseqiiencies

Aquesta segona tendéncia o aproximacio a la reforma dels sistemes de
RdC basats en resultats s’orienta cap a la reduccié del pes real de les ava-
luacions externes, per exemple, avangant cap a sistemes d’avaluacié mos-
trals —a diferéncia dels sistemes censals— i atorgant a les proves una
finalitat més aviat diagnostica (UNESCO, 2019). Aquesta linia de reforma
també planteja eliminar la centralitat dels incentius materials delaRdC i
donar més importancia als guanys simbolics i als objectius formatius de
les avaluacions externes. En la literatura internacional, aquests canvis
responen a la necessitat de desenvolupar sistemes de rendicié de comp-
tes «intel-ligents», «genuins» i «enriquits» (vegeu Moss et al., 2021; Lille-
jord, 2020; Lingard et al., 2021; i Darling-Hammond, 2020).

Aquests sistemes, segons la definicié que en fa Sahlberg (2010), si bé
mostren elements en comu amb la perspectiva de la dissolucié perque
combinen diferents instruments d’avaluacié —proves, projectes, por-
tafolis, etc.—, es caracteritzen sobretot per redimensionar les proves
externes a la baixa. Son reformes que posen I’émfasi en revisar 'alld que
compta’ i ‘com es compta’, i que es vinculen amb discursos de profes-
sionalitzacié docent. Alhora, per garantir la sostenibilitat d’un sistema
d’avaluacio i RdC basat en la professionalitzacio docent, és necessari
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potenciar la responsabilitat personal i professional del professorat —
envers els alumnes, les comunitats i les families— com a alternativa als
models d’auditoria externa tipics de la rendicié de comptes basada en
resultats (Cochran-Smith, 2021; Mockler i Stacey, 2021). La idea de fons
rere aquest paradigma de RAC consisteix a:

(re)construir la confianca en la docencia com a professio,
establint un conjunt d’instruments de rendicié de comptes
interns i locals centrats en I’'aprenentatge i utilitzar instru-
ments de rendicié de comptes externs minims per compro-
var que hi hagi confianca i que es produeixi ’aprenentatge
(Lingard, Sellar i Lewis, 2017, p. 12).10

El cas catala, que es descriu en el segiient apartat, correspon historica-
ment al model burocratic o de normes, habitual dels sistemes adminis-
tratius amb una tradicié napolednica. No obstant aixo, els intents recents
de reforma han derivat en la configuracié d’'un model més aviat hibrid.
La incorporacio de noves politiques, combinades amb elements propis
del model burocratic, han acabat produint politiques d’autonomia de
centre amb RdC de gran singularitat.
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10. Traduccio propia. En l'original: «(re)building trust in teaching as a profession, establis-
hing a set of local and internal accountabilities focused on learning, and using minimal ex-
ternal accountability measures to check that trust is warranted and learning is occurring».
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En el context catala, la Llei d’Educacio de Catalunya (LEC), aprovada
I’any 2009, impulsa mesures d’autonomia escolar i de rendicié de comp-
tes en el sistema educatiu. La LEC culminava un llarg procés de debat
educatiu en el context catala, en qué una de les principals fites fou I’apro-
vacio del Pacte Nacional per I’Educacio, en que 'autonomia de centre
esdevingué un dels principals pilars (Generalitat de Catalunya, 2006). La
LEC també desplega disposicions de la Ley Orgdnica de Educacién (LOE),
aprovada el 2006, sobre governanca escolar, que ja contemplaven mesu-
res d’autonomia de centre, avaluacié externa i RdC, alhora que posava
un emfasi especial en I'objectiu de configurar un model educatiu pro-
pi a Catalunya (Farré, 2009). A nivell programatic, la LEC va estar molt
inspirada en la proposta de 1a Nova Gesti6 Publica d’afavorir I'efectivitat
dels serveis publics a través de la descentralitzacié de la provisié dels
serveis, la planificacid estrateégica i la gestid escolar per resultats. De fet,
els primers decrets amb que es va comencar a desplegar la llei tenien
per objectiu desenvolupar aquests principis en I'ambit educatiu. Es trac-
ta concretament dels decrets d’Autonomia de Centres, de Direccions de
Centres Educatius, i d’Avaluacio Educativa, tots ells aprovats I'any 2010.
En aquest capitol presentem com s’ha afavorit, des del marc normatiu,
l'autonomia de centres i la RAC en el context catala, i mostrem en quina
mesura ha evolucionat la seva implementacio a partir de dades secun-
daries que provenen de I’estudi internacional PISA de ’'OCDE i de dades
administratives del Departament d’Educacio.
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Autonomia de centre: marc normatiu
| evoluciod

L’émfasi que es posa a promoure 'autonomia de centre, tant en la LEC
com en els decrets que se’n deriven, esta motivat per la necessitat de po-
tenciar la cohesié dels equips docents, d’adaptar els projectes educatius
de centre a 'entorn immediat i de professionalitzar la direccid escolar.
Recentment, a més a més, des de les politiques publiques s’ha conside-
rat 'autonomia de centre com una de les condicions necessaries per a la
promocio de la innovacié pedagogica a les escoles (Quilabert et al., 2023).
Per entendre millor I'enfocament de les politiques d’autonomia escolar
a Catalunya, a continuacié fem un recorregut pels principals documents
legislatius que han contribuit a caracteritzar-ne el disseny.

Per comencar, el Decret d’Autonomia de Centres (102/2010) va ampliar
les competencies de les escoles amb 'objectiu d’afavorir una presa de
decisions tan propera com sigui possible als usuaris directes dels serveis
educatius (estudiants i families). A I'exposicié de motius es posa de ma-
nifest que tant la LEC com el Decret:

fan una opcio decidida perque sigui en I’ambit del centre i de la
seva direccid on se situi I'eix central de la presa de decisions i
que en tot cas sigui des del centre, en exercici dels seus marges
d’autonomia, que se situin de manera distribuida entre el seu
personal professional les diverses preses de decisid. En definiti-
va, els preceptes del Decret se situen en un context de lideratge
fort i distribuit de les direccions i en un procés d’enfortiment
institucional de cada centre educatiu (Decret 102/2010).

El decret remet principalment a una desconcentracié de tasques de
gestio envers els equips directius —especialment en materia de gestié
econdmica— i els atorgava la capacitat per decidir, juntament amb el
claustre de professors, les estructures organitzatives i de govern del cen-
tre. Com a element innovador, el Decret atorga a les direccions un major
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grau d’autonomia en matéria de gestio del personal. Els tres elements
clau en aquesta linia sén:

1. La possibilitat que les direccions proposin al Departament requi-
sits de titulacié i perfil per cobrir llocs de la plantilla docent.

2. La intervencié de les direccions en els processos de seleccié dels
candidats i candidates.

3. L’autonomia per seleccionar el personal interi substitut. El Decret
de Plantilles, en qué aprofundim més endavant, va desenvolupar
successivament aquesta autonomia en materia de personal. Aixi
mateix, el Decret d’Autonomia va adjudicar noves responsabilitats
de caire curricular i pedagogic a les direccions. Per exemple, va
preveure que les direccions puguin decidir sobre els agrupaments
de l'alumnat, I'organitzacio del temps i de les assignatures, I'us dels
espaisilaincorporacié de noves assignatures, tot respectant, pero,
els limits establerts en els decrets de curriculum.

En relacié amb aix0 darrer, la legislacio curricular catalana ha tingut
dos punts d’inflexié importants des de I'aprovacié de la LEC. El primer,
I’any 2015, amb I'aprovacio d’'un nou curriculum d’orientacié compe-
tencial a les arees clau de coneixement, derivat dels decrets curriculars
dela Llei Organica de Millora de la Qualitat Educativa (LOMCE) de I’'any
2013. El segon, 'any 2022, amb I’aprovacié d’un nou curriculum amb
una perspectiva marcadament competencial i transversal, en aquest cas
derivat dels decrets curriculars de la Llei Organica amb qué es modifica
la LOE (LOMLOE) de I'any 2020. La primera reforma curricular (Decrets
119/2015; 187/2015) aprofundia lleugerament en el vessant competencial
i es centrava majorment en les competencies instrumentals basiques,
com les de llengua, matematiques i ciéncies. La reforma curricular vi-
gent (Decret 175/2022), en canvi, desplega considerablement el plante-
jament competencial i fa una aposta decidida per la personalitzacid i el
caracter transversal de I’'aprenentatge, unes metodologies d’ensenya-
ment-aprenentatge actives i un menor pes especific de I'ordenacio per
mateéries. A més, el nou decret de curriculum fa un major desplegament
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normatiu del principi d’autonomia pedagogica, en la linia del Decret
d’Autonomia de Centres i contrariament als decrets del 2015, en qué tan
sols s’esmentava breument.

El Decret de Direccions de Centres Educatius (155/2010) especifica i
amplia les competencies de la direccid previstes en el Decret d’Autonomia
de Centres. El seu principal objectiu consisteix a promoure la professiona-
litzacid de la figura del director/a i enfortir el seu rol de lideratge educatiu,
donant-li la consideracié d’autoritat publica. Entre els punts més destaca-
bles trobem la definicié d’un itinerari especific de formacié per a directors
i directores, els canvis en el model retributiu, la possibilitat de romandre
ala direccidé durant quatre mandats consecutius (que equivaldria a un pe-
riode de setze anys), la possibilitat d’obtenir recursos econdmics o mate-
rials per rendibilitzar I'us de les instal-lacions del centre, I'atorgament de
competéncies per a ’'avaluacid docent, la promocié i sancié del personal
docent del centre, aixi com una major concrecio del rol de les direccions
en els processos de seleccio de I’equip docent. A més, el Decret instaura el
’projecte de direccid’, un nou instrument de governanca escolar equipara-
ble al projecte educatiu de centres. Segons el propi Decret:

Per a I’exercici de la direccio dels centres publics és especial-
ment rellevant el projecte de direccidé que haura presentat a la
comissié de seleccié el candidat o candidata que s’ha selecci-
onat. El projecte de direccio ha d’ordenar el desplegament del
projecte educatiu per al periode de mandat i concretar I’estruc-
tura organitzativa del centre en aquell periode. El projecte ha
d’incloure indicadors, derivats dels del projecte educatiu, que
han d’esdevenir referents en I’avaluacio de I'exercici de la direc-
cié ales acaballes del mandat. El resultat d’aquesta avaluacio és
la base del reconeixement posterior de la funcié directiva exer-
cida. Aixi mateix, els projectes de direccié poden incorporar
propostes i linies de renovacié del projecte educatiu del centre,
per la qual cosa no sébn només un instrument de referéncia pas-
siu, sind un instrument actiu per a I’exercici de la direccio.
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El Decret de Direccions va ser revisat ’any 2015 (Decret 29/2015) amb
I'objectiu d’especificar els requisits de formacié i qualificacié de la fun-
ci6 directiva, eliminar la preferencia pels directors del mateix centre i
permetre que els aspirants puguin presentar-se fins a un maxim de tres
centres del mateix servei territorial. Amb totes aquestes mesures es pre-
tén afavorir una competicid més oberta i concorreguda per places de di-
reccid. Segons dades del propi qliestionari aplicat en el marc d’aquest
estudi, sabem, no obstant, que la majoria dels directors i directores en-
cara provenen del mateix centre. Concretament, el 83,5 % dels directors i
directores enquestats havien estat professors o professores a la mateixa
escola on exercien la funcio directiva.

La figura del director/a i, més concretament, el seu rol com a ’cap de per-
sonal’ dels centres educatius ha estat reforcat amb el Decret pel qual es
regulen els procediments per definir el perfil i la provisié dels llocs de
treball docents, conegut com a Decret de Plantilles, aprovat I’any 2014
(Decret 39/2014). Aquest decret defineix diferents tipus de perfils de pro-
fessorat i els procediments pels quals els centres es proveeixen de per-
sonal docent. Els llocs de treball docents poden ser tant definitius com
provisionals, i, al seu torn, poden ser ordinaris, especifics o especials.!! De
manera general, com a minim el 50 % de les plantilles docents dels centres
han de ser ocupades per llocs de treball ordinaris, que sén els que tenen
una funcio docent propia d’una especialitat docent. Els perfils especifics
de professorat, anunciats de manera generica en el decret, finalment han
estat desenvolupats en la Resolucié ENS/1128/2016, segons la qual n’hi
poden haver nou: lingiiistic en llengua estrangera; competéncia digital
docent; atencid a la diversitat de ’'alumnat; gestio de projectes i serveis de
formacio professional inicial o ensenyaments de regim especial; lectura i
biblioteca escolar; immersid i suport lingtiistic; educacio visual i plastica;
docéncia de dues especialitats docents a I'ESO; i metodologies amb enfo-
cament globalitzat.

.........................................................................

11. Els llocs de treball ordinaris, especifics i especials poden ser ocupats per funcionaris
de carrera, en practiques i interins.
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La principal novetat del decret es troba en el fet que atorga més marge
d’accié a les direccions, en la provisié de llocs docents especifics amb
caracter provisional i la gestié dels interins en plantilla. Pel que fa als
llocs especifics amb caracter provisional, les direccions poden propo-
sar candidats sempre que la proposta de nomenament sigui «deguda-
ment motivada i valorant la [seva] capacitat i idoneitat (...) [per al] lloc de
treball d’acord amb el projecte educatiu del centre i amb el projecte de
direccio».!? Per valorar-ho, la direccio del centre pot realitzar una entre-
vista. En el cas dels centres de maxima complexitat, aquest procediment
s’estén als llocs de treball ordinaris. Es a dir, els equips directius dels
centres de maxima complexitat poden proposar els nomenaments de la
totalitat del seu personal docent provisional. També s’especifica que tots
els centres —independentment de la seva complexitat— poden proposatr,
juntament amb un informe de la inspeccio, la no continuitat de personal
funcionari que no tingui placa definitiva al centre.

Pel que fa a I’interinatge, les direccions també poden proposar candidats
per al nomenament en llocs de treball especifics —i les direccions d’esco-
les de maxima complexitat també en llocs ordinaris—, ja sigui com a con-
tinuitat o com a nova incorporacid. En aquest cas, s’afegeix que «s’han
de prioritzar les propostes de les direccions en el procediment de nome-
nament d’interins per davant del criteri d’ordenacié de la borsa». Aixi
mateix, es prioritza el manteniment dels equips docents en I’'assignacio
d’interins, per la qual cosa s’afavoreix la continuitat dels interins en els
mateixos centres, sempre que aixi ho vulguin. Igual que amb el personal
en destinacio provisional, I'’equip directiu pot proposar la no continuitat
dels interins «mitjancant un informe degudament raonat i justificat». En
sintesi, mentre que els llocs de treball ordinaris només poden ser selecci-
onats per les direccions dels centres de maxima complexitat, els llocs de
treball especifics son definits per les direccions a partir de la formulacio
de perfils basats en el projecte educatiu del centre, i poden arribar a ser
com a maxim la meitat del total de la plantilla del centre.

.........................................................................

12. No es poden fer propostes de nomenaments per als llocs de treball ordinaris amb
placa definitiva, ja que implicaria I'incompliment de I’Estatut Basic de I’Empleat Puiblic
(Reial Decret Legislatiu 5/2015).
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Finalment, el decret també regula els nomenaments de substituts do-
cents. En aquest cas, el director o directora pot seleccionar un candidat
«d’entre els vint primers aspirants disponibles que compleixin els criteris
d’adequacio a les peculiaritats del centre educatiu i al contingut del lloc
de treball (...) després d’haver entrevistat un minim de tres aspirants».
Aquestes entrevistes son prescindibles si el professor substitut seleccio-
nat ha treballat anteriorment al centre.

El decret de plantilles posa molt émfasi en el fet que la intervencié més
directa de les direccions en el nomenament i gestio de la plantilla docent
permetra dotar de continuitat els equips docents i el projecte educatiu
directiu i del centre. No obstant aix0, també ha generat molta controver-
sia en el sector educatiu i la majoria dels sindicats docents el rebutgen
denunciant I’arbitrarietat que es pot generar en les practiques d’assig-
nacio de llocs de treball. Aixi, s’assenyala la possibilitat que s’excloguin
candidats per diferents motius —per exemple, mestres embarassades a
qui caldria substituir de manera imminent, docents actius politicament
o amb preferéncies educatives que no coincideixen amb les del director/a
del centre—.!% Degut a aixo, la Resolucié EDU/1852/2021 ha especificat,
encara que tardanament, els criteris i el barem pel procediment de se-
leccio de candidats introduit pel Decret de Plantilles per tal d’afavorir la
transparéncia del procediment.
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13. Vegeu, per exemple, https://diarieducacio.cat/561-docents-embarassades-o-amb-per-
mis-de-maternitat-van-perdre-la-placa-el-curs-passat/

14. El procediment consisteix en dues fases: una avaluacié de merits a partir del barem
(fins a 12 punts) i una entrevista personal (fins a 5 punts). El barem privilegia I’experién-
cia docent en el mateix centre i tenir una avaluacio positiva de la tasca docent. Aixi ma-
teix, valora la coincidéncia entre el projecte educatiu del centre i els cursos de formacié
permanent realitzats pel candidat o la candidata en el marc del pla de formacio6 del De-
partament. Després d’aplicar el barem, s’obté una classificacié segons la puntuacio dels
candidats. D’aquesta llista, com a minim els tres amb la puntuacié més alta han de ser
seleccionats per a una entrevista personal. Aquesta entrevista, que ha d’estar conduida
pel director/a i un altre membre de I’equip directiu, és opcional en el cas que el o la can-
didata hagi treballat previament al centre.


https://diarieducacio.cat/561-docents-embarassades-o-amb-permis-de-maternitat-van-perdre-la-placa-el-curs-passat/
https://diarieducacio.cat/561-docents-embarassades-o-amb-permis-de-maternitat-van-perdre-la-placa-el-curs-passat/
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Autonomia escolar a Catalunya en perspectiva
internacional

Les dades de I'informe PISA ens permeten copsar com ha evolucionat
el grau d’autonomia dels centres educatius de Catalunya des de ’'aprova-
cié de la LEC i dels decrets esmentats. Aquesta evolucié no ha estat homo-
génia en els diferents ambits d’autonomia. En els de gestié de personal,
el grau d’autonomia s’ha mantingut relativament estable, si bé ha tendit
a distanciar-se de la mitjana de ’'OCDE i a confluir amb I’espanyola (Gra-
fic 2). Lautonomia en la gestié financera també ha tendit a la baixa, mante-
nint-se lleugerament per sobre la mitjana de ’'OCDE (Grafic 3). En 'ambit
educatiu i curricular (Grafic 4), 'autonomia també segueix una tendencia
descendent fins a situar-se de manera significativa per sota de la mitjana
de ’'OCDE. Paradoxalment, aquesta tendéncia es fa palesa a partir de I'any
2009, any en que s’aprova la LEC. Aix0 confirmaria que la normativa de-
senvolupada per la LEC no s’ha centrat tant a afavorir I'autonomia pedago-
gica, sind més aviat I'autonomia de gesti6 dels equips directius. No obstant
aixo, segons el que es desprén d’aquestes dades, aquesta darrera tampoc
hauria avancat de manera significativa i, en cas d’haver avancat, ho hauria
fet amb menys intensitat que la mitjana de paisos de ’'OCDE.

GRAFIC 2

Autonomia escolar en la gestié del personal (contractar, acomiadar,
salaris, increments salarials)
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GRAFIC 4

Autonomia escolar en el curriculum
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Avaluacio escolar i RdC: marc normatiu
| evoluciod

A banda de I'autonomia de centre, la LEC contempla I’'avaluacié educa-
tiva com un dels pilars principals de la governanca del sistema educatiu.
El Decret d’Avaluacidé Educativa (177/2010), aprovat un any després de
I’aprovacio de la LEC, establia les bases reguladores de ’Agencia d’Ava-
luacié i Prospectiva de ’Educacio, que havia de substituir el Consell
Superior d’Avaluacié del Sistema Educatiu (CSASE). Segons els estatuts
de I’'agéncia, aquest nou ens hauria de tenir autonomia financera i una
estructura de govern rotativa que no depengui dels periodes legislatius
i electorals. El fet que I’Agencia respongui davant del Parlament, i no
només davant del govern, hauria d’afavorir la independéncia politica de
la seva tasca. La constitucié de I’agencia, pero, es va suspendre I'any 2011
arran d’'una combinacié de factors: la falta de recursos economics per
crear-la en un context de crisi pressupostaria, juntament amb la manca
de voluntat politica per part del govern entrant (Bonal i Verger, 2013).
Com a conseqiiéncia, el Consell Superior d’Avaluacio del Sistema Edu-
catiu (CSASE), creat 'any 1993, ha continuat essent I’encarregat d’ava-
luar la qualitat del sistema educatiu (vegeu Decret 305/1993). Entre les
principals funcions del CSASE, actualment, hi trobem I’'administracio
de les proves de competencies basiques i la coordinacio de I’administra-
cio de proves internacionals de rendiment academic com PISA, TIMSS
i PIRLS. També elabora informes d’analisi i recomanacions partint dels
resultats d’aquestes proves.

Les proves de competéncies basiques (CB) sén avaluacions externes
dissenyades per mesurar I’assoliment de competencies i coneixements
basics de I'alumnat en els ambits matematic, lingtiistic i cientific. Es trac-
ta de proves amb caracter censal que es porten a terme a I'altim curs de
les etapes de primaria i secundaria, amb l'objectiu d’obtenir informacio
sobre el rendiment del sistema educatiu en el seu conjunt. La seva fun-
cié té, per tant, un caracter diagnostic per a I'administracié educativa i
un caracter formatiu i orientador per als centres i la comunitat educativa.


https://dogc.gencat.cat/ca/pdogc_canals_interns/pdogc_resultats_fitxa/?action=fitxa&documentId=102383&language=ca_ES
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Segons I'ultima resolucié (EDU/3614/2022), per la qual s’aproven les di-
rectrius per a la seva subministracio, les proves constitueixen «una de les
linies de millora de I'’educacié a Catalunya», de manera que «el Departa-
ment d’Educacié disposa de més informacio sobre la situacio global de
I’educacio, alhora que permet a cada centre valorar els seus propis resul-
tats i establir mesures de millora dels processos d’ensenyament-apre-
nentatge». En ultima instancia, 'objectiu és que les proves esdevinguin
«un punt de referéncia en I’'adopcié de mesures i decisions de millora en
I’educacio, amb la voluntat d’augmentar la qualitat del sistema educatiu
i els resultats dels aprenentatges dels alumnes».

Les proves també haurien d’afavorir la transparéncia i la rendicié de
comptes en el camp educatiu i, per fer-ho, interpel-len diferents agents
clau. Les families reben informacio detallada i desglossada dels resultats
dels seus fills i filles perque els puguin donar un suport i un seguiment
més adequat.’® En I’'ambit de centre, es proporciona informacié detalla-
da —fins i tot individual— sobre el rendiment de I'alumnat en diferents
nivells d’assoliment i de la posicié del centre en relaciéo amb la mitjana
catalana i la mitjana dels centres amb un mateix grau de complexitat.®
Segons fonts del CSASE, el sistema d’avaluacio externa s’adreca a estimu-
lar la reflexié per part dels diferents actors escolars i a fomentar I'adop-
ci6 de plans d’innovacié i millora educativa a nivell de centre. E1 CSASE
ha volgut fomentar I'us de les dades per a la millora educativa a través
d’iniciatives puntuals de formacié docent.” El Departament també ha
afavorit I'us de dades de rendiment amb fins formatius amb iniciatives
com la Xarxa de Competencies Basiques, en qué es promou la reflexio i
I'intercanvi d’experiencies i coneixement entre professionals de diferents
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15. Exemple d’informe enviat a les families (web del CSASE): http://csda.gencat.cat/web/.
content/home/arees-actuacio/avaluacions/avaluacio-sise-primaria/avaluacio_sise_prima-
ria_2022/informe-global-alumnat.pdf

16. S’envien als centres dos informes, un de global i un de desglossat per items. http://
csda.gencat.cat/web/.content/home/arees-actuacio/avaluacions/avaluacio-sise-prima-
ria/avaluacio_sise_primaria_2021/informe-global-centre.pdf

17. En el seu moment, també es va contemplar la possibilitat de crear la figura d’'un ana-
lista de dades en cada centre educatiu, tot i que aquesta proposta no va reeixir.


http://csda.gencat.cat/web/.content/home/arees-actuacio/avaluacions/avaluacio-sise-primaria/avaluacio_sise_primaria_2022/informe-global-alumnat.pdf
http://csda.gencat.cat/web/.content/home/arees-actuacio/avaluacions/avaluacio-sise-primaria/avaluacio_sise_primaria_2022/informe-global-alumnat.pdf
http://csda.gencat.cat/web/.content/home/arees-actuacio/avaluacions/avaluacio-sise-primaria/avaluacio_sise_primaria_2022/informe-global-alumnat.pdf
http://csda.gencat.cat/web/.content/home/arees-actuacio/avaluacions/avaluacio-sise-primaria/avaluacio_sise_primaria_2021/informe-global-centre.pdf
http://csda.gencat.cat/web/.content/home/arees-actuacio/avaluacions/avaluacio-sise-primaria/avaluacio_sise_primaria_2021/informe-global-centre.pdf
http://csda.gencat.cat/web/.content/home/arees-actuacio/avaluacions/avaluacio-sise-primaria/avaluacio_sise_primaria_2021/informe-global-centre.pdf
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centres per millorar 'aprenentatge de I’alumnat. Finalment, en 'ambit
de sistema, que és el que mira de prioritzar el CSASE, les proves prete-
nen identificar-ne els punts forts i les febleses i informar sobre la politica
educativa del Departament i dels diferents serveis territorials a través
d’informes dels resultats obtinguts. En els Quaderns d’Avaluacio del CSA-
SE s’hi recullen els resultats principals i es desenvolupen analisis de ma-
nera agregada perque hi pugui accedir un public més ampli.’® La LEC no
contempla la publicacid i difusio dels resultats de les proves de CB i no
autoritza els centres a fer-ne un us amb fins promocionals.?

Ara bé, malgrat el seu caracter eminentment diagnostic i d’avaluacié de
sistema, les proves han anat adquirint un major pes en el marc d’altres
intervencions i dispositius del Departament d’Educacié per a I’avalua-
ci6 dels centres. En relacio amb la majoria d’aquestes intervencions, la
inspeccio educativa hi té un paper primordial. Per exemple, en el curs
2013-14 es varen impulsar les anomenades «auditories pedagogiques»
que permetien intervenir en els centres educatius de baix rendiment
amb noves dotacions de professorat i carrecs addicionals, integrant-los
al Pla d’impuls de la lectura i facilitant-los formacio i assessorament
(Casserras, 2017). Malgrat aquestes auditories es varen deixar de fer al
cap de dos cursos, a posteriori s’han adoptat nous instruments per refor-
car la RdC dels centres, com son el Sistema d’Indicadors de Centre (SIC),
I’Avaluacié Anual de Centres (AVAC) —actualment suspesa i en procés
de redefinicio— i el programa per a I’avaluacié de la funcié directiva —
(AVALDIR). Tots aquests instruments contemplen, d’'una manera o altra
i amb diferents implicacions, els resultats de les proves de competéncies
basiques dels centres (vegeu Requadre a la pagina 55).

.........................................................................

18. Vegeu http://csda.gencat.cat/ca/arees-actuacio/publicacions/quaderns-avaluacio/

19. Totique l'article 184 de la LEC (2009) fa referencia a «I’ts reservat de la informacié in-
dividualitzada dels agents i dels centres i serveis educatius, pel que fa a I'avaluacié general
del sisteman, el Sindic de Greuges en el seu Primer Informe de Balang sobre la Implementa-
cid del Pacte contrala Segregacid Escolar a Catalunya (2022), insta les autoritats a desplegar
aquest principi de manera més precisa. En concret, demana un decret on s’estipuli «la pro-
hibicio explicita de difusié (activa i a peticié de tercers) dels resultats de les proves d’avalu-
acié desagregada per centre i per alumne, on consti el nom del centre i de 'alumne» (p. 92).


http://csda.gencat.cat/ca/arees-actuacio/publicacions/quaderns-avaluacio/
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La professionalitzacié de la funcio directiva ha permés a la inspeccio
educativa poder alliberar temps que abans dedicava a I’'assessorament
en matéria de gestid de centre i dedicar-lo a I’avaluacio i 'acompanya-
ment dels centres educatius (Departament d’Educacio, 2021). Entre les
funcions prioritaries d’inspeccid educativa, segons es recull en el darrer
Pla Director d’Inspeccid (2021-25), s’hi troba afavorir que «els centres
incloguin, en els seus documents de gestio, objectius, actuacions i indi-
cadors que siguin de qualitat per a la millora dels resultats educatius i
que siguin coherents amb les prioritats del sistema educatiu», aixi com
el «retiment de comptes dels centres en finalitzar el curs escolar per re-
coneixer el treball realitzat i reforcar la concrecié de compromisos de
millora continua».?® Aixo es duria a terme mitjancant el seguiment i
I’avaluacié de la Programacio General Anual (PGA) i les Memories Anu-
als (MA) dels centres, a més de 1'is de PAVALDIR en el primer mandat
d’un equip directiu. No obstant aix0, la inspeccié no disposa d’instru-
ments estandarditzats d’avaluacio per fer-ho, per la qual cosa el segui-
ment i 'avaluacié depenen del criteri i de I'estil d’acompanyament i de
supervisio de cada inspector/a, en el marc del seu servei territorial. Si
bé s’han fet esforgos per alinear I’avaluacié de les PGAs, MAs i AVAL-
DIRs amb les linies prioritaries del Departament,? s’ha dut a terme de
manera més aviat orientativa i no s’ha construit cap instrument amb
indicadors comuns d’avaluacio.

Aquests instruments son d’us obligat per a tots els centres de Catalunya.
Un altre instrument amb qué potenciar I’'autonomia, la rendicié de
comptes i la millora escolar, tot i que no s’aplica a la totalitat dels cen-
tres, son els Acords de Corresponsabilitat (AC). Amb aquest instrument,
els centres plantegen un pla d’actuacid d’entre un i quatre anys que
parteix de I'analisi de la situacio de partida, uns objectius de millora,
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20. Vegeu https://educacio.gencat.cat/web/.content/home/departament/inspeccio-edu-
cacio/pla-director/pla-director-2021-2025.pdf

21. Per exemple, en la Documentacio per a la Gestio i I’Organitzacié dels Centres que el
Departament fa arribar als equips directius abans de I’inici de curs, es demana als centres
que s’alinein amb els «Objectius prioritaris i linies estratégiques del sistema educatiu».


https://educacio.gencat.cat/web/.content/home/departament/inspeccio-educacio/pla-director/pla-director-2021-2025.pdf
https://educacio.gencat.cat/web/.content/home/departament/inspeccio-educacio/pla-director/pla-director-2021-2025.pdf

@ Escoles i professorat davant I'autonomia de centre

estrategies organitzatives, de gestid i pedagogiques necessaries per
assolir els objectius, i uns indicadors d’avaluacio. Els serveis territorials
ila inspeccio, que també tindria una funcié avaluadora dels AC, son els
encarregats d’assessorar I’equip directiu en el desenvolupament del pla.
En aquest sentit, es prioritzen AC en escoles de titularitat publica «que
desenvolupin estrateégies orientades a assegurar I’equitat i a millorar els
resultats educatius en entorns de caracteristiques socioeconomiques i
culturals especialment desafavorides o singulars», aixi com en centres
«que desenvolupin projectes d’excel-léncia educativa que aportin experi-
éncies de qualitat al sistema educatiu».??> Malgrat que els AC estan disse-
nyats per enfortir 'autonomia i una rendicié de comptes associada amb
la millora dels resultats, només s’acostumen a adoptar quan hi ha una
dotacié extraordinaria de recursos, com ara el Pla de Millora d’Oportuni-
tats Educatives (PMOE) —al qual recentment s’ha integrat el Programa
para la Orientacion, Avance y Enriquecimiento Educativo (PROA+)—,
i els centres educatius son d’alta i maxima complexitat.?

L’avaluacio docent també és una de les funcions prioritaries de la inspec-
ci6 educativa. L’'Ordre ENS/330/2014, del 6 de novembre, del procedi-
ment de promocio docent per estadis, representa I'intent recent més
clar d’utilitzar les avaluacions externes amb fins sumatius i per a I’ava-
luacié del professorat. L’avaluacio positiva de ’exercici de la docéncia
permet 'adquisicio d’estadis, perd també es considera un merit en pro-
cessos de seleccié de directors i en I'accés a altres cossos docents. L'ordre
estableix els estadis i els mecanismes de promocié docent que impliquen
diferents nivells de retribucié. Defineix també els mérits o criteris per
assolir aquests estadis de promocio, entre els quals una de les vies és
«la implicacié [del professorat] en la millora en els resultats del centre»
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22. Resolucid de 20 de febrer de 2014, que estableix el marc per a la formalitzacié d’acords
de corresponsabilitat amb els centres educatius de titularitat de la Generalitat de Catalu-
nya, per a I'aplicacio del projecte educatiu del centre d’acord amb el projecte de direccio.
Els Acords de Corresponsabilitat es desplegaren normativament a partir d’'una disposicio
interna del Departament d’Ensenyament I’any 2014. Per tant, no es pot trobar al DOGC.
23. Vegeu https://educacio.gencat.cat/ca/departament/linies-estrategiques/equitat-educati-
va/pla-millora-oportunitats-educatives/index.html


https://educacio.gencat.cat/ca/departament/linies-estrategiques/equitat-educativa/pla-millora-oportunitats-educatives/index.html
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(p. 1).** Es defineixen dues vies d’avaluacié no complementaries al res-
pecte. La primera (modalitat A) es basa en una avaluacié del professorat
atenent als resultats del seu centre, mentre que la segona (modalitat B)
es basa en una avaluacié voluntaria de I'exercici i I’activitat docent. En el
cas de I'avaluacio basada en els resultats del centre, s’hi poden presentar
mestres de centres amb rendiment mitja-alt o alt.?> En aquells centres on
hi hagi almenys una sol-licitud I’any es crea una comissié formada per
I'inspector referent del centre i la direccid, que ha de valorar, per mitja de
diversos indicadors, en quina mesura el professorat que s’acull a aquest
model d’avaluacio ha contribuit a la millora dels resultats del centre.

L’avaluacid voluntaria té un caracter més global i esta orientada a valorar
el procés educatiu, més enlla dels resultats: «té per objecte la valoracio
de les capacitats pedagogiques, el domini de les tecniques de treball do-
cent i la participacié en el funcionament del centre o servei educatiu»
(Ordre ENS/330/2014). A banda de la inspeccid, les direccions tenen un
paper clau en aquesta modalitat amb I’emissié d’un informe sobre la
participacio i implicacié del professorat en el desplegament del pro-
jecte educatiu de centre.?® Amb la normativa d’avaluacié docent, tant
el director o la directora del centre com la inspeccié esdevenen agents
d’avaluacié docent.

Aixi mateix, I'ordre especifica que, cada curs, s’hauria de definir un nombre
maxim de sol-licituds d’avaluacié. No obstant aix0, cap de les dues formes
d’avaluacié docent s’ha aplicat de manera generalitzada, sino que es trac-
ta d’una politica amb una implantacié reduida (Taula 1). Aixd es deuria
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24. Els altres criteris que es contemplen son els anys d’experiéncia, les funcions de res-
ponsabilitat, la formacié permanent i la participacié en activitats complementaries.

25. Segons I’'Ordre, es consideren centres amb rendiment mitja-alt aquells que obtenen
resultats «superiors a la mitjana dels d’altres centres de la mateixa tipologia» i de rendi-
ment alt els que n'obtenen de «significativament superiors».

26. De fet, 'Ordre ENS/330/2014 fou modificada a través de I'Ordre ENS/16/2016, de 3 de
febrer, per donar més pes a les direccions en la comissié d’avaluacio, ja que es considera
que aquestes tenen més criteri per valorar la contribucio del professorat a la millora del
centre.
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principalment a I’estructura dels estadis de promocio docent. Atés que
lantiguitat, 'ocupacid de carrecs de tutoritzacid, coordinacid i direccid,
ila formacio docent atorguen suficient puntuacio per superar un estadi, i
que la puntuacié obtinguda no es guarda d’un estadi per l'altre, els do-
cents no tenen prou incentius per presentar-se a I’avaluacié. Segons fonts
d’inspeccio consultades, les docents que s’han presentat fins ara ho han
fet més per manca de puntuacié en altres criteris per assolir el segiient
estadi —per excedéncies o baixes laborals sostingudes en el temps— que
perqueé sigui un criteri significatiu en la carrera docent.

TAULA 1

Personal docent (en xifres absolutes) que sol-licita i supera I'avaluacio
docent (educacié obligatoria)

CURS 2016-17 2017-18 2018-19
Modalitat A B A B A B
SRl 45 4 3 3 1 4
presentats
Docents que 43 3 3 3 1 4
la superen

Font: elaboracié propia a partir de dades del Departament d'Educacié.

Els mecanismes vigents d’avaluacié docent es basen en I’'avaluacié in-
dividual i externa de la funcié docent. No obstant aixo0, el Pla Director
d’inspeccio (2021-25) també contempla, entre altres linies d’actuacio prio-
ritaries, promoure processos d’autoavaluacio i estrategies d’aprenentatge
entre iguals en el marc dels equips docents per afavorir el seu desenvo-
lupament professional. Tanmateix, es tracta de practiques en procés molt
embrionari i no es donen precisions sobre com es podrien dur a terme
aquestes iniciatives ni sobre el rol concret de la inspeccio en la seva im-
plementacio.
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Avaluacio Anual de Centres i de la funcio directiva

L’Avaluacié Anual de Centres (AVAC) és I'instrument dissenyat per la ins-
peccidé amb el proposit de fer un seguiment anual dels centres educatius a
partir d’objectius i indicadors del Sistema d’Indicadors de Centre (SIC). La
finalitat de PAVAC és avaluar el grau d’eficiéncia dels centres educatius.
El mateix instrument serveix per catalogar els centres en quatre nivells
(nivell 1, baix grau d’assoliment dels objectius i resultats; nivell 2, grau
mitja-baix; nivell 3, grau mitja-alt, i nivell 4, grau alt) i regula una de les
vies d’avaluacioé de la funcié docent establertes en 1’0Ordre ENS/330/2014.
D’aquesta manera, els docents dels centres que obtinguin el nivell 3 0 4
podran acollir-se a I’'avaluacié de la funcié docent d’acord amb els resul-
tats del centre educatiu, seguint els procediments establerts en el decret.

Amb I’AVAC, la inspeccio educativa avalua els diferents centres educatius a
partir de I'analisi dels documents del centre, de I’assoliment dels objectius
fixats i del SIC. L'avaluacio s’articula a partir de tres dimensions. La primera
ésla dimensio de Rendiment, que pren els resultats dels alumnes del centre
en les proves de final d’etapa (Proves de Sise de Primaria, Quart d’ESO i
PAU), aixi com els resultats de les avaluacions internes del centre. La sego-
na dimensio correspon a I'assoliment dels objectius del centre, mentre que
la darrera es refereix a les condicions d’equitat, que s’avaluen a partir d’in-
dicadors d’abandonament i absentisme, de convivencia i d’inclusio. LAVAC
és concebut com un instrument per a la millora dels resultats del centre.
D’entrada, les conseqiiencies derivades d’aquesta avaluacié son I’establi-
ment del nivell d’assoliment del centre, I'emissié d’un informe per part de
la inspecci6 i la possibilitat d’aplicar els resultats del centre a ’'avaluacio
de la funcio docent, tal com estableix ’Ordre de Promoci6 Docent.

No obstant aix0, en els darrers anys, la inspeccio educativa esta potenci-
ant I’Avaluacié de la Funcié Directiva (AVALDIR) per sobre de ’AVAC.
L’AVALDIR segueix una logica molt similar a la de ’AVAC pero se centra a
avaluar el mandat del director/a partint dels objectius que es va marcar en
el seu projecte de direccid. El programa té objectius de caire fonamental-
ment formatius i orientats a la millora, ja que pretén «ajudar a desenvolu-
par les competencies professionals de les directores i dels directors no-
vells», tot i que una avaluacio negativa pot implicar que el director/a no es
pugui presentar a la reeleccio.

Font: elaborat a partir dels documents Avaluacié Anual de Centres de la Direcci6 General de la
Inspeccié d'Educacid, i els Documents per a I'organitzacio i la gestié dels centres del Departament
d'Educacié i Costa Alonso (2021).
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Proves externes i RdC a Catalunya en perspectiva
internacional

Arran de I'adopcio dels instruments i de les mesures descrites, 1'us de les
avaluacions externes a Catalunya s’ha intensificat com a font de rendicio
de comptes. Com s’observa al Grafic 5, pel que fa al seguiment adminis-
tratiu dels resultats de les proves externes, Catalunya se situa per sobre
de la mitjana espanyola i dels paisos de ’OCDE. Aix0 indicaria que les
escoles perceben el reforcament i la rutinitzacié de les practiques de su-
pervisio escolar i de rendicié de comptes basades en resultats. D’altra
banda, si fem una ullada comparada a I'is de les dades de les avaluacions
externes per mesurar la qualitat docent, veiem que Catalunya s’alinea
forca amb la mitjana de ’OCDE i espanyola (Grafic 6). Tant en aquest
ambit com en I'anterior, s’ha fet palesa una disminucié de la pressi6 per
resultats que 'administracio exerceix sobre les escoles i el professorat.
Aix0 es produeix en tots els ambits territorials en un context de postpan-
demia, on la tendéncia ha estat marcadament detrimental. Si ens fixem,
en canvi, en I'ts de les dades de les avaluacions externes amb finalitats
de comparacio, veiem que els centres catalans se situen per sobre de la
mitjana espanyola, tant quant al nombre d’escoles que usen les dades
per comparar-se amb els nivells mitjans del pais (Grafic 7), com pel que
fa al nombre d’escoles que ho fan per comparar-se amb el rendiment
d’altres escoles (Grafic 8). En aquest cas, per0, la tendéncia ha estat in-
cremental, probablement perqué la pandémia ha suscitat molta preo-
cupacio a escala social i entre la comunitat educativa per la davallada
dels aprenentatges. Aixi, molts centres educatius han mostrat un ma-
jor interés per coneéixer els seus resultats en les avaluacions externes en
comparacio amb altres centres.



GRAFIC 5
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Rendicio de comptes: percentatge d'estudiants en escoles on una
autoritat administrativa fa un seguiment dels resultats
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Font: elaboraci6 propia a partir de dades OCDE-PISA.

GRAFIC 6

Us de dades: percentatge d'estudiants en escoles que usen les dades
per avaluar la qualitat/efectivitat docent
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Font: elaboracié propia a partir de dades OCDE-PISA.
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GRAFIC 7

Us de dades: percentatge d'estudiants en escoles que usen les dades per
comparar-se amb els nivells de rendiment en I'ambit local o nacional
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Font: elaboracié propia a partir de dades OCDE-PISA.

GRAFIC 8

Us de dades: percentatge d'estudiants en escoles que usen les dades
per comparar el seu rendiment amb altres escoles
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Font: elaboracié propia a partir de dades OCDE-PISA.
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GRAFIC 9

Rendicio de comptes: percentatge d'estudiants en escoles que publiquen
els resultats dels seus estudiants (p. ex., en mitjans de comunicacio)
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Font: elaboracié propia a partir de dades OCDE-PISA.

En canvi, la publicacié dels resultats de les proves externes no és una
practica habitual als centres educatius de Catalunya, que se situa per
sota de la mitjana espanyola i de ’OCDE (Grafic 9). Com s’ha esmentat,
es tracta d’'una practica que actualment no esta permesa a Catalunya
pels efectes estigmatitzadors que pot tenir per a determinats centres
educatius. Tot i aixi, cal recordar que fou una practica incentivada per
la LOMCE l'any 2013, llei que convidava les administracions educatives
autonomiques a publicar els resultats de les proves de competéncies. Si
bé alguns governs autonomics governats pel Partit Popular, com ara el
de Madrid, varen implementar aquesta mesura, la llei va generar forca
rebuig en la comunitat educativa i va ser derogada poc temps després
(Pages i Prieto, 2020). Aquests canvis podrien explicar la tendéncia ondu-
lant (i a la baixa) del percentatge de centres de secundaria espanyols que
declaren publicar els seus resultats (Grafic 6). Es tracta d'una tendéncia
a la baixa que s’ha accentuat en 'ambit de ’OCDE en un context post-
pandeémic. La pandémia va afavorir un replantejament de les prioritats
de la politica educativa, aixi com una major preocupacio pels problemes
d’inclusio i equitat educatives. Aix0 podria haver desincentivat tant les
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administracions educatives com les escoles a continuar amb la publica-
ci6 dels resultats d’aprenentatge. Aixi mateix, aquesta tendéncia també
es podria explicar pel fet que alguns paisos van interrompre I’adminis-
tracié d’avaluacions externes durant els anys més severs de la pandémia,
la qual cosa va reduir la presencia d’aquestes practiques dins les politi-
ques escolars.

Desenvolupaments recents: emfasi
en la innovacié educativa

En els darrers anys, la politica educativa catalana ha posat molt d’émfasi
en afavorir la innovaci6 a través de diferents mesures. L’activitat legisla-
tiva en aquesta materia ha estat forca intensa: en els diferents documents
legals que s’han aprovat (Ordre ENS/354/2014; Ordre ENS/303/2015;
Resolucio EDU/523/2020; Resolucié EDU/772/2020; Decret 12/2021; Re-
solucié EDU/572/2021; Resolucié EDU/911/2023) es contempla la inno-
vacio educativa com a sinonim de millora educativa i com a condicié
necessaria per afavorir la qualitat i 'equitat del sistema educatiu. També
s’ha posat molt d’emfasi en promoure i certificar el grau d’innovacié dels
projectes educatius de centre i de les practiques docents, dotant el servei
d’inspeccid d’eines per afavorir, avaluar i acompanyar els processos d’in-
novacié educativa de les escoles. En la majoria d’aquests documents es
concep I'educacié innovadora com una educacié competencial, holistica,
centrada en I'alumne i en el treball en grup, i que aborda de manera inte-
grada diferents materies curriculars. En 'ambit organitzatiu, es fomenta
el lideratge compartit, la relacié de I’escola amb el seu entorn i el tre-
ball en xarxes escolars en que compartir bones practiques (Departament
d’Ensenyament, 2017).

L'emfasi en la innovacio com a politica de governanca escolar ha fet que,
fins i tot la coneguda antigament com a Secretaria de Politica Educativa,
s’hagi passat a anomenar Secretaria de Transformacié Educativa. Aques-
ta reestructuracié no ha tingut només un component terminologic,
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siné també organitzatiu. Un dels canvis més significatius en aquest sentit
és que, per tal d’alinear millor els programes d’innovacié del Departa-
ment amb els nous curriculums, la Direccié General d’Innovacio i Digita-
litzacié ha assumit la Subdireccié General d’Ordenacié Curricular.
Aixi, ha passat a anomenar-se Direccié General d’'Innovacio, Digitalitza-
cié i Curriculum.?

Ara bé, malgrat que el desplegament d’aquestes mesures requereixi la
promocid de I'autonomia de centre, una excessiva regulacié de I'ambit
de la innovacié escolar podria tenir efectes no desitjats. El més paradoxal
seria el de reduir 'autonomia pedagogica del professorat a I’hora d’es-
collir el metode i 'aproximacié educativa que considera més adient per
donar resposta a les necessitats del seu alumnat i del seu centre. Alhora,
malgrat les propostes d’educacid innovadores —sobretot aquelles més
holistiques i centrades en I’entorn local de I’escola— tendeixen a entrar
en tensio quan es posa molt I'accent en les avaluacions estandarditzades,
les diferents iniciatives del Departament consideren que els projectes
d’innovacio, per ser considerats d’exit, han de contribuir a la millora del
rendiment educatiu segons es mesura a les proves de competencies ba-
siques. Tanmateix, la tensié entre innovacio i estandarditzacio ha estat
encara poc explorada empiricament en sistemes educatius amb politi-
ques de RdC low stakes, com el catala.

Conclusid: assumpcions de la politica
educativa catalana

A Catalunya, els processos de reforma educativa contemporanis s’han
caracteritzat per una clara intencio de reforcar I'autonomia de gestié dels
equips directius i 'autonomia educativa de les escoles. Concretament,
la normativa vigent sobre direccions, autonomia i plantilles atorga un
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27. Vegeu https://govern.cat/salapremsa/notes-premsa/556103/govern-modifica-decret-rees-
tructuracio-del-departament-deducacio
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paper central a la figura de la direccié com a cap de personal i impul-
sora de I'autonomia de centre a partir del lideratge educatiu en ’'ambit
pedagogic i de gestid. Com a contrapartida a la major autonomia de cen-
tre, es reforca la presencia de I'avaluacio dels resultats d’aprenentatge de
I'alumnat amb el doble objectiu d’avaluar la qualitat del sistema i d’afavo-
rir que els centres educatius i el professorat retin comptes dels resultats
obtinguts davant d’una série d’agents: families, inspeccié i la mateixa
administracié educativa. S’espera també que la devolucié de les dades als
centres educatius pugui generar processos de debat en el si del claustre i
orientar processos de millora escolar de manera individual o amb I’'acom-
panyament d’altres agents educatius com ara la inspeccié educativa, els
Centres de Recursos Pedagogics o la Xarxa de Competéncies Basiques.

Lalogica en que es basa el nou model de governancga escolar catala par-
teix de 'autonomia com a nucli fonamental de la governanca del siste-
ma educatiu i com a condicid necessaria perque les escoles promoguin
una educacié més innovadora i projectes educatius diferenciats i adap-
tats al context més immediat. Per tal de reforcar aquests processos,
s’espera que I'autonomia de centre en I’ambit de la gestio i les noves po-
litiques de direccid escolar contribueixin a professionalitzar el lideratge
educatiu i a constituir equips docents més cohesionats amb que desple-
gar el projecte educatiu del centre. Per la seva banda, les avaluacions ex-
ternes es posen al servei de la millora i la innovacié educativa, informant
del grau d’assoliment de I'alumnat de cada centre. L'avaluacio externa és,
ara per ara, un component clau en I’avaluacioé dels centres i dels projectes
de direccio i del professorat, i ha estat regulada recentment per afavorir
la promocié docent per la via dels mérits.

En sintesi, la reforma educativa catalana de la darrera década i mitja
ha promogut una serie de noves mesures politiques en ’'ambit de 'au-
tonomia escolar i de la rendicié de comptes. Com tota politica publica,
aquestes mesures duen incorporades certes assumpcions sobre els meca-
nismes i els instruments que s’han d’activar per generar els efectes desit-
jats. Respecte a ’'autonomia, s’espera que la que fa referéncia a qiiestions
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pedagogiques i curriculars contribueixi a afavorir practiques educatives
més actives i adaptades al context, tant de I’aula com de centre. Aixi ma-
teix, s’espera que la devolucié de competéncies als centres en matéria
de gestio de personal contribueixi a la constitucié d’equips docents més
cohesionats.

D’altra banda, pel que fa a I’avaluacié i la rendicié de comptes, s’espera
que l'avaluacio externa, en particular els resultats de les proves de com-
peténcies basiques, sigui una font de diagnosi de sistema, pero que tam-
bé ajudi les escoles a identificar necessitats i a preveure estrategies de
millora de I'aprenentatge. Aixi mateix, s’espera que les avaluacions exter-
nes orientin els objectius d’aprenentatge de les escoles i facilitin que el
personal docent se centri en I'assoliment d’aquests objectius. En aquest
estudi explorem aquestes assumpcions, estudiem el grau de penetracio i
percepcid d’aquestes politiques en I’ambit escolar i analitzem si els seus
efectes en la practica educativa i en I'organitzacio escolar s’adiuen amb
el previst per la normativa educativa.
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En aquest primer capitol de resultats ens centrem en I’ambit de I’auto-
nomia de centre, i ho fem des de diferents perspectives. Com a punt de
partida, descrivim els nivells d’autonomia educativa i de gestio existents
ales escoles catalanes. Més enlla de 'autonomia formal atorgada als cen-
tres, en aquest apartat copsem l’autonomia que les escoles consideren
que efectivament poden exercir. En segon lloc, explorem com es rep la
distribucid de les decisions preses en els centres educatius entre la direc-
tora o 'equip directiu i el professorat. En tercer lloc, analitzem la relacid
entre ’exercici actiu de ’autonomia escolar i la posicié que ocupen les
escoles en I’espai educatiu local.?® En quart lloc, analitzem les assump-
cions a partir de les quals s’ha promogut la politica d’autonomia escolar
a Catalunya, segons el que s’ha esmentat al capitol anterior. En aquest
sentit, aprofundim en I’associacid entre I’autonomia escolar i certes di-
namiques organitzatives, plantejaments pedagogics i estratégies didac-
tiques enteses com a objectius desitjables de la politica d’autonomia. A
I'efecte de I'analisi, ens centrem en aspectes de caire organitzatiu com ara
la cooperacid, 1a cohesio dels equips docents i el suport mutu que, segons
les assumpcions de la politica publica, hauria de promoure I’'autonomia
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28. Aquesta posicio, recordem, ve determinada per la sintesi de reputacié, demanda, com-
posicié social i rendiment de les escoles.
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escolar i, en particular, 'autonomia relativa a la gestié. Tot seguit, con-
siderem el vincle entre I'autonomia escolar —especialment en la seva
dimensid pedagogica— i 'afavoriment de practiques educatives i estra-
tegies didactiques innovadores. En ambdds casos realitzem les analisis
considerant el rol que hi tenen variables de context com la composicio
social i el prestigi i nivell de demanda de cada centre, entre d’altres.

Graus existents d'autonomia educativa
| de gestio

En aquest estudi diferenciem dues grans dimensions de 'autonomia de
centre: la dimensié que fa referéncia a ’'ambit de la gestio dels recur-
sos economics i humans, i 1a relativa a les decisions de caire educatiu
i pedagogic. Ambdues dimensions estan vinculades a diferents meca-
nismes i objectius en relacié amb la millora educativa. Les nostres da-
des confirmen diferéncies molt significatives quant al nivell d’adopcio
d’ambdds tipus d’autonomia: els centres educatius a Catalunya reporten
alts graus d’autonomia educativa i pedagogica (Grafic 10), mentre que els
graus d’autonomia de gestié sén molt més limitats (Grafic 11).

Com s’observa al Grafic 10 el marge d’autonomia educativa és molt am-
pli, gairebé ple pel que fa a la tria de llibres de text i materials didactics.
Amb relacio als métodes d’aprenentatge i a la seleccié del contingut de la
formacié continuada, el grau d’autonomia és també molt elevat, tot i que
hi ha una proporcié més alta de docents i directores i directors que pre-
nen decisions compartides amb ’'administracié (o el titular del centre,
en el cas de les escoles concertades). Pel que fa a la presa de decisions so-
bre els criteris i métodes d’avaluacié dels estudiants, el grau d’autonomia
és mitja-alt. A les entrevistes s‘'observa aquest fet amb claredat. De forma
general, els docents prenen decisions individualment, pero dins el marc
del projecte educatiu del centre. Les segiients citacions ho il-lustren bé:
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P: I penses que les mestres de I’escola teniu prou autonomia per operatr,
per fer el que vulgueu en I’ambit docent?

R: De moment, jo no he sentit que no pugui fer una cosa, home si és una
cosa que se’n vagi molt del projecte educatiu... pero com [que] magrada el
projecteimagrada la linia que segueix l'escola, doncs va bastant en conso-
nancia amb el que faig, crec. Llavors no he sentit que no pugui fer una cosa
(Docent 33, escola publica 11).

O sigui, en certa manera, autonomia st que en tenim, seguint la linia de
l'escola, no em posaréjo ara a fer fitxes, fitxa de mates... quan ningu la fa;
no és la idea que tenim aqui (Docent 21, escola ptiblica 7).

P: Penses que en aquesta escola els professors teniu suficient autonomia
per ensenyar, per fer la vostra practica docent?

R: Si, per fer la nostra practica docent, si. Ara, també és cert que totes les
innovacions metodologiques van encaminades i hem de seguir aquestes
pautes [de centre]: classes cooperatives, classes de projectes... Nosaltres
anem cap aqui, el centre va cap aqui. Llibertat dins l'aula, si, pero seguint
aquests parametres (Docent 43, escola concertada 12).

No obstant aix0, un 26 % del personal docent i directiu també considera
que pren decisions de manera compartida amb instancies supraescolars.
L’ajustament del curriculum i I’'avaluacié de la qualitat docent sén els
ambits educatius en els quals les escoles consideren tenir menys autono-
mia. Aixi i tot, la capacitat de presa de decisions a nivell de centre, sigui
de forma autdonoma o compartida amb altres instancies, segueix essent
molt important.

El grau d’autonomia de gestio (Grafic 11) contrasta amb el d’autonomia
educativa. Els equips directius reporten nivells molt baixos d’autonomia,
especialment a ’hora de prendre decisions sobre la promocié del professo-
rat i de 'admissié de I'alumnat, les quals estan regulades i gestionades per
I'administracio educativa. El marge de presa de decisions és més ampli pel
que fa a les decisions pressupostaries i encara més pel que fa a la seleccio
del director/a i del professorat, aspectes que han estat objecte de reforma a
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partir de I’aprovacié de la LEC i de les normatives complementaries apro-
vades des de I'any 2010. En el cas concret de la seleccié del professorat, tres
quartes parts dels equips directius consideren que hi intervé ’'escola —tot
i que en la gran majoria dels casos de manera compartida amb I'adminis-
tracié o amb el titular, en el cas dels centres concertats.

La implementacié de la politica d’autonomia en materia de seleccié del
professorat es pot veure obstaculitzada pels procediments per endegar
el procés, percebuts per algunes direccions com a dificultosos, sobre-
tot els primers cops que s’han d’aplicar. Una directora d’un centre de ma-
xima complexitat ho explica aixi:

P: Ara, amb el decret de plantilles, teniu una certa capacitat de tria, so-
bretot de la borsa d’interins, 0i?

R:Si. Lodela tria és molt teoric, aixo que surt que els directors poden dir...
Nosaltres mai, mai, des que jo estic a l'equip directiu, que porto una pila
d’anys, mai hem pogut fer les entrevistes. Una vegada que ho vam intentar
era tanta la burocracia, la feina, l'antelacio amb qué ho havies de fer, que
deiem «és que la persona la necessitem dilluns, no podem fer un procés de
seleccio». I, a més, el procés de seleccio no el pots fer amb qui tu vols, sind
amb uns requisits, i dius, «el que me toqui, que no passa res”. El que st que
podem és confirmar la placa de la gent que tenim i [...] dels que porten
menys temps. [...] Si tens algu que no vols, pots fer una no-confirmacid, que
aquest no torna. A nosaltres aixo tampoc ens passa, alguna vegada ha pas-
sat... pero no (Directora 12, escola piiblica 12).
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GRAFIC 10

Grau d'autonomia en temes educatius, percebuda pel professorat
i els equips directius
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GRAFIC 11

Grau d'autonomia en la gestié dels recursos, percebuda pel professorat
i els equips directius
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A les Taules 2 i 3 observem els graus d’autonomia de gestio i educativa
en els centres publics i privats. Si bé en ambdds tipus de centres es fa
palesa la tendéncia a disposar de menys autonomia en materia de ges-
tio, hi ha diferencies significatives per titularitat. Per exemple, en la
seleccio de nous professors, els centres publics reporten menys capaci-
tat de decisié que els centres concertats. Sobre ’admissié de I'alumnat
iles politiques de promocié del professorat, ambdues titularitats tenen
poc marge d’actuacio, si bé els centres concertats mostren uns valors
significativament més alts que els centres publics, que evidencien un
grau nul d’autonomia. D’altra banda, I'inic ambit en qué les escoles pu-
bliques tenen més autonomia que els centres privats és en el de 1’eleccié
del director/a.

TAULA 2

Autonomia de gestio escolar percebuda, segons titularitat
(equips directius)

VARIABLES D'AUTONOMIA | b 0o+ | pRIVATS* | DIFERENCIA | SIGNIFICATIVITAT

DE GESTIO ESCOLAR
Autonomia en |'assignacio - 0,60 - 064 0,04 No
pressupostaria
Autonomia en la seleccio .
. -0,14 -0,78 0,64 Si
del director
Autonomia en la seleccid 0,20 0,19 0,39 si

de nous professors

Autonomia en els augments
salarials del professorat / -0,99 -0,69 0,30 Si
promocié del professorat

Autonomia en I'admissié

dels estudiants -088 -0,70 0,18 Si

*Nota: La comparacio de mitjanes segons titularitat s'ha calculat en I'ambit de centre entre les respostes
dels directors i altres membres de I'equip directiu. *Els valors mitjans se situen en una escala que va del
-1 (decisions preses centralment) fins a 1 (decisions preses des del centre). Nivells de significativitat:
color gris clar: * p<0,10, Color gris fosc: ** p<0,05. *** p<0,01.

Font: Projecte Reformed (Catalunya).
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En qliestions d’autonomia educativa, els centres publics i privats es dife-
rencien en tots els ambits excepte en un, el relatiu als criteris i procedi-
ments d’avaluacio dels estudiants (Taula 3). Els centres publics mostren
més autonomia en I’eleccio de llibres de text i materials didactics, en
I’establiment dels continguts de la formacié continua, en la tria dels me-
todes d’ensenyament i, en una mesura mes continguda, en ’'ajustament
del curriculum. El professorat i els equips directius dels centres publics
reporten una capacitat d’accié gairebé total. D’altra banda, els centres
concertats disposen de més autonomia en materia d’avaluacié de la qua-
litat docent. En el cas de la publica, les decisions es prenen de manera
compartida amb 'administracié educativa, mentre que a la concertada
es prenen principalment des del centre.

TAULA 3
Autonomia educativa percebuda, segons titularitat (professorat)

VARIABLES D'AUTONOMIA - o o &

EDUCATIVA PUBLICS PRIVATS DIFERENCIA | SIGNIFICATIVITAT
Autonor’ma en I'ajustament 0,34 0,21 013 si
del curriculum
Autonomia en l'eleccio
de llibres de text i materials 0,96 0,79 0,17 Si
didactics
Autonomia en el coptlngut 0,65 0,48 017 si
de la formacio continua
Autonomia en l'avaluacio .

. 0,14 0,47 0,33 Si
de la qualitat docent
A'utonomla en metodes 0,85 0,62 0,23 si
d'ensenyament
Autonomia en els criteris
i procediments d'avaluacio 0,62 0,68 0,06 No
dels estudiants

*Nota: la comparaci6 de mitjanes segons titularitat s'ha calculat, en I'ambit de centre, entre les respostes
dels professors i les respostes de directors i altres membres de I'equip directiu. *Els valors mitjans se si-
tuen en una escala que va del -1 (decisions preses centralment) fins a 1 (decisions preses des del centre).
Nivells de significativitat: color gris clar: * p<0,10. Color gris fosc: ** p<0,05. *** p<0,01.

Font: Projecte Reformed (Catalunya).
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Distribucié de les decisions preses
dins dels centres

En l'apartat anterior, per coneixer els graus d’autonomia escolar, hem
diferenciat entre les decisions preses per I'administracio educativa i les
preses des dels centres. En aquest apartat, explorem com es percep la
democracia interna dels centres per veure com s’exerceix aquesta auto-
nomia. Per fer-ho, aprofundim en la distribucio de les decisions dins dels
centres, és a dir, analitzem com es distribueixen, en diferents ambits de
decisio, les competéncies entre els docents i els membres dels equips di-
rectius. Una primera informacié 'obtenim comparant la percepcio que
tenen els equips directius i el professorat sobre la distribucio de les de-
cisions (Grafic 12).

GRAFIC 12

Qui pren les decisions en els centres? Percepcions dels equips directius
i del professorat
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Una primera ullada a la distribucié de les decisions entre professorat i
equip directiu ens permet copsar com, en molts dels ambits de decisid,
el percentatge de directors que perceben que les decisions son comparti-
des supera el percentatge del professorat que ho pensa. Un clar exemple
d’aquest fenomen el tenim en les decisions relatives als llibres de text:
mentre que la meitat del professorat pensa que és una decisio exclusiva
del personal docent, només 1 de cada 4 directors pensa que ho sigui. En
canvi, un 70 % dels directors opinen que és una decisié compartida, men-
tre que només 4 de cada 10 professors també ho pensa.

S’observa una tendéncia semblant en les decisions relatives als metodes
d’ensenyament. Una gran majoria dels directors i membres dels equips
directius, un 83 %, esta convencuda que les decisions sobre els metodes
pedagogics son decisions que es prenen de forma compartida. Es molt
possible que I’equip directiu tingui en compte els espais comuns on es
prenen les decisions, com ara les reunions de claustre, en que es poden
discutir temes relatius a la planificacié educativa, o en les comissions pe-
dagogiques, en qué normalment es busca un consens sobre I'orientacio
pedagogica del centre. Entre el professorat, en canvi, aquest percentatge
baixa fins a la meitat, mentre que un 30 % pensa que es tracta d’una de-
cisié exclusiva dels docents i un 20 % creu que son decisions que només
corresponen a la direccio.

En materia de seleccio dels directors, la percepcid sobre el pes que tenen
uns i altres varia de manera significativa: un 70 % dels directors atribuei-
xen al professorat un rol exclusiu, mentre que entre el professorat aquest
percentatge baixa fins al 50 %. Un de cada 4 professors percep que sén
els directors o els equips directius qui tenen la veu cantant en materia
de seleccio dels directors, mentre que nomeés un 9 % dels directors ho
perceben aixi.

També observem diferéncies en matéria d’ajustament curricular i amb
relacio al contingut de la formacié continuada. En ambdds ambits de
decisid, el 60 % dels directors perceben que €s una decisido compartida,
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mentre que, entre el professorat, ho creuen només 4 de cada 10. D’altra
banda, un 40 % i un 30 % dels professors atribueixen marges de decisio
exclusius a les direccions pel que fa a la formacié continuada i a I’ajusta-
ment curricular, respectivament.

Autonomia escolar 1 posicio en l'espai
educatiu local

Els centres que exerceixen la seva autonomia de manera més activa son
aquells que ocupen posicions significativament més altes en el seu es-
pai educatiu local (EEL). La posicid de les escoles en ’EEL, recordem, ve
determinada per la reputacio, el grau de rendiment mitja i la demanda
que reben. Aquesta relacio, com es despren de la Taula 4, es refereix a la
majoria d’ambits d’autonomia, tant educativa com gerencial. En gairebé
tots els ambits d’autonomia, tret dels d’autonomia curricular i de tria dels
metodes d’ensenyament, s‘'observen diferencies significatives en I'index
de posicié en ’EEL. Es tracta d’un resultat important en tant que con-
firma que no tots els centres educatius disposen de les condicions i els
recursos apropiats per exercir la seva autonomia. Hi ha escoles, concre-
tament aquelles amb problemes de rendiment i dificultats per atreure
alumnat, que necessiten meés suport i recursos per desenvolupar el seu
projecte educatiu de manera autbonoma.

Les dades qualitatives també apunten que la percepcio d’autonomia
acostuma a ser més elevada en el context de les escoles millor posicio-
nades en I’EEL. De fet, com assenyala una directora d’un centre public
ben posicionat en ’'ambit local, aquesta autonomia és cada vegada major,
especialment en materia de gestio:

Tenim bastanta capacitat de decisid. Ara mateix no ens podem queixar,
de fet és una de les reivindicacions de molts interins. El que parlavem
abans del poder de decisid, cada vegada en tenim més (Directora 14, Escola
publica 14).
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Per contra, quan analitzem les entrevistes fetes al personal directiu d’es-
coles de maxima complexitat i baixa demanda, s’hi reflecteix una menor
activacio del marge d’autonomia. Aquesta sovint va acompanyada d’'una
sensacio generalitzada de necessitat de suport per impulsar canvis o fer
front als reptes que els imposa el context. Aquest és el cas d’'una directora
d’un centre altament segregat que considera que I’'administracio, en el
marc de les politiques d’autonomia, s’ha desentes d’algunes de les seves
responsabilitats:

P: 1 com veus el rol de les autoritats educatives, el Departament i la ins-
peccio en el suport per a la millora del centre?

R: No sabria que dir-te. Ho intenten, pero sempre tot és molt general [...]
P: Que us emfatitza 'administracid sobre el que heu de millorar?

R: La millora dels resultats educatius... i de la cohesid social, aixo també
ho posen. Pero el primer és la millora dels resultats educatius. Ens diuen:
«buscarem les maneres, us donarem suport, us donarem diners», que lla-
vors no és tant perque clar, perque després li acabes dient: «escoles amb
ratios més petites, posa més personal». Aquest any [2021—Covid] no em
puc queixar, pero generalitzant, la gent diu: «amb més mans, amb grups
meés petits, podem treballar d’una altra manera». I és cert, pero despreés
ens responen: «heu de buscar la manera de [fer-ho], amb els recursos que
teniu» (Directora 6, escola publica 6).
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TAULA 4

Posicié en el mercat educatiu local (mitjana index)* segons graus
d'autonomia

CENTRES AMB CENTRES AMB
POCA AUTONOMIA | MOLTA AUTONOMIA
PERCEBUDA PERCEBUDA
Ambits d'autonomia Mitjana de I'index EEL Diferéncia S'g:;:';a'
Autonomia curricular 0,02 0,02 0,00 No
(docents)
Autonomia formacié .
continuada (docents) - 0,08 0,05 013 Si
A'utonomla meétodes - 0,01 0,01 0,02 No
d'ensenyament (docents)
Autonomia criteris i
procediments d'avaluacid -0,19 0,09 0,28 Si
(docents)
Autonomia avaluacié
qualitat docent (equip -0,13 0,71 0,83 Si
directiu)
Autonomia criteris i
procediments d'avaluacio -0,09 0,06 0,14 Si
(equip directiu)
Autonomia seleccié .
directors/es (equip directiu) - 007 0,34 0.41 Si
Autonomia sglec_cm nous - 0,09 0,49 0,58 si
docents (equip directiu)

*Nota: index EEL construit a partir d'una analisi factorial que inclou la reputacié percebuda del centre, la
ratio entre places ocupades i vacants i el rendiment academic mitja del centre. Nivells de significativitat:
color gris clar: * p<0,10. Color gris fosc: ** p<0,05. *** p<0,01.

Font: Projecte Reformed (Catalunya).

Autonomia escolar i dinamiques
organitzatives

Com hem assenyalat al capitol 3, un dels objectius de les mesures promo-
gudes per les politiques d’autonomia escolar és afavorir la cohesié dels
equips directius i docents, aixi com la cooperacié i el suport mutu dins
dels centres escolars. Les politiques educatives dels ultims anys a Cata-
lunya s’han orientat vers el reforcament de ’autonomia de gestié dels
equips directius, prioritzant-la com un dels principis de funcionament de
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la governanca dels centres escolars i del sistema educatiu. Aquesta auto-
nomia de gestio es planteja com una mesura que hauria de complemen-
tar i reforcar els graus ja existents d’autonomia educativa. En aquesta
seccid posem a prova les hipotesis relatives a I’associacié entre les po-
litiques d’autonomia, tant de gestio com educativa, i les dinamiques de
cohesid, cooperacid i suport mutu dels centres escolars.

Autonomia de gestio, cohesio, cooperacio
I suport mutu

En primer lloc, testem la relacidé entre mesures d’autonomia gerencial,
entesa aqui com la capacitat dels centres per seleccionar professorat nou
i diferents mesures de cooperacio i cohesié entre els docents. Concre-
tament, hem utilitzat dues variables relatives a la cooperacio entre do-
cents: «discutir estrategies i temes d’aprenentatge amb els col-legues» i
«compartir o desenvolupar material pedagogic amb els col-legues». La
primera variable fa referéncia a la mesura en que el professorat compar-
teix la visié sobre la missid de I’escola i la segona es refereix al suport
mutu entre el professorat.

Enles Taules 51 6 s’observa una relacié clara entre autonomia de gestio
i cohesio docent, que es manté forta després de «neutralitzar» la in-
fluéncia d’altres variables d’autonomia, caracteristiques individuals
del professorat i factors de I’entorn institucional del centre. Els resul-
tats mostren que la probabilitat que el personal docent cooperi (p. ex.,
discuteixi sobre temes relatius a 'ensenyament i comparteixi material
didactic), comparteixi una mateixa visio sobre la missié de I’escola i tre-
balli en un ambient de suport mutu, en centres educatius que usen meés
I’autonomia per seleccionar el professorat és de gairebé dues vegades la
probabilitat que aixo passi respecte de centres on aquesta mena d’auto-
nomia esta menys desenvolupada. Cal recordar que aquesta relacio en-
tre autonomia de gestio i variables de cohesio docent es dona a paritat
d’una serie de factors rellevants: és, per tant, una associacié clara de
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la influéncia del nivell educatiu, dels nivells de pressié percebuda, de
I'enfocament pedagogic del centre i de 1a composicié social del centre,
entre d’altres factors.

Les entrevistes il-lustren aquest resultat. Els equips directius que ex-
pressen la voluntat de construir i mantenir un projecte educatiu amb
coherencia troben imprescindible poder seleccionar el professorat del
seu claustre, dins dels marges de que disposen i tot i els obstacles que
puguin trobar en el cami. La segiient citacio de la directora d’una escola
de maxima complexitat amb un projecte de centre innovador? il-lustra
el fet que, davant I’alta rotacid i 1a inestabilitat de les plantilles docents,
I’eina de que disposa per construir un equip cohesionat i estable és la
selecci6 del professorat:

Un claustre tan inestable és dificil de consolidar... Tot i que el [nom del ti-
pus de projecte innovador] esta consolidat des del 2000, és [com] tornar a
comengar cada any, cada setembre formacio sobre el [nom del tipus de
projecte innovador]. I si que és veritat que deu fer uns 3 o 4 anys que el
claustre ja esta comencant a estabilitzar-se, més que res perqueé jo com a
directora puc reclamar i puc dir «aquest n’interessa» i «aquest no». [...J
Aquest procés que va posar fa uns anys el Departament significa que si hi
ha una persona que tagrada, que ha treballat bé i que esta en sintonia
amb el teu projecte educatiu i amb el projecte de direccid, tu la pots recla-
mar, amb uns requisits, ha de portar més de 12 mesos a la borsa, hi ha di-
versos requisits, ara no me’ls sé de memoria (Directora 9, escola ptiblica 9).

Altres resultats que es deriven de les analisis es refereixen a factors que
també s’associen amb les variables de cooperacio, col-laboracié i cohesié
de I'equip docent. Més enlla del grau d’autonomia percebut, i amb un pes
semblant o fins i tot superior, observem caracteristiques del perfil del
professorat i del context escolar que estan associades amb les variables
de cooperacid i cohesid dels equips docents:

.........................................................................

29. S’anonimitza el nom del projecte per raons de confidencialitat.
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o Titularitat. Es a I’escola publica on hi ha més probabilitat de com-
partir i desenvolupar material pedagogic amb els col-legues, men-
tre que la probabilitat de compartir una mateixa visio de la missio
de l'escola i de comptar amb el suport dels i de les companyes €s
major a I'escola concertada. El major grau de col-laboracio a I’escola
publica pot estar relacionat amb el fet que les escoles publiques te-
nen més tradicié de democracia interna, perd també amb el fet que
acostumen a ser més petites, la qual cosa —com desenvolupem a
sota— facilita la cohesid interna. Per contra, a les escoles concerta-
des acostuma a haver-hi una cadena de comandament més vertical,
encapcalada per la figura del director o de la directora, que afavo-
reix la construccio d’una visio comuna. De fet, generalment, fa més
temps que les escoles concertades desenvolupen projectes singu-
lars o propis en comparacié amb les escoles de titularitat publica.

¢ Nivell educatiu. El professorat de secundaria tendeix a col-laborar
menys amb els seus companys i companyes, tant per treballar i dis-
cutir sobre les estrategies docents com per compartir i desenvolu-
par material docent. Concretament, la probabilitat que tenen els
i les mestres de primaria de col-laborar amb els companys i com-
panyes és aproximadament el doble de la probabilitat que tenen
els i les professores de secundaria. Aquesta tendéncia també s’ob-
serva entre els docents que treballen a jornada completa respecte
d’aquells que ho fan a mitja jornada.

o Satisfaccioé dels docents. El grau de satisfaccio, tant amb la pro-
pia feina docent com amb l’escola on es treballa, esta associat de
manera significativa amb el clima de col-laboracid i cohesié de
I’equip docent. Malgrat que no podem presentar de forma conclo-
ent el sentit d’aquesta relacio, el més plausible és que la cohesid i
la col-laboracio siguin els factors que deriven en satisfaccié entre
els docents.
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e Grandaria del centre. La grandaria del centre condiciona les dina-
miques de col-laboracio entre el professorat. Si bé no esta associat
amb compartir creences i valors o amb el suport mutu, el professo-
rat que treballa en una escola o institut de dimensions petites (ma-
xim 295 estudiants)3 o mitjanes (entre 295 i 478 estudiants) té fins
al triple de probabilitats que el professorat d’un centre gran (minim
478 estudiants) de treballar i discutir estratégies docents amb els i
les companyes. Aquesta associacio es produeix independentment
que el professorat treballi en un centre public o privat, de primaria
o secundaria, de la satisfaccio amb la feina, etc.

e Composicio. La composicio social dels centres és molt variable.
En els centres amb una major presencia d’estudiant estranger, la
intensitat del treball conjunt i de la col-laboracid entre docents
tendeix a disminuir (Taula 5). La complexitat social del centre, per
tant, esta associada negativament amb les oportunitats de treba-
llar i discutir estratégies docents amb els companys i companyes,
aixi com de compartir i desenvolupar materials docents. D’altra
banda, en aquests contextos, la composicié esta associada amb
equips docents més cohesionats i una visié més clara de la missio
del centre (Taula 6). Una explicacié plausible d’aquests resultats
divergents és que, en aquests contextos, les prioritats i els esfor-
¢os sovint es concentren a donar resposta a les necessitats socials
i afectives dels estudiants, i no tant en les estrategies per millorar
els nivells d’aprenentatge. Aixi, en els centres catalogats com de
maxima complexitat es donaria prioritat a les estratégies i els pro-
grames que fomentin la implicacié i la cohesid social dels centres,
no només de 'alumnat, siné també del cos docent. Aixo0 és, de fet,

D R R R R I I I R R R I I I R R R R R R P I I I I I Y

30. La dimensio del centre correspon, en aquest cas, al nombre total d’estudiants que
atén. S’han calculat quatre categories de grandaria a partir de la distribucié en quartils
del nombre total d’estudiants. Els centres petits corresponen al primer quartil i te-
nen fins a 295 estudiants; els centres mitjans agrupen el segon i el tercer quartil i tenen
entre 295 i 478 estudiants; els centres grans corresponen al quartil 4 i tenen més de
478 estudiants.
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el que observem a les entrevistes amb personal docent i directiu
de les escoles de maxima complexitat. Els seglients dos fragments
il-lustren, d’'una banda, la tendéncia cap a una major cohesio dels
equips docents i, d’altra, la prioritzacié d’estrategies centrades en

la millora de la convivencia per sobre d’altres objectius:

Jo crec que el fet de ser tan complexa aquesta escola, maxima complexitat,
d’una linia, fa que l'equip docent estiguem molt units. Normalment aca-
bes ajudant, donant idees (Docent 33, escola puiblica 11).

Aquesta és la realitat que tenim d’escola. Jo crec que lo important en edu-
cacio, que jo crec que falta a moltes escoles, és bon rotllo en els claustres. Hi
ha claustres molt dividits i penso que aixo és el pitjor que pot passar, per-
que potser [els alumnes] aprendran menys continguts curriculars, pero
l'exemple que donem nosaltres de bon rotllo, de convivencia, aixo és el que
nosaltres volem (Directora 6, escola publica 6).
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TAULA 5

Autonomia de gestid, autonomia educativa i col-laboracié
entre I'equip docent

ool e | e

oo | ole

Treballar i discutir estrategies
docents amb companys/es

Compartir i desenvolupar material
docent amb companys/es

Autonomia educativa 1,07 0,85 0,82 0,88 1,04 0,91 0,88 0,94
(curriculum, metodes,
material i formacio) 0,16) | (0,11) | (0,11) | (0,13) | (017) | (0,13) | (0,14) | (0,13)
Autonomia de gestié | 3 ogex | q g6E*** | 176*** | 1,65%** | 1,35%** | 1,61%** | 1,63*** | 1,68***
(salaris, seleccié de
docents i directors,
pressupostos) (011) | (0,20) | (0,23) | (0,20) | (0,10) | (0,21) | (0,24) | (0,23)
0,75 0,67 0,84 0,79 0,75 0,70 0,98 091
Barcelona
0,17) | (0,16) | (0,25) | (0,23) | (0,16) | (0,17) | (0,27) | (0,24)
*kk *kk *kk *

eitie esealkn 0,38 0,41 0,38 0,57 0,77 1,09
gran (0,09) | (0,13) | (0,12) 0,18) | (0.26) | (0,37)

0,89 0,86 0,55*** | 0,61**
Mitja jornada

(021) | (0,21) (011) | (0,13)
Professor de 0,85 0,76 0,49** | 0,37***
secundaria 0,20) | (0,18) ©14) | (012)
Satisfaccié amb la 1,197 1,197 1,28 | 1,26™
feina de docent (0,05) | (0,05) (0,08) | (0,08)
Satisfaccié amb 1,347 11,357 1,337 11,357
Feseel (0,10) | (0,10) ©11) | ©17)
Estratégies 1,39%* | 1,49™** 1,92%** | 2,04***
metacognitives (0’1 9) (0'23) (0’34) (0'37)
Escola publica 071 1.74™
(ref. privada) 0,19) (0,44)
Proporcid 0,34* 0,07***
d'estudiants
estrangers (0,20) (0,05)
Rendiment mitja 081 0,66
del centre (0,14) 012)

>>>
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mloa|lea|lew|]e | e o]l e
Treballar i discutir estratégies Compartir i desenvolupar material
docents amb companys/es docent amb companys/es
Nombre de 0,93 0,92
competidors 0,07) (0,06)
Observacions 674 674 671 670 673 673 673 672
Pseudo R? 0,009 | 0,026 | 0,080 | 0,090 | 0,029 | 0,034 | 0,135 | 0,160

Nota: cada columna correspon a un model de regressio logistica amb efectes fixos en que les variables de
cohesid i col-laboracié sén una funcié d'una bateria de variables individuals i de centre educatiu. Els valors
corresponen als odds ratio de «treballar i discutir estratégies docents amb companys/es» i «<compartir i
desenvolupar material docent amb els companys». Variables de control no mostrades a la taula: génere,
anys d'experiéncia, inscrit/a a un sindicat, pressio percebuda, reputacié percebuda, preferéncia per treball
per projectes, influéncia dels estandards d'aprenentatge. Les variables amb valors perduts han estat im-
putades utilitzant missing dummy variables (Cohen i Cohen, 1983; OECD, 2007). Errors estandard entre
paréntesi. Nivells de significativitat: color gris clar: * p<0,10. Color gris fosc: ** p<0,05. *** p<0,01.

Font: Projecte Reformed (Catalunya).

TAULA 6
Autonomia de gestid, autonomia educativa i cohesio de I'equip docent

mDlo|lele|le|e|on]le

Compartir creences i valors Comptar amb el suport
sobre la missio del centre dels companys/es

Autonomia educativa 1,11 1,09 1,08 1,03 115 1,24* 1,14 1,10
(curriculum, métodes,
material i formacié) | (0,13) | (0,13) | (0,11) | (0,14) | (0,15) | (0,16) | (0,13) | (0,15)

Autonomia de gestio | 4 qgux | 7 9g** | 737*** | 146*** | 099 | 091 | 1,04 | 1,00
(salaris, seleccio de

docents i directors,
pressupostos)

0,09) | 0,13) | 014) | (0,17) | (0,09) | (0,10) | (0,13) | (0,19)

0,65 0,60 0,76 0,75 0,96 0,98 1,13 1,22
Barcelona

0,21y | (0.20) | (024) | (022) | (0,37) | (0,35) | (0,38) | (0,37)

0,77 | 096 | 093 1,32 | 1,44 1,32
Centre escolar
gran ©19) | (027) | (0.29) 033) | (047) | (061)
104 | 1,01 1,62** | 1,57*
Mitja jornada
(0.27) | (0,26) (037) | (0.37)
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mloa|lea|lew|e| e onlae
Compartir creences i valors Comptar amb el suport
sobre la missié del centre dels companys/es

B . 0,71 0,79 1,07 1,08
secundaria (0,21) | (0,24) (0,28) | (0,29)
Satisfaccio amb la 1217 11,20 1,347 11,33
feina de docent (0,06) | (0,06) (0,07) | (0,07)
Satisfaccio amb 145 | 1,45 146" | 147
I'escola (012) | (0,12) (012) | (0,12
Estrategies 083" | 083 117 | 1,21
metacognitives (0,09) | (0,09 0,76) | (0,17)
Escola publica 061" 051
(ref. privada) ©17) (0,25)
Proporcio 6,61** 411**
d'estudiants
estrangers (4,85) (2,71)
Rendiment mitja 076 094
del centre (0,15) (0,22)
Nombre de 114 1.05
competidors 0,07) (0,08)
Observacions 673 673 670 669 674 674 671 670
Pseudo R? 0,016 | 0,015 | 0,072 | 0,090 | 0,003 | 0,004 | 0,094 | 0,103

Nota: cada columna correspon a un model de regressio logistica amb efectes fixos en queé les variables de
cohesid i col-laboracié son una funcié d'una bateria de variables individuals i de centre educatiu. Els valors
corresponen als odds ratio de «treballar i discutir estratégies docents amb companys/es» i «compartir i
desenvolupar material docent amb els companys». Variables de control no mostrades a la taula: génere,
anys d'experiéncia, inscrit/a a un sindicat, pressio percebuda, reputacié percebuda, preferéncia per treball
per projectes, influéncia dels estandards d'aprenentatge. Les variables amb valors perduts han estat im-
putades utilitzant missing dummy variables (Cohen i Cohen, 1983; OECD, 2007). Errors estandard entre
paréntesi. Nivells de significativitat: color gris clar: * p<0,10. Color gris fosc: ** p<0,05. *** p<0,01.

Font: Projecte Reformed (Catalunya).
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Autonomia educativa, cohesio, cooperacio
I suport mutu

Juntament amb l'autonomia de gestid, 'autonomia educativa ocupa un
lloc central en el marc regulador del sistema educatiu catala. Al comen-
cament d’aquest capitol hem vist que els centres publics i privats dis-
posen d’uns marges d’autonomia amplis pel que fa a I’eleccio de llibres
de text i el curriculum. Partint d’aquesta realitat, ens plantegem, d’'una
banda, copsar fins a quin punt ’'autonomia esta associada a dinamiques
organitzatives de cooperacio i suport; de I'altra, explorar en quina mesu-
ra aquestes dinamiques persisteixen en entorns socialment complexos.

En les taules anteriors no s’observa cap relacié significativa entre ’auto-
nomia educativa dels centres i les variables de col-laboracid i treball con-
junt (Taula 5), aixi com de clima afectiu i professional (Taula 6). Aquest
resultat es manté després d’incloure una série de controls rellevants, com
ara la composicio social del centre, el nivell educatiu, la pressié percebu-
da i 'enfocament pedagogic. Aixo significa que no existeix una relacio
significativa entre les variables d’interés en el suposit que els centres tin-
guin una composicié social mitjana.

Ates que en aquests models generals no s’observa cap relacié significati-
va entre autonomia educativa i col-laboracid, hem explorat si la composi-
cié social dels centres genera efectes heterogenis. Aixi, hem trobat que la
composicié social del centre, utilitzant la proporcié d’alumnat estranger
com a proxy, condiciona tant I’'associacié entre 'autonomia educativai el
clima professional i afectiu (relativa al suport entre companys i compa-
nyes), com l’associacio entre 'autonomia educativa i les dinamiques de
col-laboracié entre companys i companyes (Grafic 13).
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GRAFIC 13

Probabilitat de trobar ambients de col-laboraci6 i suport dels companys

i companyes, per graus d’autonomia i composicié escolar (proporcio
d'estudiants estrangers)
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Nota: models de regressio logistica amb efectes fixos i interaccio entre indexs d'autonomia educativa i la
proporcié d'alumnat estranger (proxy de composicio social). Variables de resposta: cooperacid i suport de
I'equip directiu. Variables de control: variables d'autonomia gerencial, génere, tipologia de contracte, inscrit/a
a un sindicat, satisfaccié amb la feina i amb I'escola, preferencia per metodologies metacognitives, prefe-
rencia pel treball per projectes, pressio performativa, reputacié percebuda, influéncia dels estandards
d'aprenentatge en I'enfocament pedagogic, col-laboracié amb altres escoles, competéncia subjectiva entre
els centres, efecte fix a la provincia.

Font:

Projecte Reformed (Catalunya).
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Les dinamiques de suport mutu augmenten en centres amb una major
proporcié d’alumnat estranger quan el centre fa més us de la seva auto-
nomia educativa (p. ex., gestié del curriculum). Aixo significa que, en la
mesura que el professorat de contextos socialment complexos percep
graus més alts d’autonomia curricular, augmenten les dinamiques de
suport entre companys i companyes. Al Grafic 13 (part superior), obser-
vem clarament la diferéncia en la probabilitat de rebre suport en aquests
centres amb autonomia educativa respecte dels centres on no s’exerceix,
quan la concentracié d’alumnat vulnerable és més elevada.

Aixi mateix, observem un comportament diferencial de I’associacio entre
l'autonomia educativa i les dinamiques de col-laboracié entre el profes-
sorat en funcio dels factors contextuals (Grafic 13, part inferior). A la Tau-
la 5 hem vist que la probabilitat de trobar espais de col-laboracid i treball
compartit sobre les estratégies docents i I'aprenentatge de I'alumnat de-
creix en la mesura que la composicio és socialment més complexa, a pa-
ritat de diversos factors, com els graus d’autonomia gerencial i educativa.
Com que aquesta associacid negativa es produeix en centres amb nivells
mitjans d’autonomia, hem volgut esbrinar si aquesta associacié negativa
també es produeix quan els graus d’autonomia percebuts sén baixos o
alts. En aquest sentit, el Grafic 13, part inferior, assenyala com l’autono-
mia percebuda pot ser un instrument que aturi la davallada dels nivells de
cooperacié en centres de complexitat elevada. Concretament, observem
que, malgrat la davallada associada al context social que es produeix en
els centres amb un grau d’autonomia nul o parcial, els centres amb auto-
nomia educativa elevada aconsegueixen mantenir uns mateixos graus de
col-laboracio, independentment dels nivells de complexitat.

L’analisi de tall qualitatiu de la realitat dels centres d’alta complexitat
ens ha permeés copsar el resultat segons el qual les dinamiques de su-
port mutu, en centres amb una major proporcié d’alumnat estranger,
augmenten quan el centre fa més us de I'autonomia educativa (p. ex.,
gestié del curriculum). El segiient fragment d’entrevista pertany al di-
rector d’'una escola publica d’alta complexitat amb un percentatge elevat
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d’alumnat d’origen migrant. Es tracta d’un centre que ha desenvolupat
un projecte educatiu a partir de la seva participacio en diversos progra-
mes d’innovacié. L'aprofitament d’aquesta autonomia educativa li ha
permes construir un equip prou cohesionat, tot i la inestabilitat que pre-
domina en aquest tipus de centres:

P: Com descriuries la implicacid de ’equip docent en el projecte educa-
tiu del centre?

R: Fenomenal. Actualment, tenim un claustre molt poc estable, en el sen-
tit que tenim molt pocs definitius al centre. Tots aquests definitius que hi
havia al centre van marxar en els 2 ultims concursos de trasllat, han
anat canviant, i llavors tenim personal estable que el podem anar con-
firmant com a centre. Es gent que porta, potser, pocs anys treballant
dintre del mdn professional, pero que esta molt implicada en el projecte
d’escola, en voler transformar-lo i, fins i tot, enguany, parlo d’enguany
expressament perqueé tenim dotacio extra Covid i és personal també
acabat de sortir del forn i que esta molt implicat en poder transformar
o donar la seva opinio o idea de com portar-ho a terme (Director 17, esco-
la publica 17).

Autonomia escolar, plantejaments
pedagogics | estrategies didactiques

Un dels motius pels quals el marc normatiu catala posa I’émfasi en
l'autonomia de centre és que la considera condicid necessaria per a
la implementacié de practiques educatives actives i innovadores. No
obstant aix0, 'autonomia escolar és un constructe amb multiples ares-
tes, de manera que és analiticament complex posar-la en relaciéo amb
practiques escolars especifiques. Aquesta relacié és sovint indirecta
i mediada per nombrosos factors. Per tal d’assenyalar ’associacio de
l'autonomia de centre amb els plantejaments i estratégies considerades
tradicionals o actives (sovint també considerades com a «innovadores»),
en les analisis hem utilitzat dues variables: d’'una banda, I’autonomia
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percebuda pels equips directius en matéria d’ajustament del curricu-
lum (autonomia educativa) i, de I'altra, 'autonomia en materia de per-
sonal i pressupostos (autonomia de gestid).

Les analisis mostren resultats rellevants en relacio amb les assumpci-
ons de la politica educativa (Taula 7). Veiem, en primer lloc, que I’'au-
tonomia educativa no estd associada significativament amb metodes
docents actius, si bé si que s’associa amb estrategies d’ensenyament que
reforcen l'autoregulacid, la planificacié i I'avaluacié del propi aprenen-
tatge (estrategies metacognitives). D’altra banda, I'autonomia educativa
tampoc esta associada amb uns metodes considerats tradicionals, més
centrats en el docent i 'exposicio magistral dels continguts formatius.
El fet que 'autonomia educativa no s’associi significativament ni a me-
todes actius ni a tradicionals s’explica fonamentalment pel fet que el
conjunt del cos docent de Catalunya té un grau d’autonomia pedagogica
molt alt, cosa que fa que sigui un grup molt heterogeni en que convi-
uen estrategies d’ensenyament i enfocaments pedagogics molt diversos.
D’altra banda, observem que la posicid de I’escola a ’'EEL esta associada
amb plantejaments pedagogics actius i amb estratégies metacognitives
i d’agrupament heterogeni, fet que indicaria que sdn els centres amb
una composicié més afavorida aquells que poden adrecar més esforcos i
recursos a innovar i a oferir una educacio que respongui a les necessitats
de I'alumnat i que sigui més personalitzada.

Amb tot, de les entrevistes es desprén que les escoles més reputades
i demandades, sovint amb alumnat provinent sobretot de families de
classe mitjana, perceben els metodes més competencials i basats en
projectes com a element que atreu aquest tipus de families. Aixo es po-
dria relacionar amb el fet que ’enfortiment de I'autonomia pedagogi-
ca va acompanyat de la necessitat d’explicar més el projecte educatiu
de cara a I’exterior, particularment a les potencials families de 1’escola
(per exemple, mitjancant jornades de portes obertes). Aix0, alhora, po-
dria estar generant una certa percepcié de competéncia entre escoles
per alinear les preferencies de I’escola amb les de les families. Aquests
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fragments d’entrevistes fetes en dues escoles —concertada i publica,
respectivament— il-lustren aquesta tendéncia:

P: Les families mostren interés per les metodologies actives amb les
quals treballeu?

R: Ultimament st, perqué diria que s’ha fet molt resso social d’aspectes
com els projectes, la nova tecnologia... Depenent del tipus de familia st
que lidona importancia. En aquest sentit tot el resso social que s’ha fet els
ultims anys d’aquests aspectes metodologics nous, si, pero penso que tam-
bé hi ha un gran desconeixement per part de les families de en qué consis-
teix tot aixo, penso que tota la professio fem servir un llenguatge que pos-
siblement... que a nivell nostre, em refereixo a l'ambit educatiu, queda
molt bé, pero possiblement la majoria de les families queden allunyades
d’aquests aspectes, es centren més en coses meés concretes, que els alumnes
tinguin tablets a l'escola, que els expliquin en quins aspectes han treba-
llat. Pero si, hi ha un llenguatge que s’ha estandarditzat i, si més no, tot
i que no el comprenguin del tot, el fan servir i pregunten (Directora 12,
escola concertada 12).

P: [Les families] Mostren interés per la innovacié que hi ha al centre?

R: S7, jo crec que més que per les competéncies [basiques], el tema metodo-
logic, de com treballem amb les TAC, el tema de I'angleés, hi ha com 3 0 4
pilars que les families actualment busquen molt i pregunten molt i son ba-
sics per fer la tria (Directora 14, escola puiblica 14).

*Tecnologies per a I'Aprenentatge i la Comunicacio.

De fet, com es veu en totes dues entrevistes, que els equips directius per-
cebin la innovacié com un element que atreu un perfil de families que
consideren desitjable podria fer-los activar els instruments d’autonomia
de gestio que tenen al seu abast amb l’'objectiu de perfilar més les pla-
ces docents i alinear-les amb un projecte educatiu més innovador. En
aquests casos, doncs, es retroalimenta una relacio de refor¢ entre auto-
nomia pedagogica i de gestio.
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TAULA 7
Autonomia escolar i estratégies didactiques

Q) (2 ®) (4)
. Plantejament ,E strategies Estratégies
Plantejament L d'agrupament
N . pedagogic . de suport
pedagogic actiu = (cooperatiu, .
tradicional : metacognitiu
heterogeni)
. L. 0,03 0,03 - 0,06 0,14**
Autonomia en mateéria
icul
curneutar (0,09) ©012) (0,06) 0,07)
Auton_omia de gf—.\stié -0,03 S021* 0.10** 002
(salaris, seleccio de
docents i directors,
pressupostos) (0,06) (0,08) (0,05) (0,04)
0,20%** -0,16 0,11** 0,12**
Posicié en I'EEL
(0,06) ©,11) (0,05) (0,05)
Observacions 765 765 680 680
R? 0,072 0,201 0,204 0,093

Nota: cada columna és un model OLS amb efectes fixos. Les variables dependents s6n indexs que corres-
ponen al plantejament pedagogic actiu, plantejament pedagogic tradicional, estratégies d'agrupament
(cooperatiu, heterogeni) i estrategies de suport metacognitiu. Errors tipics entre paréntesis. Controls no
inclosos a la taula: génere, jornada laboral, nivell educatiu, edat, satisfaccié amb la feina de docent, satis-
faccié amb I'escola, titularitat, proporcié d'estudiants estrangers, cultura escolar favorable a les proves,
pressio per obtenir bons resultats, afiliacié a un sindicat. Nivells de significativitat: color gris clar: * p<0,10.
color gris fosc: ** p<0,05. *** p<0,01.

Font: Projecte Reformed (Catalunya).
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Segons la normativa catalana vigent, les avaluacions externes i, més
concretament, les proves de competencies basiques, haurien d’actuar
com una font de diagnosi del sistema orientada vers la millora escolar.
Es tracta, per tant, d’un tipus d’avaluacié amb un objectiu eminentment
diagnostic, que, de cara als membres de la comunitat escolar, és formatiu
i low stakes. Es pretén que, partint dels resultats de les proves, les esco-
les identifiquin necessitats i estrategies de millora de I’aprenentatge de
I'alumnat i defineixin els seus projectes de millora. Aixi, s’espera que les
avaluacions externes orientin la definicié dels objectius d’aprenentatge
de les escoles —establerts tant en la planificacié anual com en els pro-
jectes de direccio— i fomentin que el claustre docent es centri en I’asso-
liment d’aquests objectius. La inspeccio educativa és concebuda com un
agent clau a I’hora d’acompanyar els centres en aquests processos d’ava-
luacio i de millora.

A continuacio, explorem si es porta a la practica la politica educativa
catalana i si es compleixen les seves assumpcions a partir de les dades
recollides a les escoles. Per fer-ho, dividim el capitol en quatre subapar-
tats: en els dos primers presentem les fonts d’informacié i d’avaluacio
que identifiquen els docents i els equips directius (Fonts d’informacid
per a la millora) i el grau d’ds i el valor que atorguen a cada una d’elles
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(Us de les dades de les avaluacions externes); en el tercer i quart apartats
analitzem la pressio que el sistema d’avaluacié i rendicié de comptes
exerceix sobre els centres educatius catalans (Pressid per rendir en les
proves de competéncies basiques) i com afecten determinades decisions
i practiques escolars (Pressio de les avaluacions externes, practiques es-
colars i efectes secundaris).

Fonts d'informacio per a la millora

Les dades de les avaluacions externes son una de les fonts a quée els mem-
bres de la comunitat educativa poden accedir per identificar problemes i
millorar els processos educatius. Altres fonts sén els comentaris que es re-
ben dels companys, de la inspeccio i de les families, 1a formacio continua,
les publicacions d’experts o els resultats dels examens i les tasques realit-
zades a classe. Entre totes aquestes fonts, les que aporten més informacio
i orientacid util als equips directius i al professorat son els comentaris dels
companys, la formacié continua i els resultats dels examens i les tasques
realitzades a classe (Grafic 14). Les direccions, a més a més, assenyalen els
resultats de les proves de competencies basiques i els comentaris del servei
d’inspecci6 com a fonts d’informacié molt utils. La resta de fonts, excepte
els serveis de consultoria i els comentaris de la inspeccié per als docents,
es perceben com a fonts for¢a profitoses per 1a millora de la qualitat. En
general, el professorat atorga menys beneficis que les direccions a totes les
fonts, amb excepcid de la informacié que prové dels examens i de les tas-
ques a classe. S’observen diferéncies significatives en aquest sentit pel que
fa a la utilitat percebuda dels comentaris de la inspeccio o a 1a utilitat dels
resultats de competéncies basiques i de les discussions que se’n deriven.

El fet que el servei d’inspeccié tingui una major consideracié com a font
d’informacid per a la millora educativa per part dels equips directius
és la conseqiiéncia logica de la seva interlocucio gairebé exclusiva. Ara
bé, aquesta interlocucid no es caracteritza de la mateixa manera arreu
dels centres, sind que varia significativament segons el perfil i I’estil
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d’inspeccié. En general, s’acostuma a distingir entre un estil distant i ori-
entat a la supervisio, i un de més proper i orientat vers 'acompanyament
en els processos de millora.

La inspeccio depen de 'inspector que et toqui, nosaltres w’hem tingut dos i
les experiéncies son radicalment diferents; amb una inspectora hem po-
gut comptar amb ella per a tot i preguntar-li qualsevol dubte que tingués-
sim, ens hem sentit molt recolzats, i l'altre inspector, doncs per manera de
ser, per manera de treballar, doncs no; llavors no hauria de ser aixt, pero
és aixi, depén molt de I’'inspector que et toqui, de la personalitat que tin-
gui, lempatia que tingui i passa aixo (Directora 13, escola ptiblica 13).

La veritat és que jo, per exemple, he vist tres inspeccions diferents en
aquesta escola en cinc anys: la primera era una inspeccio molt propera,
que valorava moltissim tota la feina que féiem, ens ajudava a buscar re-
cursos, fins i tot ens acompanyava a l'aula i ens observava. O sigui, una
inspeccid espectacular. Després vam tenir una altra inspeccio que va estar
un any, que va haver-hi com una transicio. Ara tenim una inspeccio que
ha aparegut dues vegades durant tot el curs. Una d’elles era pels indica-
dors del projecte de direccio, que s’han d’avaluar i no sé qué. Molt des de la
burocracia, la veritat. I és un acompanyament molt técnic, amb una mi-
rada menys comprensiva, podriem dir, de les dificultats del dia a dia (Di-
rectora 20, escola publica 20).

No obstant aix0, també hi ha qui considera que, de manera progressiva,
s’esta transitant d’un model de supervisié a un model d’acompanyament,
tal com s’il-lustra en el segiient fragment d’entrevista:

La imatge historica que es té de la inspeccid, que venen aqui a fotre’t, aixo
ha canviat; ells també tenen un altre rol, ara Uinspector ve a aqui a aju-
dar, a informar-se, ve a traslladar informacio a gent que esta per sobre
dell, no és el mateix. He de dir, també, que quan ens van fer lauditoria
pedagogica, a part que van canviar la seva visio del centre perqueé van
veure i van conéixer la realitat de primera ma, ells van ser també molt
propers, molt humans, no teniem la sensacio d'estar fent [una rendicid] de
comptes, Sind que era més com un acompanyament, un assessorament, ...
Hem de dir que estem contents (Directora 7, escola piblica 7).
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En general, la inspeccié educativa no és una figura intervencionista en
I’ambit pedagogic. No acostuma a entrar a ’'aula ni a observar de mane-
ra directa la implementacid del projecte educatiu. Més aviat acostuma
ainteractuar amb el personal docent de manera indirecta, mitjancant la
intermediacio de I'equip directiu. En gran mesura, basa la seva tasca de
monitoratge en la revisié de documentacid de planificacio i d’organitza-
cio del centre, i en indicadors de resultats i de millora produits pel propi
centre i per 'administracio educativa. Aixi queda reflectit en les entrevis-
tes que hem fet tant a directores de centre com a mestres:

Aveure, com a suport per ala millora educativa del centre, tens l'acompa-
nyament de la inspeccid, pero no et diu que fer per a millorar, sind que et
diu «al tanto aqui, mireu qué us esta passant aqui i feu les actuacions que
creieu per a millorar», és com un acompanyant, «jo tinc aquestes dades,
m’ha cridat l'atencid aixo, penseu alguna cosa», o sigui, el suport seria
aquest (Directora 16, escola ptiblica 16).

P: Quin rol té la inspeccio en aquest cas?

R: Ella cada cert temps es reuneix amb lequip directiu i ha de supervi-
sar la feina que s’esta fent i, a final de curs, l'equip directiu ha d’exposar,
amb el Departament, inspeccid, etc., els resultats assolits. Hi ha uns indi-
cadors molt clars amb els nens, s’ha de recollir informacid, proves, per ser
una mica més objectiu, de vegades costen de ponderar, aquestes coses [...]
Jo crec que la inspeccio delega més en l'equip directiu, no sé si potser per-
que assumeixen moltes escoles, no sé, és l'equip directiu qui fa aquesta fun-
cid (Docent 39, escola publica 13).

A diferencia del que s’observa en altres paisos (vegeu, per exemple,
Bellei, 2013, i Dedering, 2018), a les escoles catalanes la consultoria ex-
terna destaca per ser I'unica font d’informacié percebuda com de poca
utilitat. Ni els docents ni les direccions la consideren gaire beneficiosa
per promoure la millora de I'’ensenyament del centre. Aquesta poca utili-
tat es percep independentment del grau de complexitat i de la titularitat
de les escoles.
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GRAFIC 14

Utilitat de les fonts d'informacié per millorar la qualitat de I'ensenyament
del centre, equips directius i docents)

Consultoria externa 19
(proveidors privats) 2,1

Publicacions d'experts (llibres,
articles, internet, etc.) 3

w

Comentaris de les families 32
o dels alumnes 3,1

Comentaris del servei 34
d'inspeccio 25

Resultats dels examens 35

i tasques a classe 35

Resultats de les proves de 36
competencies basiques 3

Formaci6 continua 4
del professorat 35

Comentaris 41
de companys 35

1 2 3 4 5
(Gens) (Poc) (Forga) (Molt) (Completament)

[ Equips directius ] Professorat

Font: Projecte Reformed (Catalunya).

Juntament amb les fonts d’informaciod per a la millora educativa, també
ens interessa explorar quins agents intervenen en I’avaluacié de la tasca
docent (Grafic 15). Concretament, comparem la percepcié que tenen els
i les docents del rol del servei d’inspeccid, els equips directius, els al-
tres docents o ells i elles mateixes en la propia avaluacio. Entre totes les
modalitats, destaca ’autoavaluacié com la més habitual, amb un 81%
de professors que en fa us. Els docents de I’escola publica recorren a
lautoavaluacié amb més freqiiencia que els de la concertada, fet que ex-
plica que els centres de menys complexitat I'utilitzin en menor mesura. A
I’escola publica, en canvi, no s’observen diferéncies significatives segons
el grau de complexitat del centre.3!

D R R R R I I I R R R I I I R R R R R R P I I I I I Y

31. Resultat no present en el grafic i disponible sota peticid.
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La segona font principal d’avaluacio és ’equip directiu, amb gairebé
un 70 % del professorat que ho declara. En aquest cas, és a I’escola con-
certada on les direccions tenen un rol més rellevant en I’avaluacio de la
tasca docent (78 % vs. 66 %). Segons la composicio social, també obser-
vem diferéncies significatives, amb un 76 % de les direccions de les es-
coles amb una composiciod social alta que intervenen en ’avaluacio dels
docents, mentre que en els centres de mitjana i alta complexitat ho fan
amb una freqiiencia menor (68 %). Aquesta major intervencié de les di-
reccions en els centres amb una composicié més benestant no s’explica
per la titularitat, ja que també s’observa a les escoles publiques, on les
direccions assumeixen un rol avaluador en el 65% dels casos.?? En canvi,
és plausible que s’expliqui per una qiiestié de temps dedicat als processos
interns de millora docent i pedagogica, el qual podria ser més limitat en
els centres amb una composicio social més complexa degut a diferencies
en les prioritats d’accid.

Els agents que intervenen menys en lI’avaluacio de la tasca docent sén
els companys i les companyes docents i la inspeccié educativa. Només
un 27 % dels docents identifiquen els altres docents com a agents d’ava-
luacid, fet que evidencia la poca instauracié de programes d’avaluacio
entre iguals en el sistema educatiu catala. Per titularitat, els docents de
I’escola publica solen actuar com a avaluadors amb major freqliencia
que en els centres concertats (28 % enfront del 22 %). Pel que fa a la ins-
peccio, és especialment rellevant que el percentatge mitja sigui encara
meés baix que 'avaluacié entre iguals (21%), considerant que una de les
seves funcions consisteix a supervisar i avaluar la tasca docent. Aquesta
poca preséncia de la inspeccio en I’ambit de ’avaluacié docent es po-
dria explicar per la seva escassa incidéncia en els processos de promocio
(vegeu el capitol 3 d’aquest volum). Si bé, com es podia esperar, la funcio
avaluadora de la inspeccio és més elevada entre els docents del sector
public, continua representant un percentatge molt limitat respecte del
total (25% enfront de 1'11% a la concertada). Per grau de complexitat,
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32. Resultat no present en el grafic, i disponible sota peticio.
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s’observa una major presencia de la inspeccié en els processos avalua-
dors en centres amb una composicié social més baixa (28,5%), mentre
que en els centres amb una composicio alta i mitjana la seva preséncia
se situa per sota del 20 %.

GRAFIC 15
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Una de les directores entrevistades explica que, en el seu centre, ’avalu-
acio docent voluntaria és un mecanisme forca desconegut i amb poca in-
cidéncia. Aix0 es deuria a I’existencia de procediments per a la progressio
d’estadis que resulten més directes i senzills d’assolir pel professorat i la
resta de parts implicades:

P: Les avaluacions voluntaries del professorat, que alguns s’hi poden
presentar, es donen en el teu claustre?

R: No t’ho sabria dir.
P: Pensava que, a banda d’inspeccio, també la direccié hi tenia algun rol.

R: Tampoc no ho sé..., pero el que va arribar no fa gaire, que la gent que
havia de demanar un estadi, un sexenni, podia demanar aixo, pero jo crec
que si aquella persona no té els requisits per cobrar lestadi, perque a lo
millor no ha fet prou formacid, crec que també val si el centre té una ava-
luacio positiva, que nosaltres la tenim, pero jo no he tingut ningu que ho
demani, que fa molts anys que estic aqui i no ho he sentit mai, aqui (Direc-
tora 13, escola publica 13).

Us de les dades de les avaluacions
externes

Els centres poden utilitzar les dades provinents de les proves estandar-
ditzades amb diferents proposits: avaluar el treball docent, identificar
estudiants amb necessitats educatives, identificar necessitats de forma-
cié del professorat, ajustar el curriculum, informar les families i els pro-
fessors, agrupar els estudiants, comparar-se amb altres escoles o afavorir
la reputacio de I’escola. Al Grafic 16 es fa palesa la intensitat de 1'ds de
les dades en aquests i en altres ambits. L'us més freqilient €s definir i do-
nar seguiment al pla de millora escolar. De fet, els resultats de les proves
de CB acostumen a ser un dels principals punts de referencia de les pla-
nificacions generals anuals, de les memories, dels projectes de direccio
o dels acords de corresponsabilitat.
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Cal assenyalar que 1'us de les dades per a la millora escolar és una for-
mulacio forca genérica i neutral, fet que podria explicar per que es re-
porta més sovint que altres usos més especifics que, fins i tot, es podrien
veure com a controvertits (com podria ser premiar el professorat més
efectiu o agrupar els alumnes per nivells de rendiment). Les entrevistes
ens permeten entendre la l10gica més habitual, en I’ambit de centre, pel
que fa a I'is de les dades en clau de millora escolar. Segons les segiients
directores, una d’escola concertada i ’altra d’escola publica, les dades
permeten generar debat i reflexid dins del claustre i motivar els processos
de millora.

P: Consideres que aquestes proves han contribuit a millorar la qualitat
del centre?

R: En alguns aspectes si. Detectavem que en els darrers anys l'expressio
escrita, tant de catala, com de castella, tothom Laprova, pero volem millo-
rar aquests resultats, perqueé també a més a més son competeéncies basi-
ques, son els minims que has de tenir. Llavors, que tinguis un gran percen-
tatge d'alumnes en una franja mitjana, doncs volem millorar aixo. I poses
en marxa tota una serie d'activitats del que sigui, de recursos per a millo-
rar aixo (Directora 8, escola concertada 8).

P: Les proves de competencies han contribuit a millorar la qualitat edu-
cativa del centre i el rendiment dels estudiants?

R: Aveure, et fa reflexionar per fer millores. El fet que com a equip directiu
et proposis arribar a la mitjana o intentar superar-la, evidentment fa en-
gegar un engranatge de reflexio, que pots estar més dacord o menys
d’acord amb les proves en si, pero si que és veritat que dius: «como esto es
lo que tenemos» hem d’intentar treure’n el maxim profit. Dius: «tens
aixo, dissenya uns objectius cap a la millora» i al final és a partir del resul-
tat de competencies basiques (Directora 1, escola piiblica 1).

D’altra banda, la resta d’usos de les dades tenen un rol més aviat residu-
al. Poc més del 40 % del professorat usa les dades per ajustar el curricu-
lum, comparar-se amb altres escoles i informar les families sobre el grau
d’assoliment d’aprenentatges dels seus fills/es (Grafic 16). Entre el 25%
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i el 30 % del professorat usa les dades per identificar I'alumnat amb ne-
cessitats de suport i afavorir el desenvolupament professional. Els usos
meés instrumentals de les dades, com ara agrupar els estudiants, premiar
els estudiants amb millors resultats o afavorir la reputacié de I’escola, a
diferéncia d’altres contextos internacionals, son poc freqiients en els cen-
tres educatius catalans. Tampoc és habitual que es facin servir aquestes
dades per identificar estudiants amb necessitat de suport.

El baix grau d’ds de les dades amb una optica formativa pot estar relacio-
nat amb els terminis de I'administracié de les proves de CB. En estar més
orientades a ’avaluacio de sistema, s’administren el darrer any de cada
etapa (primaria i secundaria obligatoria) i els seus resultats es retornen
als centres quan els estudiants avaluats ja s’han graduat o estan a punt de
fer-ho. Dues de les directores entrevistades assenyalen, de fet, la manca
d’ajustament entre el calendari de 'administracié i la devolucio dels re-
sultats de les proves i el calendari de I’escola:

El resultat pelat arriba a lestiu i de vegades arriba una mica abans
que acabi el curs. Cada vegada arriba més tard, pero aquest any espe-
rem que arribin aviat. Pero després, al primer trimestre, arriba una ana-
lisi per items, que llavors és el que ens serveix a nosaltres per trobar-nos
tots i anar mirant item per item (Directora 13, escola piiblica 13).

Sempre es fa [comentar els resultats de les proves en el claustre], el que
passa és que arriben molt tard. Van arribar, per exemple, la setmana pas-
sada i si que vam fer una reunid i llavors [va ser] I'inica reflexid que ens va
donar temps de fer... Pero després si que quan entomem els grups llavors
en fem una de més especifica. Pero al final és el tema de reflexionar sobre
aquestes maneres de treballar a laula, quin resultat ens han ajudat a
obtenir, fem aquesta reflexid (Docent 2, escola puiblica 1).
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GRAFIC 16

Us de les dades de les proves de competéncies basiques (docents) (%)
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El poc us que es fa dels resultats de les proves de CB també pot estar rela-
cionat amb el fet que les dades que se’n deriven no sempre es consideren
un indicador adequat i fiable per mesurar la qualitat educativa —tema de
qué parlem amb més detall en el proper capitol. Aixi mateix, també pot
estar associat amb les dificultats que experimenten els centres a ’hora de
traduir les dades en practiques educatives concretes. Entre els docents
catalans, per exemple, trobem que poc més de la meitat tenen algun tipus
de dificultat per transformar les dades provinents de les proves de CB
en mesures i accions concretes per millorar el seu ensenyament (Gra-
fic 17). Aquestes dificultats varien en funcié de la titularitat i del nivell de
complexitat del centre on treballen els docents. Per exemple, veiem que
el 54 % de docents d’escoles privades concertades opinen que transfor-
mar les dades en mesures concretes no té cap dificultat, o bé en té poca,
mentre que en els centres publics aquest percentatge baixa fins al 48%
(Grafic 17).
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Segons la composicid social, observem que la percepcio de les dificul-
tats per transformar les dades en accions augmenta amb la complexitat
del centre. Els docents d’escoles amb una composicié alta, concretament
6 de cada 10, tenen poca o cap dificultat per transformar les dades en
accions, mentre que en els centres amb una composicié mitjana i baixa
el percentatge és del 47 % i del 40 %, respectivament (Grafic 18). Aquesta
diferéncia es pot deure a diversos factors. El primer és que els graus més
alts de pressio per millorar els resultats que experimenten els centres
amb una composicio social baixa podrien fer més evidents les limitaci-
ons que experimenten a I’hora d’incorporar les dades de CB en plans i
mesures de millora concretes. Un altre motiu que podria condicionar la
percepcid de dificultat per transformar les dades estaria relacionat amb
les diferencies en les prioritats d’accidé que tenen uns centres i uns altres,
i aix0 fa que en aquells amb més complexitat no es disposi del mateix
temps per fer front i treballar de forma apropiada diferents aspectes de
millora de 'ensenyament.

GRAFIC 17

Grau de dificultat per transformar les dades provinents de les proves
de CB en mesures i accions per millorar I'ensenyament, per titularitat
(docents) (%)

Privats

37 38,5 48 48
Pablics 37 419 8 n
Total 37 40,5 71 42
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

[ Gens [ Poc [] Forga [] Molt [] Completament
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GRAFIC 18

Grau de dificultat per transformar les dades provinents de les proves
de CB en mesures i accions per millorar I'ensenyament, segons
la composicio social (docents) (%)
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La manca de temps com a motiu per entendre les diferéncies en la dificul-
tat per transformar les dades entre les escoles segons la seva composicio
esta en linia amb una de les principals motivacions declarades pels do-
cents. Com es mostra al Grafic 19, el 40 % dels docents reporta aquest fet, si
bé en els centres amb una composicié social avantatjada baixa fins al 33 %
i en centres amb una composicio baixa i mitjana puja fins al 42 %.33 L’altre
factor principal associat amb la dificultat de transformar les dades, repor-
tat per gairebé la meitat dels i de les docents, és la consideracié que les
dades no els aporten cap informacio nova. Les mestres segiients, dues d’es-
coles publiques d’alta complexitat i una d’'una escola concertada, posen
de manifest que no fan un Us intensiu de les dades de les proves externes
perque no els aporten informacié sobre el rendiment dels seus estudiants
que no sabessin abans:

P: Us ajuden [els resultats de les proves] a identificar mancances de ’esco-
la 0 alguns punts on s’hagi de millorar alguna cosa?

R: Es que les mancances daquesta escola ja les sabem pel tipus d’escola
que som ija les intentem millorar cada dia... (Docent 27, escola puiblica 9).
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33. Resultat segons composicié no present en el grafic, i disponible sota peticid.
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P: Per0 tu, en 'ambit individual, creus que et poden servir per a alguna cosa?

R:Jo séelnivell que hi ha i per totes les coses que he anat fent, més o menys,
Jja sé per on poden anar els resultats i, com que també he sigut aplicadora
aquest any a les classes i puc veure el que han contestat, puc veure també
el que hi ha [riures] (Docent 18, escola ptiblica 6).

R: Els resultats de les competéncies son, més o menys, el que sabiem i la in-
formacio que ens dona no és, «ostres, quina sorpresa». Pot passar, pot vari-
ar, pero no ens dona cap dada nova, la veritat és aquesta, no ens sorpreén.
Esveritat que el que fem és buscar uns indicadors d’éxit per superar aquells
buits que veiem daquestes proves (Docent 36, escola concertada 12).

Els docents també esmenten, amb una freqiiencia del 14 % i del 13 %, res-
pectivament, el fet que no es proporcionin dades en I'ambit d’estudiant i
que la interpretacio de les dades requereixi competéncies estadistiques.
Les raons menys esmentades son que els informes o les dades no siguin
accessibles (3%) i que I'informe de devolucié no sigui clar (6 %), la qual
cosa posaria en relleu que la documentacio del CSA adrecada als centres
és clara i entenedora. Amb I’'excepcio ja assenyalada de la motivacio rela-
tiva al temps entre centres amb alta composicid i la resta, en els altres
factors no trobem diferencies significatives per titularitat, composicio,
nivell educatiu o geénere.

GRAFIC 19

Factors que expliquen les dificultats percebudes per transformar
les dades en mesures i accions concretes (docents) (%)
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Observem algunes diferencies significatives si comparem les dificul-
tats que perceben els i les docents amb les percebudes pels equips di-
rectius (Grafic 20 enfront del Grafic 17). En general, els equips directius
perceben menys dificultats per traduir les dades en accions que els i les
docents: mentre que un 48 % dels i de les docents declaren tenir poca
o cap dificultat per fer-ho, entre les direccions aquest percentatge puja
fins al 66 %. Aquestes diferencies s’evidencien amb més intensitat segons
la titularitat dels centres: gairebé un 90 % de les direccions dels centres
concertats i un 61% dels centres publics reconeixen tenir poca o cap di-
ficultat, mentre que entre els docents dels centres concertats i publics
aquest percentatge és del 54 % i del 46 %, respectivament.

En l'altre extrem, veiem que 1 de cada 10 directors o directores de cen-
tres concertats tenen forca dificultats per traduir les dades, mentre
que en les escoles publiques son fins a 4 de cada 10 directors o directo-
res (Grafic 20). Aquestes dades també contrasten amb les del professorat
(Grafic 17), tant de centres publics com privats, les quals mostren com
aproximadament la meitat tenen dificultats serioses per transformar
les dades en accions. De nou, la complexitat torna a explicar part de les
dificultats percebudes, en aquest cas per part de les direccions: 3 de cada
10 directors i directores d’escoles amb una composicid social baixa tenen
entre forca i molta dificultat per transformar les dades, mentre que en
el cas dels centres amb una composicio alta son 1 de cada 4 (Grafic 20).
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GRAFIC 20

Grau de dificultat per usar les dades segons equips directius,
per titularitat i la composicié social
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Quant a les raons de les dificultats percebudes per les direccions dels
centres, observem que es repeteixen els dos factors principals asse-
nyalats pels docents (Grafic 21). La principal motivacid, apuntada per la
meitat dels equips directius, és la poca rellevancia de les dades aportades
per les proves, ja que es considera que no aporten informacié nova als es-
tudiants. La segona motivacid, assenyalada pel 41% dels directors i direc-
tores, esta relacionada amb la manca de temps per analitzar o utilitzar les
dades. Es pot dir que la resta de factors, vinculats amb les competéncies
estadistiques, els informes de devolucid, el tipus de dades i I'accés a les
mateixes, son més aviat residuals i no es poden considerar com a factors
associats amb les dificultats per traduir les dades en accions concretes.
D’altra banda, s’observen diferéncies significatives segons la composi-
cid social dels centres:3* els centres amb una composicio alta, respecte
dels centres amb composicio mitjana i baixa, identifiquen amb major
freqliéncia la irrellevancia de les dades (68 % enfront del 46 %) i amb me-
nor freqiiéncia la manca de temps (29 % davant del 41%).
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34. Resultat segons composicié no present en el grafic, i disponible sota peticid.
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GRAFIC 21

Tipus de dificultats percebudes per transformar les dades en mesures
i accions concretes (direccions) (%)
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Factors associats amb I'Gs de les dades

Les dades de les avaluacions externes es poden fer servir amb diferents
finalitats. Algunes d’aquestes finalitats son de caracter formatiu i expres-
siu, mentre que altres sén de naturalesa sumativa i instrumental. Parlem
d’usos de les dades molt diversos, com ara ’avaluacio del treball docent,
la identificacio d’estudiants amb necessitat de suport educatiu, la presa
de decisions relatives al desenvolupament professional, I’'ajustament del
curriculum, la informacio a les families, I'agrupacio dels estudiants, la
comparacio del rendiment de la propia escola amb el d’altres escoles,
la millora de la reputacio de I’escola i la informacio al professorat. En
aquest apartat explorem els factors, tant en I’ambit organitzatiu com in-
dividual, que estan associats amb tots aquests usos de dades que es fan
des dels centres educatius.
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Us de les dades de caracter instrumental

Un dels resultats més rellevants de les nostres analisis €s que la pressi6 per-
cebuda pel professorat per obtenir bons resultats en les proves de compe-
téncies basiques esta associada amb un us de les dades basat en una logica
més aviat competitiva i instrumental (Taula 8). Aixo es manifesta en 1'us
de les dades per comparar-se amb altres centres o per afavorir la reputacio
de I'escola. A més, la pressié també esta relacionada amb I'us de les dades
per avaluar el treball docent i, en menor mesura, per agrupar els estudiants
per nivells. Es possible que aquestes dues tltimes associacions, més que
assenyalar una relacio directa, indiquin I’'existéncia d’una cultura escolar
que disposa als centres a fer un us de les dades més aviat instrumental.

Aquesta logica competitiva és més evident en els centres concertats.
I aquest resultat és rellevant perque es manté després de neutralitzar la
influéncia de factors destacats com la pressio percebuda, una cultura
escolar favorable a les proves o la composicio escolar. Concretament, el
professorat de les escoles concertades té gairebé el doble de probabilitats
d’utilitzar les dades per comparar els resultats de les proves amb altres
escoles o per afavorir la reputacié de I’escola que el professorat de les es-
coles publiques. Les escoles concertades també tendeixen a utilitzar més
les dades per informar els pares, mentre que les escoles publiques les
utilitzen més per agrupar els estudiants segons el seu rendiment, ja sigui
en grups heterogenis o per nivells. En aquest cas, no podem parlar pro-
piament d’un us de les dades de les proves de CB per agrupar I'alumnat,
ja que aquestes es realitzen al final de dues etapes; tot i aixo, si que par-
lariem d’una logica d’ds de les dades de rendiment, sigui quina sigui la
font, per agrupar els estudiants amb l'objectiu d’obtenir bons resultats.

Un altre resultat important és que la confianca del professorat en la va-
lidesa de les proves esta associada de forma prevalent amb un us instru-
mental d’aquestes, en linia amb la 1ogica competitiva. El professorat que
considera que els resultats de les proves de competencies basiques sén
un indicador valid i just de la qualitat educativa del centre és el que en
fa un us més intensiu per millorar-ne la reputacio. Altres usos associats
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amb una cultura escolar favorable a les proves, encara que es tracta d’'una
associacid feble, son la informacio a les families, I'agrupacio dels estudi-
ants i la identificacio d’estudiants amb necessitats de suport.

Pel que fa al nivell educatiu, el professorat de secundaria fa un major us
de les dades per millorar la reputacié de I'escola i avaluar ’accié docent.
Aixi mateix, a la secundaria s’empren de forma menys intensiva que a la
primaria per fonamentar les decisions relatives a la formacid i el desenvo-
lupament professional. Els docents que competeixen perqueé la seva classe
obtingui millors resultats que les altres classes tendeixen a usar les dades
per avaluar els companys i comparar el rendiment amb altres centres.

Us de les dades de caracter formatiu

Ens centrem ara en els factors que afavoreixen o dificulten un us for-
matiu de les dades, orientat a la millora pedagogica. El principal factor
que hem identificat que n’obstaculitza I'us sén les dificultats percebudes
pel professorat per transformar les dades en mesures i accions concretes
de millora. En aquest sentit, el professorat que té dificultats per tradu-
ir les dades en accions de millora té gairebé la meitat de probabilitats
d’utilitzar les dades per ajustar el curriculum o prendre decisions sobre
el desenvolupament professional. A més, cal destacar que la dificultat
percebuda no esta associada amb cap altra finalitat de 1'is de les dades.
Com veiem al Grafic 21, per0, les dificultats no sén de naturalesa tecnica,
sino que es deuen tant a la manca d’utilitat percebuda de les dades per
iniciar processos de millora com a les dificultats associades a la manca
de tempsila carrega de treball.

D’altra banda, I'us de les dades amb finalitats formatives també esta asso-
ciat amb dinamiques de col-laboracié del professorat en matéria didacti-
caipedagogica. Aixi, observem que la freqiiencia d’aquestes dinamiques
de col-laboracid estan relacionades amb la probabilitat de fer un us de les
dades tant per prendre decisions en matéria de formacié com per infor-
mar a la resta de professors i professores sobre els resultats de les proves.
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Pressio per rendir en les proves
de competencies basiques

Una manera d’abordar I'estudi del sistema de rendicié de comptes a Cata-
lunya és copsar en quina mesura els agents escolars, i en particular el
professorat, perceben pressio per tal que els seus estudiants obtinguin
bons resultats a les proves de competéncies basiques. Aquest interrogant
ens el plantegem en un sistema com el catala —low-stakes—, que es ca-
racteritza per no associar conseqiiéncies severes ni de caire economic als
resultats obtinguts per I'alumnat en les proves estandarditzades i per no
publicar els resultats de les escoles a les proves. Aixi, doncs, els resultats
de les proves no comporten, de facto, cap tipus de benefici o de perjudici
directe per als centres, per als equips directius o per al professorat. Mal-
grat que la normativa vigent de promocié docent contempla el pas d’es-
tadi partint de les avaluacions docents que, entre d’altres components,
tenen en compte la contribucio del professorat als resultats del centre,
aquests tipus d’avaluacions s’han implantat de manera molt limitada (ve-
geu la Taula 1 al Capitol 3 d’aquest volum).

Ara bé, hi ha una série de possibles conseqiiéncies no tangibles que po-
den condicionar la percepcié del professorat sobre la pressié que reben,
directament o indirectament, per part del sistema d’avaluacid externa.
Aquestes conseqiiéncies no formals poden referir-se, per exemple, a la
reputacio del centre enfront de les families, a la responsabilitat i a la re-
putacié professional del professorat enfront dels companys/es i de la
resta de la comunitat educativa, a la consideracio per part de ’equip di-
rectiu de la feina duta a terme (sistemes interns de control i rendicio de
comptes) o a la supervisio de la inspeccié educativa i I'is que aquesta pu-
gui fer dels resultats. En relacié amb el darrer aspecte, les proves externes
son un component important dels processos d’avaluacié més amplis dels
centres. En el marc d’aquests processos, amb dispositius com ’AVAC,
els centres son classificats segons graus d’assoliment i, conseglientment,
se’ls pot exigir que adoptin plans de millora. Els resultats de les proves de
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CB també son un dels principals elements amb que la inspeccid avalua
les direccions en I'ambit de ’AVALDIR (vegeu Requadre, al Capitol 3).

A continuacio explorem aquest fenomen, i mostrem els nivells de pressio
percebuda per obtenir bons resultats (Grafic 22) i les fonts a queé s’atribu-
eix aquesta pressio (Grafic 28). El primer resultat rellevant és I’existéncia
de nivells de pressio performativa (o per resultats) forca elevats, sobretot
considerant que, formalment, el context de rendicié de comptes és low-
stakes (Grafic 22). En termes globals, veiem que un 39 % del professorat
de cursos en que es duen a terme les proves percep un alt nivell de pressio
per obtenir bons resultats (categories 5, 6, 7), mentre que prop d’'un 20 %
no percep cap tipus de pressio. Els nivells de pressié percebuts pel pro-
fessorat contrasta amb aquells percebuts pels equips directius: més de la
meitat dels i les integrants de les direccions perceben alts nivells de pres-
sio, mentre que les que no en perceben gens representen poc més del 7 %.

GRAFIC 22

Nivell de pressié per obtenir bons resultats a les proves (professorat
i equips directius)

Professors de cursos en qué
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Font: Projecte Reformed (Catalunya).

Per entendre el fenomen de la pressio performativa en el sistema catala,
cal diferenciar entre la percepcio directa del professorat que treballa en
un curs avaluat per les proves de competéncia i la percepcié indirecta o
mediada de pressio del professorat que, en canvi, no ha de retre comptes
através de les proves. La primera diferéncia ’'observem en el professorat
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que experimenta nivells mitjans i alts de pressio. Mentre que 4 de cada 10
docents perceben una pressié mitjana-alta i molt alta, aquesta proporcid
augmenta fins gairebé el 60 % en el cas del professorat de cursos que no
s’avaluen amb les proves de competencia.

La segona diferéncia significativa s’observa en el nombre de docents que
no percep cap tipus de pressio: practicament tots els mestres o professors/
es de cursos no avaluats consideren que existeix algun nivell de pressio,
mentre que dos de cada deu professors/es de cursos avaluats no en per-
ceben cap. Aquesta ultima dada s’explica, en part, perque son docents
que consideren que els riscos per al professorat son inexistents (vegeu
Grafic 23). Per exemple, només un 3% del professorat que no sent cap
tipus de pressio considera que existeixi algun tipus de conseqiiencia per
als mestres (reputacional, professional, etc.), mentre que entre els docents
que en perceben, encara que sigui una pressié minima, s’eleva fins al 16 %.

GRAFIC 23

Professors que consideren que les proves de competéncies tenen algun
tipus de conseqiiéncia (economica, relativa a la feina, reputacional, etc.),
segons grau de pressio percebuda (%)
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Font: Projecte Reformed (Catalunya).

La pressid percebuda també esta relacionada amb I'autoeficacia del
professorat, és a dir, amb el fet que confiin en la propia capacitat per
gestionar la classe de manera eficag, millorar els continguts de les pro-
pies llicons i establir relacions comunicatives positives amb I’'alumnat.
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Aquells professors que estan convencuts que poden generar canvis en la
seva escola son aquells que solen percebre uns nivells més alts de pressio
performativa. Aix0 es podria deure al fet que consideren que la millora
dels resultats esta a les seves mans i no depén unicament de factors exo-
gens. Concretament, prop del 50 % del professorat amb un nivell alt d’au-
toeficacia percep nivells alts de pressid, mentre que el percentatge baixa
fins al 34 % en el cas del professorat que no es veu capac de gestionar la
classe (Grafic 24).

GRAFIC 24

Pressio per obtenir bons resultats i autoeficacia percebuda
pel professorat (%)
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Font: Projecte Reformed (Catalunya).

Un cop establert el grau de pressié performativa sobre el professorat, ex-
plorem les fonts d’aquesta pressié. Ens interessa, concretament, iden-
tificar les fonts de la pressié del professorat que en percep un grau alt
(categories 5, 6 i 7 del Grafic 22). Atenent al Grafic 25 més enlla de la pres-
sio autoimposada, podem assenyalar que els directors/es i, en el cas dels
centres privats, els titulars dels centres, seguits de la inspeccio i del De-
partament d’Educacid, son els actors externs que meés pressio exerceixen
sobre el professorat perquée obtingui bons resultats en les proves de CB.
El179% i el 67 % dels docents que senten un nivell alt de pressié conside-
ren, respectivament, que el director o 1’equip de direccio i el titular del
centre tenen gran part de la responsabilitat de la pressio que perceben,
mentre que 6 de cada 10 docents consideren que l’alta pressié prové del
Departament d’educacié i de la inspeccio.
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GRAFIC 25

Fonts de pressio per resultats percebuda pel professorat (docents
que perceben un alt grau de pressio) (%)
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Font: Projecte Reformed (Catalunya).

Per regla general, els agents als quals s’atribueix una menor responsabili-
tat sén el consell escolar i els companys. Aixi mateix, els docents no per-
ceben que la direccio els pressioni explicitament per orientar 'educacio
amb fins resultadistes. Consideren que aquesta pressid opera, més aviat,
a partir del clima d’opinio al voltant de la importancia de les proves que
es forja en el claustre i en ’equip de direccio. Per exemple, dues mestres
d’una escola publica, que varem entrevistar conjuntament, ho plantegen
de la seglient manera:

R2: Jo penso que partim d’un equip directiu que, per exemple, ja saben com
treballem les dues tutores que hi ha a sise, per tant confien en nosaltres, ni
ens pressionen ni ens diuen «és molt important».

R1: Es que també nosaltres sabem qué és important, pero jo en cap mo-
ment, ni tu tampoc, hem estat pressionades. Ells saben que nosaltres sa-
bem que és important, si passéssim de les proves jo suposo que lequip di-
rectiu diria «escolta, que aquestes proves sén importants, que estem a
sise», pero jo penso que no és el cas.
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R2: Jo penso que hi ha dues persones, que saben com som i confien en nos-
altres, si no, no ens haurien posat a sisé, haurien posat altres mestres. Es
el que a mi em transmeten, que confien plenament, saben com som, com
treballem i que saben que farem el que podrem i que ho estem fent, de fet.
Pertant, aquest aspecte és molt important, que un equip directiu et trans-
meti aixo (Docents 26 i 27, Escola ptiblica 9).

La composicio social del centre té un paper rellevant en la responsabilitat
que s’atribueix a alguns agents de pressio. Aixi, per exemple, la intensitat
de la pressi6 atribuida a la inspeccié tendeix a disminuir, i I’'atribuida als
titulars tendeix a augmentar, a mesura que la composicié social dels cen-
tres és més elevada (Taula 9). Aixi mateix, la pressio que prové de les fa-
milies varia de manera significativa segons el context social dels centres,
essent més elevada a mesura que la composicio social del centre és major.

TAULA 9

Correlacio entre fonts de pressio per resultats i la composicio social
dels centres (docents que perceben un alt grau de pressio)

" COEFICIENT DE CORRELACIO
FONTS DE PRESSIO AMB LA COMPOSICIO SOCIAL
Ministeri - 0,0682
Departament -0,1221
Inspeccid -0,1636
Titular 0,3322
Director/a o equip de direccié 0,1153
Consell escolar 0,0422
Altres professors 0,0835
Families 0,172
Autoimposada 0,0711
Mitjans de comunicacid 0,0387

Nota: caselles acolorides: significativitat al 5%.
Font: Projecte Reformed (Catalunya).
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En aquesta linia, si bé de les entrevistes es desprén que les families s’in-
teressen més pels resultats de les proves de CB en el procés d’eleccio i
preinscripcidé que un cop han escolaritzat els seus fills al centre, també
s’observa que la importancia donada per les families als resultats de les
proves de CB, aixi com el seu coneixement i opinié sobre les proves, can-
via de manera significativa en funcié del context social. Per exemple, als
centres d’alta complexitat i amb concentracié de poblacié nouvinguda-
moltes families desconeixen que sén les proves de CB i quina és la seva
importancia:

P: Les competéncies basiques, és un tema pel qual les families mostren
interés?

R: No, aqui no. Es que de fet, jo crec que moltes families no saben ni qué és,
o0 sigui, ho saben pels seus fills que diuen, «la setmana que ve faré les com-
peténcies basiques» i moltes families deuen dir: «;y esto, qué es?»; «un
examen que nos hacen». Es veritat que nosaltres tampoc els ho recal-
quem, no els diem: «mireu, que aixo és molt important», perqueé tampoc
ho pensem, pensem que és una eina avaluadora, si alguna vegada algu ha
preguntat li hem explicat aixo, «aixo és una eina avaluadora que ens diu
a quin nivell estan els vostres fills i filles en comparacid a altres nens de
Catalunya» (Directora 3, escola piiblica 3).

P: I les families del centre mostren interes en els resultats que traieu a
competencies basiques?

R: Costa moltissim, aquest és el treball més dur, conscienciar les families
de la importancia que els seus fills tinguin éxit a l'escola; pensa que per
cultura i que per manera de funcionar les nenes amb 14 anys estan casa-
des i amb 15 tenen fills i, tu, convéncer una familia perque aixo no ho fa-
cin, perque les portin a Uinstitut, perqué no les carreguin de tasques a
casa, perque els donin importancia, perque les valorin, aixo és un treball
(Directora 7, escola publica 7).

En canvi, a centres formats per families de classes mitjanes es pot trobar
una major concentracio de families que esta en contra de les CB perquée
consideren que no s’adiu al tipus d’educacié que volen per als seus fills i
filles o perqué genera competicié entre centres:
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Hi ha de tot, hi ha fins i tot families en contra de les competéncies basi-
ques, que no els agrada aquesta competicio que es genera per culpa d’aixo,
que comparin, al final et comparen amb altres centres, de dir: «<mira, tu
tens la teva boleta i la boleta de la mitjana dels centres com tu», i el que
comentavem de queé passaria si fossin publiques i families d’alumnes que
les faran bé segur, no és: «el meu fill la fara malament i no magrada que la
faci» (Docent 39, escola ptiblica 13).

Per les competéncies basiques, més que interes... algunes families, per
exemple, estan en contra de les competencies basiques i ens diuen «jo no
portaré el meu fill a fer les proves»; altres families saben que hi son, saben
que les fem i que s’han de fer i ja esta, molt més interes no hi ha, per aques-
ta prova (Directora 16, escola publica 16).

El professorat atribueix un rol molt important a la pressié autoimposada:
concretament, el 80 % del professorat que sent molta pressié s’identifica
a ell/a mateix/a com a font de pressié. La pregunta que ens plantegem €és
si aquesta pressio autoimposada, de caracter endogen, és el resultat uni-
cament d’un alt nivell d’exigéncia professional o pot estar associada tam-
bé a altres fonts de pressio existents a I’entorn, de manera que el que es
concep com a autoimposat és en part la internalitzacié de pressions que
provenen de ’entorn. La Taula 10 ens permet copsar, de fet, que el 38%
de la variabilitat de la pressié autoimposada esta compartida amb la de
la pressid que prové dels equips directius i, en el cas dels centres privats,
el 20% compartida amb el titular del centre. En altres paraules, podem
dir que part de la pressié autoimposada pel professorat augmentaria a
mesura que aquests perceben que reben pressio per part de I’equip direc-
tiu o del titular del centre. Altres fonts que també estarien associades
amb la pressié autoimposada serien les families (27 %), alguns dels com-
panys (23 %), el consell escolar (20 %) i la inspeccio (17 %).
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TAULA 10

Relacié entre la pressio autoimposada i la pressio que prové d'altres
fonts (docents)

PRESSIO AUTOIMPOSADA
ALTRES FONTS DE PRESSIO Coeficient de correlacio Variabilitat compartida (%)
Director o equip de direccid 0,615 38
Families 0,516 27
Altres professors 0,479 23
Titular (centres privats) 0,452 20
Consell escolar 0,451 20
Inspeccio 0,415 17
Departament 0,378 14
Mitjans de comunicacid 0,335 11
Ministeri 0,298 8

Nota: totes les correlacions son significatives a I'1 %.
Font: Projecte Reformed (Catalunya).

De les entrevistes es despren que la pressié autoimposada deriva d’'una
combinacié d’autoexigeéncia, interes per I'aprenentatge de I'alumnat
i manteniment d’una certa reputacié professional davant dels iguals.
Una docent d’'una escola de complexitat mitjana-baixa ho planteja amb
aquestes paraules.

P: D’on diries que ve aquesta pressio que descrius?

R: Bueno, per mi, no? Perqué jo soc exigent i vull que els nens escriguin bé i
dius, hostia, si he estat treballant els plurals doncs que nt’ho facin bé, per-
que moltes vegades allo ho has treballat molt i aquell dia no ho apliquen, i
llavors sembla que no ho hagis treballat, saps? (...)

P: Diries que és una sensacio similar a la resta de docents o penses que
n’hi ha que si que la senten?

R: Jo crec que st perque tinc coneguts que dediquen temps a preparar les
proves.
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P: I en aquest centre?

R: Clar, és que la resta no perqué només és el de 6¢é... Clar, potser és una
sensacio meva, eh? pero quan surten els resultats sempre miren al mestre
de sise, pero, clar, la resta no crec que els preocupi...

P: Tu vas fent un any 5¢ i un any 6¢; et sents diferent un any respecte de
laltre?

R: Per aixo que et deia, que no hi ha pressio perqué no et diuen res, pero
saps que si surten malament et miraran a tu (Docent 45, escola ptblica 15).

Pressio de les avaluacions externes,
practiques escolars i efectes secundaris

En aquest ultim apartat parem especial atencio a la relacio entre la pres-
sio de les avaluacions externes i les practiques pedagogiques. Ens refe-
rim, per una banda, a practiques que han estat sovint definides, en la
literatura internacional, com a efectes secundaris o no desitjats de les
politiques de RAC en el sistema educatiu, com son el teaching to the test
(TTT), la reduccio del curriculum, i I'agrupacié per nivells homogenis
de rendiment. D’altra banda, també ens referim a I’is de les dades per
promoure la millora escolar. Practiques com I’'agrupacio per nivells sén
especialment controvertides pels seus efectes negatius sobre I'equitat i la
cohesid dels centres. En canvi, practiques com el TTT sén considerades
com no desitjades només a partir d’'un determinat llindar, és a dir, quan
ocupen tant temps lectiu que dificulta el desplegament del pla d’estudis,
o s’apliquen de manera excessivament mecanica i sense prou retroaccio
per a I'alumnat.

Aquesta seccio s’organitza de la seglient manera. En el primer subapartat,
analitzem la relacio entre els nivells de pressié percebuts, provinent de
I’avaluacid externa, i diferents practiques escolars. Seguidament, testem
amb més profunditat la relacid entre les fonts de pressio per rendir bé a
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les proves externes i algunes de les practiques educatives esmentades,
concretament, I’agrupacio per nivells i el TTT. Per acabar, explorem la
relacié entre altres factors i les mateixes practiques i efectes colaterals de
les proves, més enlla de la pressié percebuda.

Fonts de pressio pels resultats i practiques educatives:
una primera exploracio

La Taula 11 posa de manifest que el professorat que sent més pressio per
obtenir bons resultats en les proves de competéncies basiques és el més
procliu a les practiques de teaching to the test, aixi com a basar decisions
curriculars en els continguts de les proves. Aquesta relacio és particular-
ment forta quan els i les mestres perceben que aquesta pressio és exerci-
da per altres membres de la comunitat escolar, com ara altres mestres, les
families i, amb més intensitat, la direccid del centre (i el titular en el cas
de les escoles privades concertades). Quan la font de pressio s’ubica en
actors externs al centre escolar, com el Departament i la inspeccio, també
es fa palesa una certa associacié entre la pressié percebuda i practiques
de reduccio del curriculum i de teaching to the test. Ara bé, la relacio en-
tre pressid percebuda i practiques de TTT i d’ajustament del curriculum
és també forta quan es considera que la font de pressié és el mateix pro-
fessorat (pressio autoimposada). En canvi, I’associacid entre els nivells
de pressid i I'us de les dades de les proves de CB és més feble. En aquest
cas, I'is de les dades seria més habitual quan la font de pressio és I’equip
directiu i, en el cas de les escoles concertades, el titular.

També és interessant observar com tenir més consciencia sobre les con-
seqiiéncies de les proves per a diferents agents escolars no esta associat
de forma estreta amb la percepcié de pressio per obtenir bons resultats
en CB, si bé aquesta relacié és més forta quan es considera que és I’equip
de direccié qui exerceix aquesta pressio. D’algunes entrevistes es des-
prén que el fet que hi hagi un determinat grau d’incertesa i desconei-
xement pel que fa a les conseqiiéncies que poden tenir els resultats de
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les proves contribueix a alimentar la preparacié forca intensiva per a les
proves en un context de RdC que, formalment, no té conseqiiencies ma-
terials per a les escoles.

P: Sents pressio per part de les proves de competéncies basiques?

R: Nosaltres si, tenim una pressio perque si aquests nombres... perque al
capiala fi son uns nombres, surten baixos, a veure quines conseqiiéncies
tindra aixo... (Docent 21, escola puiblica 7).

Finalment, la Taula 11 permet copsar que la pressié dels mitjans de co-
municacio no esta associada a comportaments tactics per optimitzar els
resultats en CB. Aix0 es deu al fet que, a Catalunya, els mitjans de co-
municacio no sén propensos a publicar resultats, a fer reportatges sobre
escoles amb éxit 0 a assenyalar les escoles que fan fallida, a diferéncia
d’alld que succeeix a paisos on els mitjans publiquen de forma regular
els resultats de les proves externes de les escoles (vegeu per exemple
Camphuijsen i Levatino, 2022). En el cas de Catalunya, de les fonts de
pressio contemplades a 'enquesta, els mitjans de comunicacio son els
que exerceixen menys influéncia en les practiques del professorat i de
les escoles.
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Agrupacio dels estudiants per nivells de rendiment,
segons nivells de pressio

En aquest apartat posem en relacié les practiques d’agrupacio per nivells
segons el grau de pressio percebuda pels agents escolars i 1a posicié que
ocupa el centre a I’espai educatiu local (EEL). D’'una banda, al Grafic 26,
observem que els centres pitjor posicionats a I'EEL es diferencien en la
probabilitat d’agrupar els estudiants segons els nivells de pressio que per-
ceben: son els centres amb més pressié els que tenen una probabilitat
significativament més alta d’agrupar els estudiants en grups diferenciats
segons nivell académic. Els centres que tenen poca pressio, tot i com-
partir una mateixa mala posicié a ’EEL, tenen una probabilitat menor
respecte dels altres.

D’altra banda, la probabilitat d’agrupar els estudiants que tenen els cen-
tres amb uns alts nivells de pressio pels resultats decreix a mesura que
la posicié a ’EEL millora. En canvi, entre els centres amb baixa pres-
sid, la probabilitat d’agrupar els estudiants no varia significativament
segons la seva posicio a I’'EEL. Aquest resultat ens assenyala, probable-
ment, el rol de la composicio del centre (alts nivells de rendiment, alta
reputacio), el qual determina la conveniencia o la necessitat percebuda
pels docents sota pressié d’agrupar els estudiants segons els seus resul-
tats. Aquesta menor necessitat d’agrupar els estudiants per nivells pot
estar també condicionada pel fet que, a millor posicié a I’'EEL, és més
probable que els centres tendeixin a ser més homogenis en termes de
composicio social.
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GRAFIC 26

Agrupacio per nivells, segons graus de pressio i posicio en I'espai
educatiu local (EEL)
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Mitjana-alta pressié6 === Baixa-mitjana pressio

Nota: interaccid entre variable continua (posicio a I'EEL) i categorica (grau de pressidé) en un model de
regressio logistica en queé fer grups homogenis (0/1) és una funcié d'una bateria de variables individuals i
en I'ambit de centre educatiu: génere, mitja jornada, inscrit/a en un sindicat, edat, nivell educatiu, titularitat
del centre, composicid (percentatge d'estudiants d'origen estranger), index d'autonomia de gestio, index
d'autonomia educativa, index de satisfaccié amb la feina, index de satisfaccié amb l'escola i index de
cultura escolar favorable a les proves. Les variables amb valors perduts han estat imputades utilitzant
missing dummy variables (Cohen i Cohen, 1983; OECD, 2007).

Font: Projecte Reformed (Catalunya).

Per tancar aquest apartat, explorem I’associacié entre les fonts de pressio
ila creacid de grups homogenis d’alumnat amb un rendiment similar. A
la Taula 12 veiem que, en primer lloc, identificar el titular de I’'escola —en
el cas de les privades concertades— com a font de pressié performativa
s’associa amb la creacid de grups homogenis d’alumnes al centre. També
s’observen associacions entre percebre el consell escolar, les families i
els mitjans de comunicacié com a fonts de pressio i agrupar per nivells.
En canvi, no s’observa una relacié entre identificar el director o I'’equip
directiu com a font de pressié i I'agrupacio per nivells.
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TAULA 12
Font de la pressio per obtenir bons resultats i agrupacio per nivells

m @ G | @ (5 (6) Q) ®) ©) (10)

Minis- |Departa-| Inspec- | _. Dlrectpr Consell | Altres .. | Autoim- puans
. L Titular | o equip Families de comu-

teri ment cio .~ .7 | escolar | docents posada | .~ .,

directiu nicacio

Sic;ftl- 0,03 0,03 0,02 | 0,05+ 0,03 0,04* 0,03 | 0,04** 0,01 0,04**

Error

tipic -0,02 | -0,02 -0,02 | -0,03 -0,02 -0,02 -0,03 -0,02 | -0,02 - 0,02
Obs. 659 680 671 260 686 657 654 664 677 649
R? 0,013 | 0,012 | 0,012 | 0,028 0,012 | 0,015 | 0,011 0,014 | 0,008 0,016

Nota: errors tipics entre paréntesis. Cada columna representa un model de regressié lineal. Controls no
inclosos a la taula: titularitat, composicio (proporcié d'estudiants estrangers), rendiment mitja, nivell edu-
catiu. Nivells de significativitat: color gris clar: * p<0,10. Color gris fosc: ** p<0,05. *** p<0,01.

Font: Projecte Reformed (Catalunya).

Preparacio dels estudiants per a les proves segons
nivells de pressio

A continuacid, posem en relacio la pressié percebuda pel professorat
per obtenir bons resultats a les proves de competeéncies basiques amb
I’'anomenada practica del teaching to the test (TTT), és a dir, preparar els
estudiants perqué afrontin els tests estandarditzats amb més exit. Per
testar aquesta hipotesi, hem comparat la probabilitat (o risc) que els pro-
fessors amb pressi6 (respecte dels que no senten pressid) hagin preparat
els seus estudiants durant el mes abans de les proves, o bé durant tot
I’any escolar.

Els resultats dels models realitzats, que s’il-lustren al Grafic 27, assenya-
len un resultat clar: els i les docents que perceben graus mitjans i alts de
pressié performativa tendeixen a dur a terme més practiques de prepara-
cid de 'alumnat per a les proves, tant durant el mes abans de les proves
com durant tot I'any. En termes de risc o de probabilitat de dur a terme
activitats de preparacio de les proves, podem dir que la probabilitat que
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té un o una docent que percep un alt nivell de pressié per obtenir bons
resultats de fer TTT durant tot I’any és fins a 74 vegades la probabilitat
que ho faci un o una docent que no percep cap tipus de pressid. Aquest
resultat és semblant (6,5 vegades) per part del professorat que ho fa no-
més el mes abans de les proves. En el cas dels i les docents que perceben
un nivell mitja de pressio, en canvi, la probabilitat de preparar els estudi-
ants és 4 vegades la que té un o una docent que no senti pressio.

GRAFIC 27

Teaching to the test i pressié per obtenir bons resultats a les proves
de competéncies basiques (odds ratio)

8 T,4%%*

Pressié mitjana Pressi6 alta Pressi6 mitjana Pressi6 alta
Docents que preparen els estudiants Docents que preparen els estudiants
només el mes abans de les proves durant tot I'any

Nota: models de regressio logistica multinomial. Variable resposta: preparar els estudiants per a les proves
de competéncies basiques (mai/ el mes abans / durant tot I'any). Categoria de referéncia: Docents que mai
preparen als estudiants. Els valors il-lustrats corresponen als odds ratio de preparar els estudiants per a les
proves, segons la freqliéncia i la pressié percebuda per obtenir bons resultats. Variables de control en
I'ambit individual: experiéncia, tipologia de contracte, inscrit/a a un sindicat, nivell educatiu, génere, satis-
faccié amb la feina i amb I'escola, enfocament tradicional/innovador, preferéncia per metodologies meta-
cognitives. Controls en I'ambit de centre: efecte fix centre educatiu. Sign. * p < 0,10, ** p < 0,05, *** p < 0,01
/ Pseudo R?: 0,32.

Font: Projecte Reformed (Catalunya).

Juntament amb la pressio, també ens preguntem si la posicio de ’escola
dins del seu espai educatiu local (0 EEL, determinat per la reputacio, el
nivell de rendiment mitja i la demanda que rep), condiciona la probabi-
litat de preparar els estudiants per a les proves. Al Grafic 28 veiem com
les practiques de teaching to the test estan associades tant amb el nivell
de pressié com amb la posicio de I’escola al seu EEL de referéncia. D’'una



@ Escoles i professorat davant I'autonomia de centre

banda, confirmem la relacio positiva entre pressio i TTT, perod també en-
tre aquesta practica i la posicio a I’EEL. D’altra banda, observem com
els centres amb una mala posicié a 'EEL i una alta pressio tenen una
major probabilitat de dur a terme aquesta practica que els centres amb
una mateixa mala posicid, perd que perceben menys pressio. Aixo també
succeeix entre els centres amb una bona posicié a I’EEL, els quals prepa-
ren més o menys els seus estudiants en funcié de la pressié percebuda
per obtenir bons resultats.

GRAFIC 28

Teaching to the test, segons nivells de pressio i posicio a I'EEL
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Mitjana-alta pressi6 === Baixa-mitjana pressio

Nota: interaccid entre variable continua (posicié en I'EEL) i categorica (nivell de pressid) en un model de
regressio logistica en qué fer teaching to the test (0/1) és una funcié d'una bateria de variables individuals
i en I'ambit de centre educatiu: génere, mitja jornada, inscrit/a en un sindicat, edat, nivell educatiu, titula-
ritat del centre, composicié (percentatge d'estudiants d'origen estranger), index d'autonomia de gestio,
index d'autonomia educativa, index de satisfaccié amb la feina, index de satisfaccié amb I'escola i index
de cultura escolar favorable a les proves. Les variables amb valors perduts han estat imputades utilitzant
missing dummy variables (Cohen i Cohen, 1983; OECD, 2007).

Font: Projecte Reformed (Catalunya).

Val a dir, pero, que el teaching to the test no sempre es planteja com una
estrategia efectista per a la millora dels resultats. En alguns casos, com
detallem en el punt segiient, hi ha escoles que veuen el potencial educatiu
d’aquest tipus de proves. També és habitual el plantejament de preparacio
per a les proves com una forma de promoure el benestar de I'estudiant i
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acostumar-lo a aquest format, abans que no s’administrin les proves ofi-
cials, sobretot en escoles on no s’avalua els estudiants amb examens de
forma habitual. A les entrevistes realitzades es posa en relleu que molts
docents plantegen el TTT des d’aquesta perspectiva:

P: Queé fas per intentar millorar els resultats de les competéncies basiques?

R: A sise nagafem alguna d’uns altres anys, no w’hem fet gaires, pero algu-
na si que hem fet, sobretot per la tipologia dactivitats, que no els agafi de
nou, els listenings, el temps que tenen, que de vegades a la classe sense voler
ho fas més pautat, més a poc a poc, els expliques més coses, intentes fer al-
gun model perqueé vegin una prova sense que tu els diguis res i en el temps
estipulat, hem fet alguna practica (Docent 33, escola ptiblica 11).

Pel que fa a la carrega de feina, treballem més perqué s’han de corregir,
s’han de preparar, ja no és nomes assajar, sind que expliques totes les
parts, el temps que tenim per fer-les... Si que es dediquen moltes hores,
moltes sessions de preparar aquestes competencies, perque clar, no estan
acostumats tampoc a fer un dossier, que son moltes pagines (Docent 30,
escola publica 10).

Rendicio de comptes i respostes pedagogiques
colaterals: altres factors explicatius

En aquest darrer apartat analitzem com factors que van més enlla del ni-
vell de pressiéo —com poden ser els graus d’autonomia de centre, el nivell
de complexitat o la perspectiva pedagogica que predomina a I’escola—
interaccionen amb practiques i decisions pedagogiques com el TTT, la
reduccio del curriculum i I'agrupacié per nivells.

Les principals observacions que es desprenen del model d’analisi (Tau-
la 13) sén les segiients. En primer lloc, I'autonomia educativa i gerenci-
al no s’associa directament amb les diferents practiques pedagogiques
d’alineament amb les proves o d’agrupament dels estudiants. En segon
lloc, una perspectiva o opinié favorable a les proves de competencia,
compartida pel personal de I’escola, esta positivament associada amb



@ Escoles i professorat davant I'autonomia de centre

una redistribucio dels recursos, una reduccio del curriculum segons els
continguts de les proves, un alineament amb els estandards d’aprenen-
tatge i 'agrupacié homogenia dels estudiants. La pressié percebuda per
obtenir bons resultats esta associada amb totes les practiques i respostes
escolars, excepte I'agrupament de ’alumnat. L'index d’autoeficacia del
professorat apareix associat amb la redistribucio de recursos i I'agrupa-
ment de 'alumnat segons les seves habilitats.

Les entrevistes realitzades als centres ens ajuden a explicar aquest resultat.
En general, les escoles i docents que tenen una opinié favorable i creuen
amb la validesa de les proves les consideren més utils com a instrument
educatiu, de manera que es pot donar el cas que, en aquests contextos,
no només les facin servir des d’un punt de vista instrumental, sino també
com un recurs educatiu valid:

Elque si que diem és que realment hi ha algunes proves que estan ben fetes
i llavors, si aquesta manera de treballar considerem que és bona, doncs
anem per aqui, independentment que els resultats siguin millors o pitjors.
Per exemple, la prova d’expressio escrita, el que avalua les rubriques que
tenen i la manera de poder-ho desenvolupar a nosaltres ens sembla molt
bé, i llavors nosaltres ho hem aplicat (Directora 14, escola ptiblica 14).

En tercer lloc, el nivell de complexitat i, concretament, el percentatge
d’immigrants a les escoles esta directament relacionat amb la intensi-
ficacié del teaching to the test. Aix0 es podria deure al fet que el perso-
nal docent d’aquests centres necessita compensar les pitjors condicions
de partida de I'alumnat davant la prova. També trobem casos en que ho
fan per demostrar que escoles amb una situacio social complexa també
poden oferir una educacié de qualitat, independentment de la tipolo-
gia d’alumnat. Per exemple, en dos centres amb un percentatge elevat
d’alumnat d’origen estranger ens expliquen que adopten practiques de
TTT de manera forca regular i sistematica:
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P: Feu assajos [de les proves]?

R2: S, li diuen simulacre, anem molt en sério.

R1: En fan bastants.

R2: I fins i tot sagafen models daltres anys, que fa temps s’havien fet pro-

ves a altres cursos; també s’utilitzen aquests models per anar fent. De fet
ara, a partir de l'any que ve, torna a canviar...

R1: Si, pero es fan preparacions, no se’ls posa als nens aquell dia i no han
vist les proves; que va, és un tema bastant estrella de sise, que ho parlen,
els ho ensenyen. (...)

P: Entenc que agafeu elements caracteristics de les competéncies basi-
ques i intenteu anar-los poc a poc introduint a les classes, perque els
alumnes s’hi vagin familiaritzant.

R1: S, i després fem simulacres tal qual, que és agafar una prova antiga,
fer-la i veure com ha anat, aixo també ho fan (Directora 4 i Docent 12, es-
cola publica4).

P: Feu grups d’alumnat per nivell per preparar les proves de competencies?

R: No, no. Nosaltres ens regim per la inclusio total, és a dir, tots els grups
que nosaltres fem son heterogenis i mai fem nivells per aprenentatges.
Si que fem assajos, a cinque i sise ja comencen; els assajos d’expressio escri-
ta, per exemple, és des de primer de primaria, per practicar per competeén-
cies, escriure, escriure, perque clar, no saben que és el catala.

P: I amb quina freqiiéncia feu aquests tipus d’assajos?
R: A cinqueé no t’ho sabria dir, pero a sise moltissim (Directora 9, escola
publica 9).

R: Tenim descarregades [proves danys anteriors] i classificades en carpe-
sansivan practicant. Ara t’ho estic dient una mica de memoria, pero pen-
so que un cop a la setmana fan simulacre (Docent 26, escola ptiblica 9).

En quart lloc, és molt més probable que les escoles amb un planteja-
ment pedagogic més centrat en el docent preparin els seus alumnes per
a les proves de CB i que tinguin en compte el contingut de les proves a
I’hora de prendre decisions de caire curricular. Aixi mateix, tot i que de
manera més continguda, els plantejaments tradicionals també s’associen
amb un alineament amb els estandards d’aprenentatge i la configuracio
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d’agrupaments homogenis. Per exemple, en una escola amb un planteja-
ment educatiu tradicional, la directora i una docent consideren que els
resultats de I’avaluacio externa sén un indicador en qué basar-se anual-
ment per prendre decisions a I’escola:

P: La prova de competéncies basiques, és un instrument que us serveix a
vosaltres també? Us dona informacié valuosa?

R1: Si. Nosaltres fins i tot ara, quan fem la memoria de final de curs, hi ha
resultats... Perqué mentenguis, indicadors per nosaltres saber l'expressio
escrita com ha anat als nens... Doncs st que traiem aquesta informacio de
les proves de competeéncies.

R2: Es que fins i tot el que fem és que comparem les notes que posem a l'es-
cola, per exemple, d’expressio escrita, amb la nota que treuen els alumnes
de sisé d’expressio escrita i aleshores comparem; a veure, que tampoc és
que estiguem aqui avaluant superalt, que van superbé i després arriben a
la prova i els surt molt baix o al revés, que ens passava de vegades les mes-
tres eren molt estrictes, posaven notes més aviat baixes, arribaven les
competéncies i dius «escolta, doncs ho fan prou bé», aixo també és una
bona analisi.

R1: La fem servir [la prova] i serveix i la comptem com a resultat.

R2: I als instituts també ho demanen i ho fan servir de referéncia (Direc-
tora4iDocent 12, escola ptiblica4).

En cinque lloc, i per acabar, per titularitat, les escoles publiques estan
més orientades a concentrar recursos en les arees avaluades per a les
proves de CB, mentre que les escoles concertades son més propenses a
respondre a la pressio per resultats a través de practiques de preparacio
per a les proves. A les entrevistes realitzades a escoles concertades, es
fa palesa aquesta inclinacié a intensificar la preparacio per a les proves:
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P: Feu alguna espécie d’assaig de proves d’anys anteriors o dediqueu
meés hores, separeu en grups o alguna cosa aixi?

R: Si, tasseguro que si, tot i que nosaltres, ara parlo de matematiques,
nosaltres treballem les matematiques i el programa que seguim té gairebé
dia si'i dia també exercicis que podrien pertanyer perfectament a qualse-
vol quadernet de competéncies basiques, pero si que és veritat que si que
ho preparem, ho preparem amb les proves d'anys anteriors, els ho deixem
veure als nens, la veritat és que si (Docent 35, escola concertada 12).

R: De fet, quinzenalment es treballen a la classe de sise, tenim els quader-
nets, ara han de fer les copies a internet, treballem en catala, castella,
cada 15 dies, i a 'ESO també es treballen periodicament totes les compe-
tencies, els quadernets de competéncies, propiament dits, a part que tu les
treballes cada dia a la teva area (Docent 53, escola concertada 18).

TAULA 13

Autonomia, graus de pressio i respostes no esperades

() @ @ 4 )
Teaching to the Redistribucié El contingut | Els estandards
test: activitats e —— de les proves | d'aprenentatge Agrupar
per preparar els enfavorde |8 té en compte| influencien |els estudiants
estudiants les arees per prendre I'enfocament | de manera
(ultim mes abans oplhEs decisions pedagogic del | homogeénia
de les proves) curriculars centre
Autonomia 0,10* - 0,08 -0,04 - 0,04 - 0,05
educativa
(curriculum,
metodes, material
i formaci) (0,06) (0,06) (0,05) (0,04) (0,07)
Autonomia de
gesti6 (salaris, - 0,06 - 0,01 -0,02 0,02 0,09
seleccio de docents
i directors,
pressupostos) (0,06) (0,05) (0,05) (0,04) (0,06)
0,06 0,11* 0,10 0,07 -0,06
Posicié a I'EEL
(0,08) (0,06) (0,07) (0,05) 0,07)
Plantejament 0,18*** -0,01 0,08** 0,06 0,01
pedagogic
tradicional (0,07) (0,05) (0,04) (0,06) (0,06)
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(M (2 @) (4) (5)
Teaching to the AT El contingut | Els estandards
T Redistribucié X
test: activitats de les proves | d'aprenentatge Agrupar
dels recursos . : . .
per preparar els enfavorde |8 té en compte| influencien |els estudiants
estudiants les Arees per prendre I'enfocament de manera
(altim mes abans avaluades decisions pedagogic del | homogénia
de les proves) curriculars centre
- - 0,27 0,28** 0,10 0,07 0,12
Escola publica
ref. privada
(ref. privada) ©12) ©11) ©13) ©,10) (015)
Proporcié 1,29*** 0.25 0,02 -0,22 -0,62
d'estudiants
estrangers (0,43) (0,24) (0,22) (0,16) (0,49)
Cultura escolar 0,03 0,21*** 0,09** 0,10** 0,17
favorable a les
proves (0,06) (0,04) (0,04) (0,05) (0,05)
Pressio per 0,25*** 0,29*** 0,36*** 0,20*** 0,10
obtenir bons
resultats (0,08) (0,06) (0,05) (0,05) (0,07)
. 0,06 0,06 0,03 0,03 0,07**
Index d'auto-
eficacia
e (0,04) (0,09) (0,02) (0,09) (0,03)
Observacions 426 622 628 624 636
R? 0,111 0,129 0,169 0,079 0,048

Nota: cada columna correspon a un model OLS amb efectes fixos en qué les diferents practiques/respos-
tes escolars sén una funcié d'una bateria de variables individuals i de centre educatiu. A part de les vari-
ables que es mostren a la taula, també s'han inclos com a controls: tipus de contracte laboral, inscrit/a en
un sindicat, nivell educatiu, edat i efecte fix geografic (escoles ubicades a la provincia de Barcelona). Les
variables amb valors perduts han estat imputades utilitzant missing dummy variables (Cohen i Cohen,
1983; OECD, 2007). Errors estandard entre paréntesis. Nivells de significativitat: color gris clar: * p<0,10.
Color gris fosc: ** p<0,05. *** p<0,01.

Font: Projecte Reformed (Catalunya).
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Segons es despren de les teories d’'implementacié de politiques edu-
catives, qualsevol reforma, intervencié o programa, que afecti direc-
tament I’escola, per a la seva correcta aplicacid, necessita ser ben
explicada i disposar de la comprensid, acceptacio i, si pot ser, suport de
la comunitat educativa (Anderson, 2017). Perqué aixo sigui possible, és
important que el disseny de les politiques tingui en compte la veu del
professorat, quines sOn les opinions i les seves preferencies pel que fa a
I’ambit de la intervencio en qliestié. En aquest capitol copsem les prefe-
rencies del professorat pel que fa a les politiques d’autonomia i d’avalu-
acidé, com un exercici d’analisi, pero que ens hauria de permetre dibuixar
propostes de millora del sistema actual des de la perspectiva del perso-
nal docent.

En primer lloc, analitzem si hi ha diferéncies entre els nivells d’autono-
mia escolar que el cos docent percep que té i els que voldria tenir. En
segon lloc, explorem I'opinié que té el professorat sobre la validesa i la
legitimitat de les proves externes. I finalment, explorem les preferéncies
del professorat pel que fa a les condicions de treball, aprofundint sobre-
tot en dues dimensions, ’'avaluacié de la qualitat docent i les politiques
d’incentius basades en resultats, que estan directament relacionades
amb el sistema d’avaluacio externa i de rendicié de comptes.
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Escletxa entre autonomia percebuda
| desitjada

En aquest apartat contrastem el grau d’autonomia que els docents i els
equips directius perceben amb el que creuen que haurien de tenir per-
que l'escola funcionés millor. El primer resultat rellevant és que el perso-
nal docent, tant el de centres publics com privats, voldria disposar de més
autonomia en tots els ambits de presa de decisions en materia educativa
(Grafic 29). Si bé la discordanca entre autonomia percebuda i desitjada és
meés baixa, donat que I’autonomia ja té graus molt alts, la més rellevant és la
que s’observa en materia curricular i d’avaluacio: el percentatge de docents
que creuen que hauria de ser una responsabilitat exclusiva dels centres
augmenta, respectivament, un 26 % i un 20 % respecte de 'autonomia per-
cebuda. En termes generals, I'opinid generalitzada és que el pes de I'admi-
nistracié hauria de ser molt limitat o, com a molt, compartit amb els centres.

GRAFIC 29

Diferéncia entre I'autonomia educativa percebuda i desitjada pel professorat
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També trobem diferéncies importants entre I’autonomia percebuda i
la desitjada pels equips de direccio en I’'ambit de la gestio (Grafic 30).
Els equips directius dels centres, si poguessin, tindrien molta més auto-
nomia exclusiva en la seleccié del professorat i del director. Si bé reco-
neixen uns amplis marges compartits amb I'administracid, 6 de cada 10
voldrien que la seleccid del professorat fos una responsabilitat exclusiva
del centre, mentre la meitat ho voldria per a la seleccié del director/a.
Ambits de decisié sensibles com els salaris del professorat o I'admissié
de 'alumnat sén els que presenten menys discrepancies, si bé es manté
la tendéncia de voler més autonomia.

GRAFIC 30

Diferéncia entre I'autonomia de gestio percebuda i desitjada
pels equips directius
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Per explorar I'escletxa entre autonomia percebuda i desitjada, a continu-
acio analitzem el «grau d’acord» entre I'autonomia percebuda i la desit-
jada per part d'un mateix docent o director/a (Grafic 31). Concretament,
ens preguntem quin percentatge de professors/es i directors/es creuen
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que I'0rgan responsable de les decisions en I’'ambit de centre és I'adequat
perque ’escola funcioni bé.

GRAFIC 31

Percentatge de docents i directors que considera que I'0rgan que pren les
decisions al centre és el més adequat (segons ambit de decisid i titularitat)
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Al Grafic 30 veiem que gairebé tot el professorat, el 93 %, considera que
I’'0rgan que té la responsabilitat per escollir els llibres de text i els ma-
terials didactics és el que, en qualsevol cas, hauria de tenir aquesta res-
ponsabilitat perque I’escola funcioni bé. Un exemple de desacord entre
autonomia percebuda i desitjada és el de les decisions relatives a la qua-
litat docent. En aquest cas, ben bé la meitat del professorat dels centres
publics i un ter¢ del professorat dels centres privats no estan satisfets
amb qui té la responsabilitat en I’'ambit de I’'avaluacié. Concretament,
el professorat considera que aquestes decisions haurien de passar per
I’escola, o bé ser compartides amb ’administracio, mentre que la percep-
cio6 és que 'administracio té un pes excessiu en termes d’avaluacio de la
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qualitat docent, la qual cosa indicaria una preferéncia perque les avalua-
cions es facin a nivell de centre o entre iguals. Atés que I'avaluacio docent
és una competencia que, amb el desplegament de la LEC, es va traslladar
ales direccions, el fet que els docents percebin que ’'administracio té un
pes excessiu en la seva avaluacié es podria explicar, d’'una banda, pel fet
que el Departament regula la convocatoria d’oposicions i la inspeccio
és I’encarregada d’avaluar el primer any d’entrada a la professié —mit-
jancant el seguiment dels docents funcionaris en practiques—; d’altra
banda, també es podria explicar per la imatge de supervisio i escrutini
extern que s’ha associat historicament a la inspeccio.

Com s’ha esmentat abans, en I’ambit de I'autonomia de gestié és on tro-
bem més diferéncies entre centres publics i privats. Al Grafic 32 observem
diferéncies molt marcades en els marges d’autonomia per seleccionar el
professorat; en aquest cas, el desajust entre autonomia percebuda i de-
sitjada és molt superior en el sector public respecte del que trobem en
el sector privat. No obstant aix0, tant els equips directius dels centres
publics com els dels centres concertats estarien disposats a gaudir d'un
grau més alt d’autonomia.

GRAFIC 32

Percentatge de directors que considera que I'6rgan que pren les decisions
en el centre és el més adequat (segons ambit de decisié i titularitat)
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Opinions del professorat i dels equips
directius sobre la presa de decisions
dins dels centres

En aquesta seccio, explorem l’escletxa entre com perceben els docents i
els equips directius que es prenen les decisions als seus centres i com els
agradaria que es prenguessin. Al Grafic 33 s‘'observa aquesta escletxa des
del punt de vista dels docents. De manera general, els docents voldrien
tenir més capacitat de decisio en tots els ambits, tant de forma compar-
tida amb I'equip directiu com de manera exclusiva. Aix0 concerneix so-
bretot la presa de decisions sobre métodes d’ensenyament i ajustaments
curriculars; el 96% i el 92% dels docents, respectivament, voldrien que
fossin decisions preses per ells o compartides amb I'equip directiu.

Pel que fa a la selecci6 dels directors, el 52% dels docents considera actu-
alment que és una decisio presa unicament pel professorat, enfront del
70 % que voldria que ho fos. Per contra, un 26 % del professorat considera
que actualment la seleccio del director o I'equip directiu és una decisio
més aviat presa per 'equip directiu vigent, sense consultar el claustre,
vers només el 8% de docents als quals els sembla bé que sigui aixi.

Finalment, en el contingut de la formacid continua és on s’observa la
diferéncia més notoria: el 43% dels docents percep que la formacié do-
cent esta determinada per I’equip directiu, i el 40% que la decisio és
compartida entre 'equip directiu i els docents. En canvi, només el 8%
dels docents voldria que el contingut de la formacié el decidis I'equip di-
rectiu, el 55% voldria que fos una decisié compartida, i el 37 % desitjaria
que fos una decisié presa pels mateixos docents.
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Distribucio de les decisions preses a I'escola: visié del professorat
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Al Grafic 34 observem les mateixes variables que a I’anterior, pero des del
punt de vista dels directors i dels equips directius. En aquest cas, de for-
ma general, els equips directius també voldrien tenir més capacitat de
decisio a les escoles, sobretot de manera compartida amb els docents. En
primer lloc, pel que fa a I’'avaluacié i I’eleccié de materials, més membres
d’equips directius voldrien que aquestes fossin decisions compartides
amb els docents. Pel que fa a les practiques d’aula com I’avaluacid, I’elec-
ci6 dels materials didactics i els metodes d’ensenyament, el 73 %, el 73%
i el 80 %, respectivament, dels equips directius voldria que fossin deci-
sions preses de forma compartida amb els docents. De manera similar, el
70 % dels equips directius voldrien que els ajustaments curriculars fossin
decisions compartides. Pel que fa a la seleccid del director o equip direc-
tiu, el 70% considera que actualment és una decisié presa pels docents,
mentre que el 56 % desitjaria que fos aixi.
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GRAFIC 34

Distribucio de les decisions preses a I'escola: visio dels equips directius
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Percepcio de les proves externes per part
del personal docent

En aquest apartat ens centrem a analitzar la manera en que el profes-
sorat percep les proves externes —és a dir, les opinions que tenen sobre
la seva validesa, la valoracié del seu caracter just o injust com a forma
d’avaluar la qualitat educativa, o el fet de si se n’haurien de difondre o no
els resultats—. Incidir en aquesta percepcid de les proves és important
en tant que condiciona com es viuen els processos d’avaluacié externa
i de rendicio de comptes i com aquests afecten el dia a dia dels centres
educatius. Aixi mateix, és un reflex de com es construeix la identitat pro-
fessional docent tant individual com col-lectiva en cada context. Com a
manera d’introduir alguns elements d’analisi, primer presentem algunes
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dades descriptives sobre les percepcions generals que tenen els equips
docents sobre les proves de competencies basiques en el context catala.

Comencem per conéixer en quina mesura el professorat creu que els re-
sultats de les proves de competéncies basiques reflecteixen els esforgos i
les competencies professionals dels docents. Al Grafic 35 es veu com més
del 70 % dels professors/es considera que els resultats dels estudiants en
aquestes proves no ofereixen una imatge fidel del treball docent, tot i que
s’observen petites diferencies entre centres publics i privats.

GRAFIC 35

Percepcio sobre si els resultats de les proves de CB reflecteixen el treball
docent (docents, publics i privats)

Els resultats dels centres a les proves de competénces basiques reflecteixen els esforgos
i les competencies professionals dels docents (professors)

Global
Privats
Publics

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

[ Gens [ Poc [ Forga [] Molt [ ] Completament

Font: Projecte Reformed (Catalunya).

No obstant aix0, quan la pregunta és si avaluar la qualitat d’un centre
educatiu a partir dels resultats de les proves de competencies basiques
es considera una practica justa, la diferéncia entre centres publics i pri-
vats tendeix a escurcar-se i la percepcio global d’injusticia supera el 85%
(Grafic 36).
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GRAFIC 36
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Al Grafic 37 s’aprecia una diferéncia relativament més marcada —tot i
que esperable si ens guiem pels resultats que venim presentant al llarg
d’aquest llibre—: en comparacié amb el professorat de primaria, el pro-
fessorat de secundaria tendeix a pensar que els resultats de les proves ex-
ternes sén més justos a ’hora d’avaluar la qualitat d’un centre educatiu.
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D’altra banda, hem preguntat també 'opinié del professorat sobre la
difusié publica dels resultats obtinguts per cada centre en avaluaci-
ons externes, considerada pels defensors de la lliure eleccié un element
clau per ajudar les families en la tria de centre. Quan preguntem si con-
sideren justa la publicacioé dels resultats de les proves de competénci-
es basiques (per exemple, als mitjans de comunicacié o a Internet), els
equips docents responen que no en un 73 % dels casos, tot i que els cen-
tres privats i, especialment, els de secundaria (independentment de
la titularitat) tendeixen a posicionar-se més a favor de la difusio de re-
sultats en comparacio als centres publics i de primaria (Grafics 38 i 39).
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GRAFIC 39

Percepcid sobre si és just difondre els resultats de les proves de CB
(docents; publics i privats)

Es justa la difusié publica dels resultats de les proves de competéncies (professors)
Global
Privats

Publics

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

[ Moltinjust [ Injust [] Just [] Moltjust

Font: Projecte Reformed (Catalunya).



@ Escoles i professorat davant I'autonomia de centre

A les entrevistes es fa palés que nombrosos docents qiiestionen les pro-
ves de CB com a indicadors de qualitat perqué consideren que els resul-
tats a les proves no reflecteixen el que els estudiants saben. En les dues
citacions segiients els docents expressen dubtes en aquesta linia:

[Les proves] no representen el que aquell alumne sap en aquell moment o
potsertéun mal diaiel pilles en aquell dia, pero no t'esta dient que aquell
alumne només sap aixo. Crec que no representen el que els alumnes sa-
ben, bé, si en certa manera, pero no ho acaba dagafar (Docent 48, escola
publica 16).

Realment jo crec que el tema de fer les competéncies pot ser un indicador,
pero no és un indicador 100 % fiable, perqué tothom pot tenir un dia do-
lent, per dir-ho d'alguna manera. Jo crec que aquell examen no indica els
coneixements d'aquella persona, en general pot ser un indicador, pero no
crec que tampoc ens haguem de regir per allo com si fos un pilar basic
(Docent 33, escola publica 11).

El contingut de les proves també és sovint objecte de qliestionament, en
part perque es considera que les competeéncies que es mesuren son li-
mitades i no capturen altres aspectes i resultats del procés educatiu
que consideren rellevants. Aixi ho mostren aquests extractes de dues
entrevistes:

[...]alo millor estem una miqueta en contra de les competéncies perqué no
pensem que aquestes siguin les competéncies basiques que han de tenir els
nostres nanos, els nostres nanos saben moltes altres coses. Que a lo millor
no saben concretament les de les competéncies basiques, pero [les proves]
no avaluen els nostres nanos com son (Docent 21, escola publica 7).
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Les competeéncies [les proves], per a nosaltres, son merament una feina
avaluadora, una eina que ens ajuda a veure, precisament, on estem en
l'ambit dels resultats que mesuren les competeéncies basiques, no daltres,
perqué alla [a les proves] no mesuren quin nen és més felic o quin nen és
més infelic o quin esta més content a l'escola o quin no, aixo no ho mesuren
les competeéncies basiques i no tenen per que. Jo entenc que aixo és molt
dificil de mesurar. Tota la part subjectiva, la resiliéncia que es treballa a
l'escola, l'educacio emocional, la identificacio de cada emocid dels nens,
les relacions socials, la mediacid, la resolucid de conflictes, aixo no ho mesu-
ren, pero el nivell que mesuren si que ens serveix com a guia (Directora 3,
escola publica 3).

En contextos escolars de major complexitat, hi ha fins i tot qui qliestiona
la validesa de les proves perque les preguntes no s’adapten al seu perfil
d’estudiant:

[Cal] relativitzar les proves externes. Jo les relativitzo molt perqué no es-
tan pensades per tothom, per tant no em poden marcar, no pot fer una
lectura que sigui que anem a ser competencials i que siguin molt real, he
de fer una motxilla per anar d’excursio, amb la seva marfega, la seva lot,
de colonies, aquests nens, marfega, lot, colonies? Per qué no poses un text
sobre que significa el Ramada i com funciona? A lo millor els meus trau-
rien millors resultats, no? Entre altres coses perque el vocabulari l'enten-
drien (Directora 6, escola ptiblica 6).

A més, segons alguns dels docents entrevistats, practiques com la del
teaching to the test fan que bons resultats en les proves externes no sem-
pre es corresponguin amb millor qualitat docent. Aquesta professora
d’un centre de mitjana-baixa complexitat reflexiona al respecte:

[Preparar millor aquestes proves] no vol dir que els teus alumnes apren-
guin millor o aprenguin més per la vida, és una mica de trampa. Hi ha
escoles que si que obtenen molt bons resultats, pero perque saps que cada
setmana estan preparant o perqueé fan examens que sén molt semblants,
perque fan activitats molt semblants a aixo (Docent 48, escola ptiblica 16).



@ Escoles i professorat davant I'autonomia de centre

Aquestes reflexions estan clarament relacionades amb les opinions sobre
el caracter injust d’'una I’'avaluacio escolar excessivament centrada en els
resultats de les proves estandarditzades. Ara, alguns docents subratllen
com les proves, focalitzant-se en mesurar de manera quantitativa el ni-
vell d’aprenentatge de les competéncies basiques, no tenen en compte les
particularitats dels contextos i els avencos i progressos fets en el pas de
lalumnat per ’escolaritat, tal com subratlla aquesta docent:

Tenir bons resultats educatius... Puc dir que estic en controversia en un
marc que va en doble direccid, perqué tenir bons resultats educatius per
l'administracio son nombres i per nosaltres és qualitat de veure que l'alum-
nat avanga, i que l'alumnat avanci no vol dir que hi hagi bons resultats. Que
vull dir amb aixo? Al final ladministracio el que mira és on estem, amb el
que passa amb les competéncies basiques, nivell mitja, nivell baix, nivell
alt, mitja alt, mitjana de Catalunya, mitjana d’un centre de maxima com-
plexitat... i on esta el nostre centre fent comparatives, on el grup classe no és
el mateix... o fent comparatives en l'ambit de Catalunya, quan cada tipolo-
gia de centre i cada alumnat és totalment diferent a un altre centre i a un
altre ,i a un altre tipus d alumnat (Docent 51, escola ptiblica 17).

El focus de les proves estandarditzades fa, llavors, dificil separar la quali-
tat pedagogica dels centres d’altres factors que poden tenir-hi influéncia,
com ara la composicié social dels centres, els recursos materials o altres
caracteristiques de tipus organitzatiu i pedagogic. En els centres d’alta
complexitat es posa especial émfasi en aquesta qiliestid, amb considera-
cions com que el tipus de proves no s’adapten al perfil del seu alumnat ni
a les prioritats del seu projecte educatiu de centre.

Jo crec que sén proves que no estan fetes per a aquests nanos, llavors sén
proves que ens diuen que s’han de fer i es fan i ja esta. Quan hi havia les de
tercer o quart, que també en féiem, doncs les féiem, pero clar, em segueix
sense preocupar gaire si les aproven o no, perque com que sé el seu proble-
ma, no queda pales el que han aprés, sind el que comprenen, i aixo de la
comprensio és una cosa que no es pot fer en 4 dies ni en 2, ni en 3 anys,
quan una llengua no és la teva i no la fas servir més que aqui a l'escola
(Docent 17, escola ptiblica 6).
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Malgrat que aquests plantejaments critics i esceptics amb les proves ex-
ternes i la seva utilitat son habituals als centres de maxima complexitat,
també hi ha escoles en situacions socialment complexes que tenen una
percepcié molt més positiva d’aquest instrument i que, fins i tot, els ser-
veix per estructurar el seu projecte educatiu i alinear la comunitat edu-
cativa al seu voltant, ja que consideren els resultats positius de les proves
com un indicador de bona feina:

Per l'entorn que tenim podria ser una escola en que les coses anessin de
manera molt complicada, i no és aixi; el treball al final surt i després, per
exemple, quan nosaltres anem a Uinstitut d’aqui del poble i fem el traspas,
és una escola que té una bona referencia, amb els alumnes que venen
daqui. Per aixo et dic que, encara que estiguem en aquesta situacio, els
alumnes surten amb un nivell prou bé (...) En l'ambit de competéncies, per
exemple, estem a la mitjana de Catalunya, que amb les caracteristiques
que tenim és un supereéxit (Directora 4, escola ptiblica 4).

Preferencies de models d'avaluacio
| de rendicio de comptes

De l’apartat anterior es deriva que una amplia majoria del professorat
catala considera que els resultats de les proves externes reflecteixen poc
o gens els esforcos i les competéncies dels docents, que no és just que
s’avalui la qualitat dels centres partint d’aquests resultats, i que no és
apropiat que se’n faci difusio publica. Aquest corrent d’opinié denota de-
terminades preferéncies dels docents pel que fa a les politiques i les con-
dicions relacionades amb I’avaluacié i la rendicié de comptes amb que els
agradaria treballar. A continuacié volem, precisament, fer un pas més i
analitzar quines son les preferencies pel que fa als instruments d’avalua-
ci6 de la qualitat docent i les politiques d’incentius basades en resultats.
Per fer-ho hem aplicat un experiment, realitzat a través del qiiestionari
administrat al professorat dels centres catalans, que ens ha permes ana-
litzar les seves preferéncies envers certes condicions de treball agrupades
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en cinc dimensions. Concretament, les dimensions i les condicions de
treball per les quals els hem demanat sén:

e Composicio social de I’escola: treballar amb estudiants avantat-
jats; treballar amb un grup heterogeni d’estudiants; treballar amb
estudiants desfavorits.

e Tipus de I’avaluacio de la qualitat docent: avaluacioé basada en
els resultats de les proves estandarditzades; avaluacié basada
en observacions a I’aula; avaluacio basada en un portafolis docent.

e Objectius de treball: els objectius estan ben definits i ben comu-
nicats; els objectius no sempre estan clars o ben comunicats; no
s’estableixen objectius de rendiment.

e Suport rebut: el director esta compromes i dona suport; els pares
estan compromesos i donen suport; els altres professors estan com-
promesos i donen suport.

¢ Incentius monetaris associats als resultats: bonificacio salarial
individual segons els resultats de I’avaluacié a nivell individual del
docent; retribucions pressupostaries per a I’escola segons els resul-
tats de les avaluacions en I’ambit d’escola; cap gratificacio salarial
ni retribucio pressupostaria vinculada a ’'avaluacio docent.

Hem demanat al professorat que esculli entre dos escenaris de treball
alternatius (escoles), les condicions dels quals difereixen aleatoriament
dins de cada dimensid partint dels atributs esmentats. Aquest experi-
ment permet identificar i comparar la importancia que els enquestats
atorguen a cada condicié en una mateixa escala. A més, té en compte la
complexitat i multidimensionalitat de les preferencies de les persones
en el moén real .3
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35. Per a més informacions i detalls sobre els avantatges d’aquest tipus d’experiment per
a la recerca sobre preferéncies, vegeu I'annex metodologic.
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Al Grafic 40 mostrem l’efecte marginal mitja de cada condicié, amb in-
tervals de confianca del 95%. Quan el punt es troba a la part dreta de la
figura, vol dir que augmenta la probabilitat que la condicié en qiiestid
sigui la preferida dels entrevistats; quan el punt esta a la part esquerra vol
dir que la condicié en qiiestio desanima els professors a triar un determi-
nat escenari escolar. Quan la linia horitzontal que acompanya els punts
creua la vertical 0,5, significa que el resultat no és estadisticament signi-
ficatiu. La superposicio entre les linies indica que no hi ha cap diferéncia
significativa entre la importancia que es dona a les dues condicions.

GRAFIC 40
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El Grafic ens permet identificar aquelles condicions de treball, tant en
I'ambit de centre com de sistema, que motiven més el professorat cata-
1a. Aixi, podem veure com hi ha una clara preferéncia envers contex-
tos d’aula heterogenis, instruments d’avaluacié qualitatius i de procés
(observacions a l'aula), entorns de treball en que els objectius estiguin
ben definits i comunicats, el suport per part dels col-legues, i esquemes
d’incentius col-lectius, no pas individuals. A continuaci6 aprofundim en
I’avaluacio de la qualitat docent i els sistemes d’incentius basats en els
resultats, ja que sén les dues dimensions que estan més directament re-
lacionades amb el sistema d’avaluacio externa i de rendicié de comptes.

Avaluacio de la qualitat docent

Pel que fa a ’'avaluacié de la qualitat docent, els mestres i professors ca-
talans tenen una clara preferéncia per instruments d’avaluacié qualitati-
va i centrats en el procés educatiu, mentre que tendeixen a rebutjar que
s’avalui el seu treball a partir dels resultats de proves estandarditzades
externes. Concretament, el professorat prefereix que la qualitat de la seva
tasca docent s’avalui mitjancant I'observacié de les seves practiques pe-
dagogiques dutes a terme a ’'aula, més que no pas a través dels resultats
dels estudiants en proves externes, com ara les proves de competéncies
basiques. Les observacions a I’aula sén un tipus d’avaluacié que sovint
esta relacionat amb I’avaluacio entre iguals, i centrat en els processos
d’ensenyament i aprenentatge que s’esdevenen a I’aula. A més, les ob-
servacions a l’aula tenen altres avantatges des del punt de vista del pro-
fessorat, ja que proporcionen un feedback immediat i significatiu pels
professors, especialment quan ’observador és un col-lega amb més ex-
periencia (vegeu Mintrop et al., 2018 o Range et al., 2013).

Dr’altra banda, és interessant observar com els docents rebutgen les pro-
ves estandarditzades externes com a eina d’avaluacié de la qualitat do-
cent, en part perqueé les perceben com una mesura externa que copsa,
nomeés, un dels multiples resultats possibles d’un procés educatiu que
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és complex i multidimensional. Una professora d’una escola publica de
mitjana-baixa complexitat, aixi ho explica:

Son unes proves que, tot i que al llarg dels anys s’han anat millorant i in-
tenten que siguin el maxim competencials possibles, no deixa de ser una
cosa de fora que no té cap relacid amb el que s’esta vivint a l'escola, i per
tant tampoc ho faran (Docent 48, escola ptiblica 16).

Segons el professorat, les avaluacions basades en el rendiment academic
se centren en una part molt reduida de la seva tasca docent, en que s’ig-
nora el procés i es dona centralitat als resultats obtinguts en un determi-
nat moment, com ho subratlla aquest docent:

La realitat és tota l'escolaritat, no aquesta prova en concret (Docent 17,
escola publica 6).

De fet, com s’ha assenyalat a I’apartat anterior, 7 de cada 10 professors
consideren que els resultats dels estudiants no donen una imatge ajusta-
da del treball docent i més de 8 de cada 10 entenen que €s injust avaluar
un centre educatiu a partir dels resultats de les proves de competéncies.

Sistemes d'incentius basats en els resultats

Pel que fa als esquemes d’incentius vinculats al rendiment académic, a
Catalunya hi ha un rebuig generalitzat envers els incentius monetaris
individuals i una clara preferéncia per incentius pressupostaris de tipus
col-lectiu (adrecats a les escoles). El rebuig d’incentius individuals pot
estar associat a com es caracteritzen les relacions professionals entre el
professorat. En contextos educatius com el catala, en que es dona molta
importancia a les dinAmiques de col-legialitat i a les relacions professi-
onals horitzontals, i en qué, com hem vist al Grafic 40, es prioritza el
suport rebut pels companys per sobre de qualsevol altre agent escolar,
és plausible que els incentius individuals es percebin com una amenaca
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a la qualitat docent i a les relacions de companyonia i suport mutu. De
fet, aixi ho indiquen diverses experiencies internacionals, en que s’ha
mostrat que els incentius individuals assignats als professors tenen un
impacte divisori en el cos docent (vegeu, per exemple, Mintrop, 2018;
Russ, 2015; Checchi i Mattei, 2021). Ara bé, la preferéncia per incentius a
nivell escolar també podria estar relacionada amb la percepcio de déficit
pressupostari, la qual cosa predisposaria el professorat a considerar I’'ava-
luacié externa com una via d’obtencié de recursos. La implicacié politica
que deriva és que, en cas que l’'avaluacid externa hagi d’associar-se a la
dotacio de recursos economics, el professorat preferiria que aquests re-
percutissin en tota I’escola, i no pas individualment.



@ Conclusions



Des de I'aprovacié de la LEC I'any 2009, la politica educativa a Catalunya
ha posat molt d’émfasi a afavorir 'autonomia de centre —i particular-
ment la dels equips directius—, i a promoure una cultura d’avaluacio
escolar i de rendicio de comptes. Malgrat que altres paisos europeus
també han posat I’emfasi en aquestes politiques per promoure la millora
dels resultats dels seus sistemes educatius, a Catalunya han adquirit una
configuracio forca singular. L’extens desenvolupament normatiu sobre
autonomia i rendicié de comptes, sovint impulsat de forma fragmentada
i espaiada en el temps, i caracteritzat per solapaments normatius, esta
generant una acumulacié d’instruments que els agents del sistema edu-
catiu troben dificil d’assimilar i posar en practica de manera efectiva.
Considerant que, a més, es tracta de politiques que no sempre dispo-
sen del suport economic i politic necessari per al seu desplegament, la
seva implementacio es ressent i presenta multiples reptes, tant de caire
burocratic com de conceptualitzacié i d’'implementacid (usos, claredat
en els seus objectius, recursos assignats, etc.). A més a més, mentre que
la politica educativa ha tingut una certa continuitat quant al reforc del
rol de les direccions a I’hora de liderar el projecte educatiu de I’escola i
en processos de seleccid del professorat, altres politiques centrals de la
LEC no han tingut la mateixa sort. Un dels exemples més clars és el de
I’Agencia d’Avaluacié i Prospectiva, la creacio de la qual es va suspendre
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I’any 2011 arran de les politiques d’austeritat pressupostaria del govern
catala en el context de la crisi financera.

Tanmateix, malgrat la centralitat que tenen les politiques d’autonomia,
d’avaluacid i de rendicié de comptes en el debat educatiu, aixi com en el
marc regulatiu, fins ara no s’havia estudiat en profunditat la seva imple-
mentacio en els centres educatius. Amb aquest estudi hem volgut om-
plir aquesta llacuna posant la mirada en com el professorat i els equips
directius reben aquestes politiques a Catalunya i les porten a la practica.
Concretament, hem explorat en quina mesura estan associades amb un
conjunt de plantejaments i practiques escolars de naturalesa pedagogica
i organitzativa.

Autonomia de centre

A grans trets, la politica d’autonomia de centre a Catalunya compren
dues dimensions, I’'autonomia educativa (curricular i pedagogica) i
l’autonomia de gesti6 (de recursos i personal), aquesta ultima, particu-
larment afavorida a través de 'augment de la capacitat de decisio dels
equips directius. La proposta més innovadora ha consistit a dotar les
direccions dels centres de major capacitat de seleccionar candidats per
ocupar llocs docents especifics amb caracter provisional, i en el nomena-
ment d’interins i substituts docents.

Aquest marge de presa de decisié és encara major en escoles de maxima
complexitat, ja que el procediment s’estén també als llocs de treball provi-
sionals de caracter ordinari. Es pretén amb aquesta politica dotar de major
estabilitat les plantilles docents, i que aquestes s’alinein amb el projecte
educatiu del centre i de direccid. D’altra banda, el/la director/a s’escull a
partir d’'un projecte de direccid, i reforca ulteriorment la seva capacitat per
conduir el projecte educatiu del centre. Malgrat aixo, els directors de les es-
coles publiques catalanes encara consideren que el seu marge d’autonomia
de gestid és limitat. Amb relacié a temes com la seleccio de nou professorat
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ila promocié i I'avaluacié del professorat, la seva capacitat de decisi6 és
significativament inferior a la dels directors/es de 1’escola concertada.

La promociod de I'autonomia pedagogica també es contempla a la LEC.
Malgrat aix0, aquest tipus d’autonomia no ha tingut el mateix recorregut
normatiu i programatic que I'autonomia de gestié. Aix0, probablement,
es deu al fet que es tracta d’'una autonomia que, de facto, ja és molt alta
a Catalunya (actualment, és gairebé plena pel que fa la tria dels llibres
de text i dels materials didactics). En el cas de I’escola publica, el grau
d’autonomia educativa en ambits com 1’elecci¢ dels llibres i dels materi-
als didactics, en I'ajustament del curriculum o en la definicié dels con-
tinguts de la formacié permanent és més alt que a I’escola concertada,
on hi intervenen, a més del professorat i els equips directius, els titulars
dels centres. Hi ha un cert consens entre professorat i equips directius
sobre la idea que els centres disposen d’amplis marges d’autonomia en
matéria pedagogica. Tanmateix, el professorat voldria disposar de mar-
ges encara més amplis en ambits on el seu rol esta més limitat, com ara
lajustament del curriculum o ’avaluacio de la qualitat docent. A més,
hi ha forca consens entre el professorat que el rol de I'administracié en
matéria pedagogica hauria de ser molt limitat o, com a molt, compartit
amb els centres. Els equips directius, en canvi, voldrien més capacitat
exclusiva per seleccionar el professorat i la direccio del centre, aixi com
per prendre decisions en materia pressupostaria.

Una de les assumpcions centrals de la politica educativa catalana és que
l'autonomia pedagogica permet als centres innovar i promoure metodo-
logies actives per respondre al context i a la poblacié que atén. En aquest
sentit, en les nostres analisis, tant a partir de I’enquesta com de les entre-
vistes no es troba una associacio significativa entre I’autonomia pedago-
gica percebuda i el desenvolupament de projectes o practiques educatives
actives. Aix0 s’explica fonamentalment pel fet que, com s’ha assenyalat,
el personal docent a Catalunya ja disposa d’un alt grau d’autonomia
pedagogica. El fet que el professorat sigui un cos professional altament
homogeni en materia d’autonomia fa que aquesta no sigui una variable
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discriminant ni que pugui predir la seva associacié amb practiques esco-
lars. Tanmateix, aix0 no impedeix que el professorat sigui un cos altament
heterogeni quant a plantejaments pedagogics, fet que ha diversificat els
seus projectes i les seves estrategies didactiques gracies, de fet, als amplis
marges d’autonomia.

Un dels principals arguments a favor de 'autonomia de gestio és que afa-
voreix que els centres educatius disposin d’equips cohesionats amb els
quals impulsar i sostenir en el temps projectes educatius propis i adap-
tats a 'entorn. Segons els nostres resultats, els equips docents més cohe-
sionats i cooperatius es troben als centres que fan més us de I’autonomia
de gestio, perd aquesta no és I'inica variable que s’hi associa. Els nivells
meés alts de cooperacio, col-laboracio i cohesio interna de I'equip docent
també estan associats a altres variables com sén la titularitat (publica
> privada), el nivell educatiu (primaria > secundaria), la satisfaccio del
professor amb la feina i I’escola (alta > baixa), la mida de I’escola (més
petita > més gran) i la composicié social de I'alumnat (complexitat baixa
> complexitat alta). Com a contrapartida, les nostres analisis mostren
que, en els centres publics, un augment dels marges d’autonomia de ges-
tid esta associat amb una disminucio del pes del professorat en la presa
de decisions —tant de caire pedagogic com de gestio— i, per tant, amb
un augment del protagonisme del director. Aquest fet posa de manifest
que hi podria haver una tensio entre les noves politiques de governanca
dels centres i els nivells de democracia interna a les escoles.

L’autonomia de gestié també esta associada amb la preséncia de plante-
jaments pedagodgics menys tradicionals al centre, com ara estrategies de
treball cooperatiu en grups heterogenis. Aix0 podria explicar-se pel fet
que les escoles que més fan servir els seus marges d’autonomia de gestio
ho acostumen a fer per impulsar projectes educatius de naturalesa activa
i basats en practiques educatives menys tradicionals. Al mateix temps,
els plantejaments pedagogics actius també estan relacionats amb cen-
tres amb una composicié més afavorida, que podrien estar adrecant més
esforgos i recursos a innovar. Sén centres en queé les families tendeixen
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a donar més suport academic i economic, i els docents poden adrecar
meés esforcos a desenvolupar la didactica i dedicar menys temps a aspec-
tes relacionats amb la gestid de la classe (gesti6é dels conflictes, reforg i
accions compensatories, etc.). A més a més, les escoles més reputades
i demandades fan un major us dels marges d’autonomia i utilitzen I'ofer-
ta pedagogica basada en metodes competencials i en projectes per fer-se
encara més atractives per a les families de classes mitjanes.

El fet que els projectes de direccié s’hagin associat als projectes de centre
i s’hagin atorgat competencies a les direccions per perfilar els claustres
afavoreix una singularitzacié dels projectes educatius i la diversificacio
de l'oferta educativa. Ara bé, les mesures d’autonomia també generen
una certa pulsid identitaria, sobretot quan es vinculen a projectes d’inno-
vacio (vegeu Gonzalez, 2017), que si bé pot afavorir la cohesio interna del
claustre també pot intensificar la segmentacié del sistema escolar. A tall
de sintesi, malgrat que les politiques d’autonomia, avaluacio i rendicio
de comptes no hagin estat pensades per promoure la competicié entre
escoles, la combinacid de la pressid pel rendiment i 'empenta per crear
projectes educatius singulars —i haver d’explicar-los a I’exterior en un
context de quasimercat educatiu— pot estar afavorint nivells més elevats
de competitivitat entre centres.

Rendicio de comptes | avaluacions
externes

La finalitat principal de I’'avaluacié externa a Catalunya és de diagnosi
del sistema. Aixi mateix, s’espera que I’avaluacié generi dades utils per
al desenvolupament professional i la millora dels processos d’ensenya-
ment en els centres educatius. No obstant aixo, per als agents escolars,
els principals dispositius d’avaluacio externa —les proves de competen-
cies basiques i el servei d’inspeccid— estan lluny de ser les fonts d’infor-
macié més recurrents per a la millora escolar. Per als docents, ambdds
dispositius es troben per darrere, en importancia, dels comentaris dels
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companys, dels resultats dels examens i de les tasques a classe dels alum-
nes, i de la formacié docent continua.

CridaI’'atencio el rol secundari de la inspeccié educativa com a font d’ava-
luacid i de retroaccio formativa per al professorat. Malgrat que, segons la
normativa vigent, una de les funcions de la inspeccié sigui ’avaluacio
del professorat —juntament amb la dels directors/es dels centres—, I’ava-
luacio docent esta molt poc implantada en el sistema educatiu catala. El
desenvolupament efectiu d’aquesta funcio esta mediat pels equips direc-
tius de les escoles i és forca discrecional; depen en gran mesura de I’estil
d’inspeccio de I'inspector/a assignat/da al centre. A més, I’avaluacio per
part d’inspeccio sovint es fa amb fonts indirectes (documentacio, indica-
dors de rendiment), i gairebé mai a través de I'observacié directa a ’aula.

Lis de les dades de les avaluacions externes per part dels centres també €s
relativament baix, tot i que varia segons els diferents proposits. Els indica-
dors derivats de les proves s’acostumen a incorporar en la documentacio
del centre i es tenen en compte principalment com a referéncia a I’hora de
definir objectius de millora escolar. Es fan servir en menor mesura per a
altres fins formatius com, per exemple, ajustar el curriculum segons resul-
tats, identificar necessitats de formacié professional o identificar estudi-
ants que necessiten més suport educatiu. També s’empren, encara que de
manera forca limitada, les dades de forma instrumental, com ara per com-
parar el propi rendiment amb el d’altres centres, informar-ne les families
o afavorir la reputacid de I'escola. Es molt significatiu que aquest us de da-
des de caracter instrumental estigui associat amb la pressio percebuda per
obtenir bons resultats a les proves. La logica competitiva en la utilitzacio
de les dades es fa més palesa en centres privats concertats. La probabilitat
que tenen els centres concertats d’utilitzar les dades per comparar el seu
rendiment amb el d’altres escoles o per afavorir la reputacid de ’'escola és
gairebé el doble de la probabilitat que tenen les escoles publiques.

D’altra banda, si bé els docents en general se senten capacitats per in-
terpretar i fer servir les dades de les proves externes, no ho fan més
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freqiientment per dos motius: per manca de temps deguda a la carrega
laboral i per la poca utilitat percebuda de les dades —consideren que
no els aporten informacié que desconeguin sobre el seu alumnat—. A
meés, quan el professorat es troba dificultats per transformar les dades en
mesures i accions concretes, surt perjudicat 1'ds formatiu de les dades,
aquell is amb fins educatius i pedagogics com son el desenvolupament
professional o 'ajustament del curriculum.

El nivell de pressié que perceben les docents i els equips directius dels
centres catalans per obtenir bons resultats en les proves de competéencies
és considerablement alt. Malgrat les baixes conseqiiencies (low-stakes)
de les politiques de rendicié de comptes a Catalunya, una part important
del professorat que ensenya en cursos on es realitzen les proves, gairebé
4 de cada 10, considera estar molt pressionat per obtenir bons resultats
a les proves de competéncies basiques. La pressié percebuda pels equips
directius és encara més alta: la meitat dels i les directores reconeixen
sentir alts nivells de pressio.

Els i les docents que diuen estar molt pressionades identifiquen les di-
reccions dels centres, el titular (en el cas de I’escola concertada), la ins-
peccid i el Departament d’Educacié com les fonts principals de pressio.
El professorat també reporta un alt nivell de pressié autoimposada que té
a veure amb alts graus d’autoexigéncia i compromis amb I’'aprenentatge
de 'alumnat, si bé una part important d’aquesta es podria explicar per la
internalitzacio de les pressions que provenen d’altres actors de ’entorn
laboral —principalment, el/la director/a o 'equip directiu, i el titular en
el cas dels centres concertats—. Alhora, els i les directores se senten en-
cara més pressionades perque, de facto, els resultats de les proves s6n un
indicador clau a I’hora d’avaluar la progressio dels centres i la implemen-
tacio dels projectes de direccid.

La implementacio de les politiques d’autonomia i avaluacié escolar
s’ha ressentit d’'una serie d’obstacles de naturalesa burocratica i de co-
municacié de la politica. Aquests obstacles podrien explicar per que el
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professorat sent més pressio davant de les avaluacions externes del que
seria esperable en un sistema prevalentment de baixes conseqiiencies
(o low-stakes). Un d’aquests obstacles s’observa en la confusié que pre-
domina en els centres educatius pel que fa al rol i als objectius de les
proves de CB. Aquesta confusio i incertesa ha derivat de canvis continus
de la politica, d’iniciatives aillades i de certs usos d’alguns instruments.
Per exemple, al professorat li arriba informacio contradictoria sobre els
usos i les conseqiiencies dels resultats de les proves, i acostuma a creure
que té conseqiiencies més grans de les que en realitat comporta. El fet
que el servei d’inspeccidé acostumi a donar molta importancia a les dades
de les proves quan supervisa els centres, i que els instruments d’avalu-
acid de centres, projecte de direccio i docents (p. ex., AVAC, AVALDIR)
contemplin els resultats de CB com un dels indicadors principals de mi-
llora escolar reforca aquesta percepcid entre el professorat. Aixi mateix,
s’han impulsat iniciatives per articular el sistema de RdC, associant con-
seqliencies als resultats de les proves, que malgrat que han tingut poc
recorregut (auditories pedagogiques) o tenen baixos graus d’implemen-
tacié (avaluacié docent voluntaria) també han afavorit aquesta percepcio.

Els docents que creuen que les proves tenen més conseqiiéncies sén els
que senten més pressio per obtenir bons resultats. A nivell d’implicacions
practiques, aquesta pressio, sobretot quan prové de les direccions, s’asso-
cia amb un major alineament del curriculum amb els estandards d’apre-
nentatge en que es basen les proves, reduiment —i empobriment— del
curriculum desplegat a les escoles, practiques com el teaching to the test
(TTT) o 'agrupacio per nivells. Aquestes practiques, moltes de les quals
son sovint qiiestionades des del punt de vista pedagogic, estan associades
amb la pressio, perod també es reforcen en determinats contextos escolars
i pedagogics. Es reforcen, per exemple, a les escoles pitjor posicionades a
I’espai educatiu local (EEL) —és a dir, centres amb poca demanda, baixos
nivells de rendiment i/o pitjor reputacid—, on la combinacié amb una alta
pressio percebuda comporta una major probabilitat que es duguin a terme
de manera resultadista. D’altra banda, també estan associades amb plante-
jaments pedagogics tradicionals— centrats en el professorat.
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En linies generals, ’estudi constata un desacoblament entre les inten-
cions i els objectius de les politiques d’avaluacié i rendicié de comptes i
la practica quotidiana dels centres educatius. Sén politiques que generen
una carrega administrativa que es percep com a excessiva i una pressio no
pretesa sobre el personal docent i els equips directius. Aquesta pressio de-
riva en practiques educatives instrumentals potencialment perjudicials,
sobretot quan empobreixen el curriculum i fan que els centres dediquin
un temps excessiu a la preparacié mecanica de les proves de competénci-
es. Es tracta, a més, de politiques que generen poca adhesié. Una amplia
majoria del professorat catala considera que els resultats de les proves
de competencies basiques reflecteixen poc o gens els seus esforcos i les
seves destreses i que, per tant, és injust que s’utilitzin aquests resultats
per avaluar la qualitat dels centres —i del professorat—. Contrariament,
com hem assenyalat en les analisis, el professorat té una clara preferéncia
per sistemes d’avaluacio de naturalesa qualitativa basats, per exemple, en
I’observacio a I’aula de les practiques d’ensenyament.

Efectes sobre I'equitat

De l'estudi es desprenen conclusions rellevants en clau d’equitat. La pri-
mera té relacié amb el rol de la complexitat social dels centres en I’asso-
ciacié entre autonomia pedagogica i el suport i el treball col-legial. Hem
observat que la probabilitat que els docents trobin espais de col-laboracio
i treball compartit sobre les estrategies docents i el desenvolupament
de material didactic decreix a mesura que la complexitat de ’escola és
meés alta. No obstant, també hem vist com aquesta associacid s’atenua en
aquells centres que exerceixen de manera més activa la seva autonomia
en materia educativa.

En segon lloc, les nostres analisis assenyalen que la probabilitat de dur
a terme grups de nivell, en contextos amb alta pressio per rendir bé a les
proves de CB, augmenta a mesura que els centres escolars es troben en
una mala posicié en el seu espai educatiu local. Aixo significa que els



@ Escoles i professorat davant I'autonomia de centre

centres pitjor posicionats a ’EEL fan us dels agrupaments per nivells de
manera més recurrent, ja sigui com a practica per millorar els resultats o
com a estrategia per tal d’atraure un cert perfil de families. En canvi, en
els centres més ben posicionats en I’EEL és on 'autonomia es desplega
de manera més decidida i on predominen plantejaments pedagogics ac-
tius i estrategies d’agrupament heterogeni i de treball cooperatiu.

En tercer lloc, hem vist que, a paritat de pressié performativa percebu-
da, la probabilitat de dur a terme practiques de teaching to the test és
major en contextos socialment complexos, per exemple amb alts per-
centatges d’estudiants estrangers. La practica de teaching to the test en
aquests contextos sovint és concebuda com una estrategia efectiva per
obtenir bons resultats a les proves externes i abordar aixi la pressio per
la millora, tot i que també per demostrar que les escoles en contextos
desavantatjats també poden ser efectives. Ara bé, també trobem escoles
en contextos similars que mostren I’actitud contraria i sén reticents a
preparar els estudiants per a les proves externes. Es tracta de centres que
prioritzen el benestar emocional i uns continguts educatius adaptats
als interessos del seu alumnat, per davant de I’'assoliment d’objectius de
rendiment academic.

En quart lloc, hem copsat que les escoles de més complexitat mostren
més dificultats per traduir les dades que provenen de les proves de
competencies basiques en mesures de millora escolar. En aquests cen-
tres, els equips directius poden dedicar menys temps al lideratge peda-
gogic que els equips directius de centres de menor complexitat. Aixo a
vegades se suma a la manca de 'acompanyament i suport pedagogic per
part de la inspeccié educativa a I’hora d’impulsar processos de millora.
El servei d’inspeccid no té sempre un rol ben definit en matéria de su-
port pedagogic, i és més o menys proactiu en aquesta materia depenent
de I'inspector/a assignada al centre. Aquest fet potencia inevitablement
la sensacié de pressié improductiva per part de les proves externes en-
tre el cos docent i el personal directiu. Inspeccio pot amplificar aquests
tipus de pressié sobretot quan centra la seva avaluacié del centre o de
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la direccid del centre més en resultats de rendiment que en processos
educatius i organitzatius.

En definitiva, les politiques d’autonomia, avaluacié i RAC no despleguen
tot el seu potencial als centres de major complexitat ni als centres pitjor
posicionats en el seu EEL. A més, en aquests tipus de centres s’accentuen
els efectes no desitjats d’aquestes politiques. Els nostres resultats sugge-
reixen que cal continuar aprofundint en I’estudi de les politiques d’auto-
nomia i d’avaluacié per poder desentrellar quines d’aquestes politiques i
de quina manera poden respondre a noves demandes educatives i afavo-
rir 'equitat. Moltes de les analisis realitzades mereixen un estudi més de-
tallat per arribar a resultats més concloents.3 Una ulterior explotacio en
profunditat de les dades quantitatives i qualitatives hauria de permetre
copsar, entre d’altres, com les respostes escolars identificades s’emmar-
quen en logiques i trajectories més amplies de millora escolar, sobretot
en entorns de major vulnerabilitat social, o analitzar la relacié complexa
entre autonomia de centre, innovacié educativa i resultats educatius.

Recomanacions

Per acabar, plantegem un conjunt de propostes per revisar el marc re-
gulatiu en mateéria d’autonomia i avaluacio escolar actual i afavorir que
reforci 'acompanyament als centres en la promocio de processos de mi-
llora. Les recomanacions es basen en els resultats de I'estudi, i inclouen
I’analisi de les preferencies dels professionals de I'educacio vers les poli-
tiques de governanca escolar. Tenir en compte la perspectiva dels agents
educatius pot contribuir a fer que les recomanacions tinguin un millor
encaix en el sistema educatiu catala i, en conseqiiencia, més possibilitats
de ser implementades amb exit. Les nostres recomanacions, algunes de
les quals també s’inspiren en tendéncies internacionals, estan orientades
a millorar 'experiéncia d’ensenyament i aprenentatge de I'alumnat i del
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professorat, la qual cosa revertira tant en el nivell de benestar com en el
rendiment educatiu a les escoles.

Organitzem les recomanacions a partir de tres grans eixos tematics:

1. Elrol de’autonomia escolar en el sistema, i el suport i acompanya-
ment de les administracions a les escoles.

2. Elpaper de I’'avaluacié externa ila rendicié de comptes tant pel sis-
tema com per les escoles.

3. El paper mediador del territori i de les zones educatives per a un
millor desplegament de les politiques de governanca escolar.

Eix 1: Autonomia no és sinonim d'aillament. Cap a una autonomia
escolar amb el suport i 'acompanyament necessaris

L’estudi posa de manifest que les escoles no sempre disposen de les
condicions necessaries per desplegar la seva autonomia amb plenitud.
Cal acompanyar els processos de millora d’aquelles escoles que més ho
necessiten, sobretot alla on hi ha més concentraci6 d’alumnat amb difi-
cultats d’aprenentatge o socioeconomiques. En centres d’alta i maxima
complexitat, 'acompanyament pot reforcar els projectes educatius i do-
nar-los una certa continuitat. A més a més, pot evitar que el sistema de
RdC generi una pressid excessiva per tenir bons resultats (que acostuma
a derivar en practiques educatives instrumentals), o que I’'autonomia
escolar derivi en I’adaptacid del projecte educatiu del centre a uns estan-
dards d’aprenentatge i unes expectatives educatives a la baixa (la qual
cosa pot repercutir en les oportunitats educatives futures de I'alumnat).

Les politiques de suport, acompanyament i inspeccio educativa han
de poder tenir un paper cabdal en processos de millora escolar. Actu-
alment, en relacié als centres educatius, la inspeccio educativa té una
doble funcié que no sempre esta ben articulada: supervisié i acompa-
nyament. A més a més, el rol d’inspeccié no sempre respon a patrons
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i procediments compartits per tot el servei, de manera que el tipus de
suport que reben els centres té un component discrecional. De cara a
reforcar el vessant de suport i acompanyament escolar de la inspeccid,
caldria potenciar el seu rol com a facilitadora de recursos (formatius i
d’altra mena) i impulsora de processos de reflexid als centres. Per fer-ho,
ha de tenir a I'abast i gestionar un ampli ventall de dades administratives
i del centre que, combinades amb I’evidencia cientifica més actual so-
bre millora educativa, amplifiquin I'impacte del seu assessorament als
centres (vegeu Hofer et al., 2020, o Altrichter i Kemethofer, 2015). Alho-
ra, la creacié de ’Ageéncia d’Avaluacié i Prospectiva de ’Educacio, de que
també parlem en el bloc seglient, representa una oportunitat per revisar,
redefinir i aclarir les funcions d’avaluacio, supervisié i acompanyament
dels diferents agents del sistema, incloent la inspeccid i la direccio es-
colar, perd no només.

En el marc dels processos de suport i d’acompanyament, tant I’'avalua-
cié docent com la dels centres poden tenir un paper cabdal. Tanmateix,
I’avaluacié docent és una activitat que esta poc institucionalitzada dins
del sistema educatiu catala i que, a més, es troba vinculada principal-
ment a politiques de promocid laboral. Vincular-la a fins formatius, de
millora educativa i d’aprenentatge al llarg de la vida és un repte pendent.
Les iniciatives de codocencia, observacio a I’aula i avaluacio entre iguals
poden ajudar a reforcar la percepcio de I’avaluacié docent com una po-
litica formativa, i no com una mesura de fiscalitzacié o punitiva. Actu-
alment, s’avalua el professorat del sistema educatiu catala inicament a
I'inici de la seva carrera, de manera que s’infrautilitza un dels recursos
meés potents per a la millora educativa.

Enlalinia d’aquest ultim punt, caldria vincular el desplegament de I'au-
tonomia i I’avaluacié escolar a una agenda més amplia de desenvolupa-
ment professional. Tota accié de promocié de la millora escolar hauria
d’estar estretament associada amb unes propostes de formacio docent
i d’acompanyament proper a la tasca educativa. En el sistema educa-
tiu catala, 'autonomia pedagogica €s una nocid que, si bé esta molt
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arrelada, es troba molt centrada en I’ambit individual dels docents. Les
politiques recents han potenciat una concepcié de I'autonomia més col-
legial i a nivell de centre, per exemple, potenciant i donant visibilitat
als projectes educatius de I’escola. Malgrat aix0, encara estem lluny de
paisos en que el personal docent té una autonomia professional més ple-
naion, a través d’organs de representacio professional com poden ser
els col-legis professionals, participa activament en la definicié de codis
etics, estandards de qualitat docent, marcs de qualificacio i processos
de formacié permanent que sén clau per garantir la qualitat educativa
(Voisin i Dumay, 2020).

La simplificacid de les tasques burocratiques contribuiria també a fer
que els centres se sentin més ajudats i acompanyats. Lautonomia esco-
lar ha comportat la desconcentracio de tasques administratives vers els
centres. Moltes de les direccions entrevistades afirmen que les tasques
administratives no els deixen dedicar prou temps al lideratge pedagogic
del centre. Cal simplificar la burocracia, els procediments i els formula-
ris que s’han d’emplenar en I’ambit del centre per tal de potenciar que
les direccions, pero també el professorat, puguin dedicar més temps a
tasques pedagogiques, al suport docent i a 1a millora de I'organitzacio
escolar.

Per acabar, a banda d’acompanyar els centres de manera més propera,
cal millorar la dotacio de recursos docents i no docents dels centres que
travessen dificultats. Aquesta millora és una condicié imprescindible
per afavorir la continuitat del personal docent i I’estabilitat de les plan-
tilles (vegeu Fontdevila, 2023), sense les quals es fa dificil elaborar i sos-
tenir en el temps projectes educatius propis. També cal tenir en compte
la importancia de politiques educatives més enlla de I’'escola per refor-
car els aprenentatges de la poblacio escolar, sobretot en aquells entorns
socioeducatius més exigents. Reforcar 'oferta publica 0-3, I'oferta d’ex-
traescolars subvencionades i les activitats educatives durant 'estiu son
propostes que poden contribuir a enfortir el paper de I’escola en la millo-
ra dels aprenentatges.
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Eix 2: Avaluacions amb sentit. Cap a un sistema d'avaluacio escolar
formatiu, enriquit i significatiu

De I’estudi es despren que calen reformes de gran calat per desburocra-
titzar el sistema de rendicidé de comptes i afavorir que ’avaluacié externa
adquireixi un caracter formatiu i reflexiu per als centres. Les politiques
d’avaluacio externa i de rendicié de comptes necessiten objectius clars,
operativitzables i ben comunicats. També necessiten procediments ali-
neats amb les finalitats de ’avaluacié. En el cas de Catalunya, és clau
destriar entre I’objectiu de I’avaluacié externa com a diagnosi del siste-
ma i com a instrument formatiu i de diagnosi per a les escoles. S6n ob-
jectius diferents que requereixen avaluacions amb dissenys diferenciats,
de manera que és complicat fer-les convergir en un mateix instrument.
Una avaluacid externa mostral és el disseny més adient com a diagno-
si a escala del sistema, ja que aporta informacio rellevant per informar
la politica publica sense interferir excessivament en la dinamica de
les escoles. SOn avaluacions que permeten, tant a 'administracié com
a la comunitat academica, fer exploracions sobre la implementacio de
les politiques publiques i els factors que afavoreixen I'aprenentatge de
I'alumnat. A més, com es despren de les evidéncies recollides en aquest
estudi, un disseny d’avaluacié mostral pot disminuir I’alta pressio que
experimenta una part significativa del professorat i dels equips direc-
tius davant les proves externes de final d’etapa, i que com hem vist pot
generar efectes no desitjats com ara I'empobriment del curriculum o la
preparacié mecanica de les proves.

De la mateixa manera, s’hauria de delimitar molt bé la finalitat i els usos
de les avaluacions de caracter censal, prioritzant I’analisi de les dades
en I’ambit escolar i evitant-ne un us comparatiu. Aquestes proves hau-
rien de tenir un caracter eminentment informatiu, formatiu i orienta-
dor per als centres i el professorat, perd també per a ’'alumnat i les seves
families. Perque les avaluacions aportin informacio valuosa al centre
s’haurien d’administrar en cursos anteriors al darrer cicle de ’etapa. La
recentment aprovada LOMLOE avanca en la direccio de potenciar les
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proves diagnostiques per als centres en cicles intermedis en detriment
de les proves de fi d’etapa (les quals es mantindran, perd passaran a ser
mostrals).?” Ladministracié educativa, a través de ’0rgan competent de
l’avaluacio educativa, hauria de donar suport als centres en ’administra-
cié de les proves i, sobretot, en el processament dels resultats.

Perque els resultats de les proves diagnostiques siguin accionables a ni-
vell de centre, caldria reforcar que la retroaccio inclosa a I'informe de
devolucio estigui prou desglossada i alineada als mateixos tipus de com-
peténcies, destreses i continguts que es treballen al curriculum. Si fos
possible, I'informe de resultats hauria d’incorporar propostes de millo-
ra concretes per a les escoles d’acord amb els resultats obtinguts a les
proves, i del que s’extreu de creuar aquests resultats amb algunes de les
dades obtingudes amb els qliestionaris de context. Aquests darrers, no
només haurien de recollir informacié sobre I’entorn socioeconomic de
l'alumnat i de I’escola, sind que també de practiques educatives, distri-
bucié de recursos i altres caracteristiques de ’oferta escolar que podrien
ser rellevants per entendre algunes tendencies.

Les proves externes a gran escala —o una part d’aquestes— s’haurien de
poder administrar en format digital. La digitalitzacioé permet simplificar
la logistica i reduir la despesa associada als processos d’avaluacio exter-
na. També permet simplificar procediments de revisid i retorn als dife-
rents agents educatius (escoles, familia, inspeccid, etc.). Si 'analisi de
les proves es pogués fer amb immediatesa després de la seva administra-
cid, es podria escurcar el calendari de devolucio dels resultats, que és un
dels principals esculls que troben les escoles en transformar els resultats
en accions concretes, i millorar els processos de retroaccié a diferents
nivells. El format digital, permetria també que les proves siguin més
estimulants per als estudiants, amb la introduccié d’items interactius,
enllagos, i altres recursos digitals (Ministerio de Educacién y Formacion
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37. Vegeu https://www.educacionyfp.gob.es/inee/evaluaciones-nacionales/evaluaciones-
lomloe/evaluaciones-diagnostico.html
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Profesional, 2023). La digitalitzacié s’hauria de fer, aix0 si, garantint en
tot moment la confidencialitat i la proteccio de les dades dels estudiants
ide les escoles.

L’avaluacié externa actual posa més emfasi en els resultats académics
que en el procés educatiu. No obstant, tant equips directius com docents
diuen valorar especialment I’'avaluacio i la retroaccié quan estan centra-
des en la practica. De cara a reforcar aquest vessant del procés de I'avalua-
cié, s’hauria de garantir 'acompanyament dels centres per part del servei
d’inspeccio, perd també implementar programes d’observacio entre iguals
com a dispositiu d’avaluacio i millora. En aquests programes, és tant o
més important I'intercanvi i el didleg professional que es produeix abans
i després de la classe observada que I’observacié de la classe en si mateixa
(O’Leary, 2022). Les iniciatives de codocéncia que algunes escoles estan
implementant podrien reforcar aquesta linia d’avaluacié i suport professi-
onal entre iguals. La col-laboracio entre inspeccio i altres agents rellevants
del sistema, com sén els Centres de Recursos Pedagogics o la Xarxa de
Competencies Basiques, és cabdal per reforcar aquesta proposta. Segons
I’evideéncia internacional, ’'avaluacié entre iguals té un gran potencial a
I’hora d’afavorir processos de millora i, com es desprén de I'estudi, és la
modalitat que genera més interes i acceptacio entre el professorat.

El sistema d’avaluacié hauria de basar-se en consensos amplis sobre que
significa qualitat educativa i quins haurien de ser els seus components
principals. Aquesta és una nocié que evoluciona amb el pas del temps i
depen fortament de les creences i prioritats de les societats vers 1’accio
educadora. Si aspirem a tenir una avaluacio que sigui significativa i adap-
tada als nous temps, cal involucrar els agents de la comunitat educativa
en la construccio d’acords amplis sobre els objectius d’aprenentatge, les
prioritats del sistema d’avaluacio i les possibles estrategies de millora.
Per operacionalitzar aquesta proposta, la futura Agéncia d’Avaluacié i
Prospeccié de ’Educacid, contemplada per la LEC hauria de dotar-se
d’un organ consultiu en que estiguin representats, a banda d’experts en
materia d’avaluacié educativa, els principals agents educatius i socials.
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Finalment, si 'objectiu del Departament d’Educacio é€s potenciar la
«cultura de I'avaluacié» a nivell de sistema, la RAC hauria de transitar cap
un model de reciprocitat en qué no s’escruti només 'accio de les escoles,
sind que també hi hagi una avaluacio i un seguiment més sistematic de
les politiques i programes implementats pel propi Departament. En un
sistema d’avaluacio reciproc, les escoles segueixen essent responsables
directes de I'aprenentatge del seu alumnat, perd 'administracio publica
té 'obligacio de dotar el sistema de les politiques necessaries i els centres
dels recursos i capacitats que calguin per promoure I'aprenentatge, i ha
de retre comptes en cas d’incomplir aquesta obligacié (Oakes i Welnetr,
2023). Agéncia d’Avaluacid i Prospectiva de ’Educacié podria esdevenir
el principal forum des del qual promoure la reciprocitat en I’'avaluacid i la
RdC. La constitucio de ’'agéncia afavoriria, d’'una banda, més continuitat
ales politiques d’avaluacio escolar, i que es comencin a avaluar de manera
sistematica les politiques, programes i els diferents serveis del Departa-
ment d’Educacid, i d’altra banda, més estabilitat financera, competénci-
es i independencia politica que la que té el Consell Superior d’Avaluacid,
l'organisme que actualment assumeix les funcions d’avaluacid educativa.

Eix 3: El rol del territori i de les xarxes en la millora escolar. Cap a un
canvi d'escala en la politica de rendicié de comptes

Les politiques d’autonomia, avaluacid i rendicié de comptes han pivotat
excessivament en les escoles. Aixd ha generat una sensacio d’aillament
entre els agents escolars i, alhora, una exacerbacio de la pressié compe-
titiva entre centres. Aquests dos elements es troben a I’arrel dels efectes
no desitjats de la politica identificats en aquest estudi. Fins i tot en un
context en que el sistema de rendicié de comptes €s considerat formal-
ment com a low-stakes, es tendeix a generar competicidé entre escoles,
aixi com la impressio fal-lac que la millora escolar és la conseqiiéncia
exclusiva de les decisions preses a nivell escolar, i no a nivell de sistema.
Aquestes dinamiques afecten de manera més acusada les escoles amb
alumnat desafavorit, on el professorat i els equips directius experimenten
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una pressio pels resultats que, ateses les limitacions que afronten per
impulsar projectes de millora, és sovint improductiva.

Per mitigar la pressié competitiva, reduir al minim els efectes no desitjats
i augmentar el potencial de les politiques d’autonomia i d’avaluacio per
a la millora educativa, diversos autors suggereixen reforcar el paper del
territori, i anar més enlla de I’escola com a principal espai d’intervencio i
d’avaluacio educativa (Ainscow et al., 2023). Reforcar el paper del territori
implica, d’'una banda, potenciar les xarxes entre escoles existents, com ara
la Xarxa de Competéncies Basiques, com a espais d’intercanvi, formacié i
treball conjunt amb les dades provinents de I’avaluacio externa; de I'altra,
també implica fomentar la creacio de noves formes de relacié en el territori
ila promocio de projectes educatius cooperatius entre diferents centres de
la mateixa zona, possibilitat que contempla la mateixa LEC.

Canviar I'espai d’intervencio i d’avaluacié educativa també comporta
modificar I’escala i el locus de la rendicié de comptes. Passant de les es-
coles individuals a xarxes d’escoles en zones geografiques amplies i he-
terogenies s’alteraria 1’estructura d’incentius actual i es promouria una
responsabilitzacié compartida pel que fa als resultats dels estudiants.
Alhora, aquest canvi portaria els centres a adoptar relacions cooperatives
iagenerar dinamiques de millora significatives i de llarga durada (vegeu,
per exemple, Janssens i Ehren, 2016). Atenent a les interdependéncies
entre centres d’un mateix territori, la nova estructura d’incentius hauria
de fer que les escoles fossin conscients de la situacié d’altres escoles de
la zona i que es comprometessin a la millora del conjunt (de fet, quelcom
en aquesta linia es contempla en iniciatives existents com ara els Plans
Educatius d’Entorn). Aixi doncs, aquest model de rendicid de comptes
compartida substituiria la pressié externa i I’aillament per formes signi-
ficatives i efectives de col-laboracié entre professionals i centres. Algunes
dimensions sobre les quals aquest model podria incidir son:

e Monitoratge: La xarxa (o zona escolar) es converteix en el princi-
pal locus de rendicié de comptes. Els serveis d’inspeccié monitoren



@ Escoles i professorat davant I'autonomia de centre

I’exercici de tota la xarxa i el lliurament i intercanvi de dades es fa
en I'ambit de xarxa per incentivar la cooperacio.

e Suport pedagogic: Els plans de millora i projectes educatius —o
una part d’aquests— poden ser dissenyats de manera compartida
per les xarxes d’escoles amb I'acompanyament dels Centres de Re-
cursos Pedagogics.

e Pressupost: Les decisions sobre I'adquisicio de materials per a
I’'aprenentatge, innovacions didactiques, etc., es poden prendre col-
lectivament en I'ambit de xarxa, fet que també permet assolir eco-
nomies d’escala. Les instal-lacions i altres recursos escolars també
poden ser compartits.

e Professorat: L'avaluacié entre iguals i les iniciatives conjuntes de
formacié docent, els intercanvis de docents i les decisions compar-
tides sobre la seleccid i I’assignacié de determinats perfils docents,
inclos I’intercanvi de figures especialitzades, també poden tenir
lloc dins de la xarxa.

e Admissio d’alumnes: Les escoles es comprometen a atendre un
percentatge d’alumnes desafavorits similar al que preval a la zona
de la xarxa, en linia amb el que contempla el Decret d’Admissio
d’Alumnes.® Les escoles comparteixen estratégies per involucrar
les families de la zona i acompanyar la transicio dels estudiants de
I’educacié primaria a la secundaria.

En definitiva, les propostes presentades al voltant d’aquests tres eixos
busquen aconseguir que les politiques d’autonomia i avaluacio de centre
promoguin la millora escolar i els aprenentatges, no nomeés en I’ambit del
rendiment educatiu, sind també pel que fa a I'experiéncia d’ensenyament
i aprenentatge de manera més holistica. Son propostes que ofereixen una
oportunitat per repensar la politica educativa actual per tal de situar les
relacions de cooperacio i col-laboracio, el desenvolupament professional
i el benestar docent com a eixos fonamentals del sistema educatiu.
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38. Decret 11/2021, de 16 de febrer, de la programacio de 'oferta educativa i del procedi-
ment d’admissid en els centres del Servei d’Educacié de Catalunya.
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Annex metodologic

Les dades en les quals es basen les analisis presentades en aquest llibre han estat re-
collides en el marc del projecte REFORMED (Reforming Schools Globally: A Multi-Scalar
Analysis of Autonomy and Accountability Policies in the Education Sector) finangat pel
Consell Europeu de Recerca (ERC) (Grant agreement ID: 680172). L'estudi es basa en un
disseny de metodes mixt en el qual es poden distingir dues fases de recerca principals,
que han seguit un ordre seqiiencial quantitatiu-qualitatiu.

Fase quantitativa
Mostra i estrategia de mostreig

El treball de camp quantitatiu a Catalunya s'ha dut a terme a través d'una enquesta
administrada a una mostra representativa de 78 centres educatius (155 directors/es i
852 docents) entre el marg de 2019 i el febrer de 2022. Les escoles van ser selecciona-
des mitjangant un disseny de mostreig estratificat en dues etapes. La primera va con-
sistir a establir el marc de mostreig amb les escoles que reunien els requisits per ser
seleccionades. El criteri principal era que les escoles estiguessin ubicades en arees
urbanes. Els criteris per determinar si I'area era urbana va variar segons el pais. A Cata-
lunya, vam combinar la classificacié de grans arees urbanes basada en la poblacid
elaborada pel Ministeri espanyol de Transports, Mobilitat i Agenda Urbana amb l'indi-
cador de densitat de poblacié.

Un cop definit el marc de mostreig, vam procedir a seleccionar les escoles, les quals van
ser mostrejades amb probabilitat sistematica proporcional a la mida (PPS), cosa que
implica ordenar les escoles del marc de mostreig, dins de cada estrat explicit, utilitzant
les variables d'estratificacid implicites. La mida de la mostra de cada estrat explicit es
va determinar amb una assignacié proporcional. L'estratégia de mostreig es va adaptar
a cada context geografic. A Catalunya (Espanya), I'estrat explicit es va definir segons la
titularitat publica i privada concertada dels centres (63 publics i 15 privats), mentre les
variables d'estratificacié implicites eren els nivells educatius (47 de primaria, 13 de
primaria i secundaria i 18 de secundaria) i la provincia (64 de Barcelona, 6 de Girona, 4
de Lleida, i 4 de Tarragona).

Finalment, dins les escoles seleccionades, es va realitzar un mostreig aleatori de 10
professors, respectant els segiients criteris de seleccid: professors de matéries avalu-
ades i no avaluades en les proves estandarditzades; professors amb més de 10 hores
setmanals d'ensenyament a l'aula; professors que estiguessin treballant almenys a
temps parcial; professors que no estiguessin gaudint d'un permis maternal o paternal.
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Fase quantitativa

Mostra d'escoles, segons variables d'estratificacio

Titularitat Freqiiéncia Percentatge
Publics 63 80,77
Privats 15 19,23
Total 78 100

" poa | e | P
Barcelona 64 82,05
Girona 6 7,69
Lleida 4 513
Tarragona 4 513
Total 78 100
Nivell educatiu Fregiiéncia Percentatge
Primaria 47 60,26
Primaria i secundaria 13 16,67
Secundaria 18 23,08
Total 78 100




Annex 1
Annex metodologic

Fase quantitativa

Qiiestionaris als equips directius

Titularitat Freqiiéncia Percentatge
Pdblics 126 81,29
Privats 29 18,71
Total 155 100

" poa | e | P
Barcelona 128 82,58
Girona 7 4,52
Lleida 7 4,52
Tarragona 13 8,39
Total 155 100
Nivell educatiu Fregiiéncia Percentatge
Primaria 104 67,10
Primaria i secundaria 26 16,77
Secundaria 25 16,13
Total 155 100
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Fase quantitativa

Questionaris al professorat

Titularitat Fregiiencia Percentatge
Publics 635 74,53
Privats 217 25,47
Total 852 100

Titularitat Freqgiiencia Percentatge
Barcelona 704 83,41
Girona 47 5,57
Lleida 40 474
Tarragona 53 6,28
Total 844 100

Nivell educatiu Fregiiencia Percentatge
Primaria 504 59,15
Primaria i secundaria 207 24,30
Secundaria 141 16,55
Total 852 100

Qiiestionari

A través dels qliestionaris s'ha recollit informacio6 sobre les caracteristiques dels cen-
tres on s'ha dut a terme I'enquesta aixi com de I'espai educatiu local on es troben, sobre
practiques docents, opinions i practiques relacionades amb les proves de competén-
cies basiques, les dades que generen i el sistema catala de rendicié de comptes. Els
questionaris contenien també preguntes sobre la presa de decisié dins i fora dels cen-
tres, els graus d'autonomia que els enquestats perceben tenir sobre diferents ambits i
els que pensen que haurien de tenir. Els qliestionaris contenen també preguntes sobre
la trajectoria professional dels enquestats i la seva satisfaccio laboral.
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Analisis quantitatives

A l'estudi s'han dut a terme una gran varietat d'analisis estadistiques, des d'analisis
descriptives (distribucions, correlacions, comparacié de mitjanes) fins a models de re-
gressio lineal i logistica. Gairebé la totalitat de les analisis s'han dut a terme amb dades
recollides en el marc del projecte Reformed, mentre algunes també s'han elaborat amb
dades d'altres fonts (PISA de I'OCDE i administratives del Departament d'Educacio).

Les analisis descriptives han servit per il-lustrar un gran ventall de practiques i opini-
ons del personal docent i directiu dels centres escolars: graus d'autonomia de cen-
tre, enfocaments i estrategies pedagogiques, posicié a I'espai educatiu local, nivells i
fonts de pressio, fonts d'informacid, fonts d'avaluacié, index d'autoeficacia del profes-
sorat, practiques i les respostes escolars (I'is de les dades, preparacid dels estudiants
per a les proves, alineacid del curriculum), percepcions, creences i preferéncies del
professorat.

Els models de regressioé s'han fet amb efectes fixos i, en alguns casos, termes d'inte-
raccio per veure com i en quina mesura les variables d'interés estan relacionades amb
la variable dependent. Les variables amb valors perduts han estat imputades utilitzant
missing dummy variables (Cohen i Cohen, 1983; OECD, 2007). En els models s'han in-
clos variables dependents, explicatives i de control:

® So6n diverses les variables dependents que hem utilitzat. Per exemple, sobre les di-
namiques relacionals dels centres, hem explorat factors com «Treballar i discutir
estratégies docents amb companys/es», «Compartir i desenvolupar material do-
cent amb companys/es», «<Compartir creences i valors sobre la missio del centre», i
«Comptar amb el suport dels companys/es». També hem considerat factors relatius
al plantejament pedagogic i a les estratégies didactiques del professorat: planteja-
ments actius i tradicionals, i estrategies d'agrupament i de suport metacognitiu. Com
a variables dependents també hem utilitzat diverses practiques i respostes escolars
(I'ds de les dades, preparacio dels estudiants per a les proves, alineacié del curricu-
lum i agrupacid dels estudiants). Sobre I'is de dades, hem considerat I'is que es fa
per avaluar el treball docent, identificar estudiants amb necessitat de suport, prendre
decisions de desenvolupament professional, ajustar el curriculum, informar les fa-
milies, agrupar els estudiants, comparar el rendiment amb altres escoles, afavorir la
reputacio de l'escola i informar als professors.

® Pel que fa a les variables explicatives d'interés, hem considerat els indexs d'auto-
nomia educativa (curriculum, métodes, material i formacid) i d'autonomia de gestié
(salaris, seleccié de docents i directors, i pressupostos), la pressié percebuda per
obtenir bons resultats, una cultura favorable o contraria a les proves de competéncia
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(creences sobre I'adequacio del seu Us i sobre si reflecteixen la qualitat de I'escola),
la composicié de l'escola i la posicié en I'espai educatiu local.

® En els models també s'han inclos bateries de variables de control per atenuar el risc
de biaix per omissio de variables (essencial per identificar qualsevol factor en el ter-
me d'error que pugui intervenir en I'associacié entre la variable d'interés i la variable
de resposta). A més de I'efecte fix de provincia, que hauria de capturar qualsevol
diferéncia social i econdmica entre les provincies en qué es troben les escoles, les
variables de control s'han considerat tenint en compte dos nivells:

- Anivell d'escola, hem considerat la titularitat del centre, que indica si I'escola és
publica o privada concertada, alguna proxy de la composicié socioeconomica de
I'escola (percentatge d'estrangers i estudiants repetidors), el rendiment acade-
mic mitja de I'escola, la seva reputacio en relacié amb altres escoles del barri o
del municipi, la grandaria i el nombre de centres que competeixen per la mateixa
matricula.

- Anivell del professor. A més de les variables demografiques (edat, génere), hem
inclos factors que poden estar relacionats amb les respostes i practiques esco-
lars: nivell educatiu en que ensenya, perfil laboral del professor (anys d'experién-
cia, tipus de contracte i nombre d'hores de treball), inscripcié a un sindicat,
dificultats per transformar les dades de les proves en mesures i accions especi-
fiques per millorar I'ensenyament, i satisfaccié laboral i amb I'escola. També hem
inclos les seves preferéncies per enfocaments d'ensenyament actius o tradicio-
nals, i pel treball per projectes i en grups.

Finalment, un experiment d'enquesta dins del qiiestionari administrat al professorat ens
ha permés analitzar també les seves preferéncies sobre diferents condicions de treball.
Més especificament, es tracta d'un conjoint experiment, un tipus d'experiment d'en-
questa que inicialment va ser utilitzat sobretot pels investigadors del camp del marque-
ting per entendre les preferéncies individuals envers els atributs d'un producte (Green i
Rao, 1971). Normalment, als enquestats se'ls presenten dos productes alternatius i se'ls
demana que en triin un (Hainmueller et al., 2014). Un producte té diferents dimensions
i cada dimensié té diversos atributs. L'analisi conjunta permet a l'investigador determi-
nar quina combinacio d'atributs és la preferida i avaluar la importancia relativa de cada
atribut a I'hora d'explicar I'eleccié. Aquest métode té avantatges per als nostres propo-
sits de recerca per dues raons. En primer lloc, I'experiment ens permet tenir en compte
que les preferéncies de les persones no sén unidimensionals; més aviat estan influen-
ciades simultaniament per diferents atributs (Hainmueller et al., 2015). L'analisis con-
junta, aixi, ajuda a identificar i comparar la importancia assignada pels enquestats a
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cadascun d'aquests atributs en la mateixa escala. En segon lloc, en comparacié amb el
quiestionament directe, I'experiment conjunt permet limitar possibles biaixos de conve-
niéncia i desitjabilitat social, és a dir, permet recollir preferéncies que podrien ser igno-
rades mitjangant preguntes directes (Wallander, 2009). Per a més informacié sobre el
contingut dels qliestionaris i I'experiment, vegeu Levatino (2021).

Fase qualitativa

La fase de recerca qualitativa, basada en la metodologia de I'estudi de cas, s'ha dut a
terme mitjangant entrevistes semiestructurades a directors/es i professors/es, com-
plementades amb analisi documental i notes de camp etnografiques. La nostra estra-
tégia empirica, en basar-se en un enfocament multimétode, pretén millorar la inferéncia
causal de I'estudi.

Definicié de la mostra

Seguint una logica seqiiencial, la seleccié d'escoles per a la mostra qualitativa s'ha
basat en categories derivades de I'analisi de I'enquesta i de les dades administratives
dels centres escolars. Concretament, la selecci6 de les escoles es va basar en un crite-
ri d'heterogeneitat. Es van tenir en compte aspectes com la composicié socioeconomi-
ca, la titularitat i la categoria de rendiment de les escoles. La mostra qualitativa consta
de 20 escoles i, en total, hem entrevistat 20 directors d'escola i 50 professors, 28 en
cursos en queé s'avaluen CB i 22 en cursos en qué no. La mostra consta de 3 escoles
concertades i 17 publiques. De les concertades no disposem de la seva categoria de
complexitat. Les publiques es distribueixen en les categories de complexitat: mitjana-
baixa (6), mitjana-alta (3), alta (4) i maxima (4).

A cada escola hem entrevistat generalment el/la director/a de 'escola i, en casos puntu-
als, també altres membres de I'equip directiu. En el cas del professorat, distingim entre
els/les professors/es a carrec d'un curs o assignatura avaluada per les proves de CB i
els/les professors/es d'altres cursos o d'assignatures no avaluades. Per regla general,
entrevistem dos professors de cada categoria. Consulteu la Taula A1 per veure la distri-
bucié completa de la mostra qualitativa.
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Fase qualitativa

Taula A1
e .'_ arita omplexita Equip Docents
directiu CB No CB
1 Publica Mitjana-baixa 1 1 1
2 Publica Alta 1 2 0
8 Publica Mitjana-alta 1 2 2
4 Publica Alta 1 1 0
5 Publica Mitjana-baixa 1 1 0
6 Publica Alta 1 2 2
7 Publica Maxima 1 2 2
8 Concertada . 1 1 2
9 Publica Alta 1 2 2
10 Publica Maxima 1 3 0
11 Publica Maxima 1 2 2
12 Concertada . 1 2 2
13 Publica Alta 1 2 2
14 Publica Mitjana-baixa 1 0 0
15 Publica Mitjana-baixa 1 2 2
16 Publica Mitjana-baixa 1 0 1
17 Publica Maxima 1 0 0
18 Concertada . 1 2 2
19 Publica Mitjana-baixa 1 0 0
20 Publica Mitjana-alta 1 0 0
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Entrevistes

Les entrevistes tenen una durada d'entre 45 i 60 minuts i son semiestructurades, la qual
cosa significa que I'entrevistador va seguir el guié de I'entrevista, perdo amb una certa
flexibilitat amb I'objectiu d'aprofundir en gliestions rellevants que poguessin emergir.
Totes les entrevistes es van transcriure literalment i es van analitzar amb el programa
informatic d'analisi qualitatiu ATLAS.ti.

El guié de I'entrevista, tant de membres de I'equip directiu com del claustre de profes-
sorat té una estructura similar. Consta dels moduls segiients. Un primer modul que
recull informacié biografica i que inclou preguntes sobre el bagatge professional dels
entrevistats i dels motius pels quals varen accedir a la professié docent, al centre en
quiestid i a la direccié del centre, en el cas dels / de les directors/es. El segon modul se
centra en el context escolar, amb I'objectiu d'aprofundir en els elements culturals, soci-
als i historics que configuren el context de I'escola. El tercer modul examina les opini-
ons i les percepcions de la pressid derivada de les politiques d'avaluacié i RdC. En
aquest modul, es formulen preguntes per captar les opinions sobre les proves de CB, el
rendiment escolar del centre, I'alineacié dels objectius escolars amb el sistema de RdC,
les percepcions sobre les pressions rebudes pel que fa als objectius de rendiment, el
tipus d'incentius o sancions vinculats als resultats de rendiment i als actors que exer-
ceixen pressio. El quart modul pretén captar les respostes dels centres escolars a les
politiques de RdC. Aquest modul inclou preguntes sobre practiques organitzatives i
pedagogiques, i pretén esbrinar si algunes practiques que es porten a terme sén con-
seqiiencia directa de les pressions per assolir determinats graus de rendiment. Aquest
modul també indaga el sobre I'Us de les dades als centres escolars, aixi com en les
percepcions dels agents escolars sobre la rellevancia de les dades de rendiment per al
seu treball diari. El cinqué modul aborda aspectes més concrets de I'autonomia del
centre a I'hora d'elaborar un projecte educatiu propi, i del suport que rep el centre per
part de I'administracié publica per al desenvolupament d'aquest projecte. Per acabar, el
sisé modul indaga la pressié competitiva a I'escola i les estratégies comunicatives que
adopta per atraure families i explicar el seu projecte educatiu. El modul també aprofun-
deix en les relacions de cooperacié o de competéncia que estableix I'escola amb altres
escoles del territori.
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Analisi de dades qualitatives

Les entrevistes, una vegada transcrites, es van codificar seguint una estratégia de co-
dificacio flexible (Deterding i Waters, 2021). Aquesta estratégia combina codis deduc-
tius definits ex ante amb codis emergents. Els codis es van agrupar tematicament i, a
banda del seu contingut, es van examinar les coocurréncies de codis per identificar
patrons rellevants. Per la seva banda, I'analisi documental (projecte institucional del
centre, plans de millora, llocs web de les escoles) ens permet conéixer amb més pro-
funditat el context escolar i contrastar el contingut de les entrevistes.
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Acronims i abreviatures

AC: Acords de Corresponsabilitat

AICLE: Aprenentatge Integral de Continguts i Llengues Estrangeres
AVAC: Avaluacié Anual de Centres

AVALDIR: Avaluaci6 de la Funcié Directiva

CB: Proves de Competéncies Basiques

CRP: Centre de Recursos Pedagogics

CSASE: Consell Superior d'Avaluacié del Sistema Educatiu

DOGC: Diari Oficial de la Generalitat de Catalunya

EEL: Espai Educatiu Local

ESO: Educaci6 Secundaria Obligatoria

LEC: Llei d'Educacié de Catalunya

LOMCE: Ley Organica de Mejora de la Calidad Educativa

LOMLOE: Ley Organica de Mejora de la Ley Organica de Educacion
MA: Memoria Anual de Centre

OCDE: Organitzacio per a la Cooperacio i el Desenvolupament Economic
PAU: Proves d'Accés a la Universitat

PGA: Programaci6 General Anual de Centre

PIRLS: Progress in International Reading Literacy Study (Estudi Internacional
per al Progrés de la Comprensio Lectora)

PISA: Programme for International Student Assessment (Programa Internacional
per a I'Avaluacié d'Estudiants)

PMOE: Pla de Millora de les Oportunitats Educatives

PROA+: Programa para la Orientacion, Avance y Enriquecimiento Educativo
RdC: Rendicié de Comptes

SIC: Sistema d'Indicadors de Centre

TIMSS: Trends in International Mathematics and Science Study (Estudi Internacional
de Tendéncies en Matematiques i Ciencies)

TTT: Teaching to the Test (entrenar per a les proves externes com a métode
d'ensenyament)

UNESCO: United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
(Organitzacio de les Nacions Unides per a I'Educacid, la Ciéncia i la Cultura)

XCB: Xarxa de Competencies Basiques
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A Catalunya, s’ha entomat el repte d’afavorir simultaniament I'auto-
nomia escolar i 'avaluacié externa, sobretot des de I'aprovacié de la
Llei d’Educacié de Catalunya el 2009. Aixo planteja un repte inelu-
dible per a la governancga escolar: buscar un bon equilibri entre I’au-
tonomia de les escoles i la necessitat d’avaluacié i de rendicié de
comptes. Aquest estudi explora la complexitat d’aquesta aproxima-
cié posant un émfasi especial en la seva recepcié per part de qui
esta a primera linia: docents i equips directius.

Mitjancant entrevistes i qliestionaris administrats a una mostra re-
presentativa de centres escolars de zones urbanes, el llibre analitza
en quina mesura les politiques de governanca escolar vigents estan
modificant les practiques escolars a Catalunya. Des de la perspecti-
va dels professionals de I'educacié, s'examina I'autonomia de centre
i la seva influéncia en la presa de decisions pedagogiques i organit-
zatives. S’analitza també I'impacte de les avaluacions externes i la
seva aplicacioé en el dia a dia escolar. A més, a partir d’'un experiment
de recerca innovador, s’exploren les preferéncies del professorat pel
que fa a I'orientacié que haurien de prendre les politiques de gover-
nanga escolar.

El llibre conclou amb unes propostes adregcades a promoure practi-
ques d’avaluacié que impulsin el desenvolupament professional, a
fomentar la col-laboracié dins i fora de les escoles i a fer un s contex-
tualitzat dels marges d’autonomia escolar. Aquestes propostes apor-
ten contingut a un marc de governanca escolar que prioritza tant la
millora educativa com el benestar dels docents i dels estudiants.
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