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Introduccio

Aquesta contribucié s’adreca a fer un seguit de propostes i recomanacions per tal de millorar la contri-
bucié que el centre escolar’ fa a I'aprenentatge a Catalunya. Per arribar a aquestes propostes es parteix
de les evidéncies que la recerca aporta en dos sentits: primer, quines formes de treball al si dels centres
es tradueixen en la creacié d’entorns més favorables a I’'aprenentatge, i, segon, quines condicions regula-
dores facilitarien que els centres poguessin governar-se millor per tal d’afavorir aquestes formes de treball.

La idea forga és que el centre t& com a missié maximitzar les oportunitats d’aprenentatge de tots i ca-
dascun dels alumnes. Perqué els centres de Catalunya estiguin en millors condicions per desenvolupar
aquesta missio haurien de tenir un nivell d’autonomia professional superior a I’actual. La condicié basica
per tal que aquesta autonomia professional condueixi a més i millors oportunitats d’aprenentatge és que
el centre compti amb un lideratge pedagogic que, a partir de I'avaluacio dels aprenentatges dels alumnes
i dels efectes del treball de 'equip docent, contribueixi a desenvolupar les competéncies professionals
dels educadors.

El desenvolupament de 'autonomia professional té implicacions importants per al govern del sistema en
conjunt, sobretot en el cas dels centres publics, perquée introdueix una complexitat més gran: es tracta
de generar un govern multinivell que afavoreixi la implicaci¢ significativa de la comunitat en la presa de
decisions relatives al centre, amb un nou equilibri de responsabilitats entre I'autoritat central, les autoritats
locals i el centre.

La missid dels centres és aconseguir que tots i cadascun
dels alumnes aprenguin

Historicament, el centre és una solucié institucional a la necessitat de crear economies d’escala en la
provisié de I’ensenyament, adrecant un ventall de factors que van des de questions de localitzacio i
zona de captacio, a d’altres d’organitzatives i funcionals i que, en conjunt, convergeixen en formats i nom-
bres considerats Optims per a la distribucié dels alumnes en grups classe. En altres paraules, el concepte
de centre és la resposta institucional, ara com ara universal, a la questié de com es pot facilitar I'acte
d’ensenyar d’acord amb els criteris de provisid definits per la comunitat i de manera viable economica-
ment en atencio a I'esforg econdmic que hi vol dedicar. D’acord amb aquesta perspectiva, tradicional-
ment la qualitat d’un centre era concebuda com I'ajustament a la norma, cosa que els mecanismes de
supervisio i inspeccid s’encarregaven de verificar.

Perd amb el temps aquesta perspectiva ha evolucionat per diferents raons, que van des d’una nova
concepcid de la gestio dels serveis publics fins a marcs pedagogics que posen I'emfasi en els resultats
de l'aprenentatge com a mesura de la qualitat de la provisié, més en sintonia amb el que la societat i
I'economia del coneixement esperen avui de I'escolaritzacio: I'assoliment universal de competencies
basiques per a I'exercici de la ciutadania i de les seves responsabilitats en totes les esferes (politica, eco-
nomica, comunitaria i personal), en un marc de valors compartit (Miller, 2016). |, en aquest sentit, la con-
viccié que la regulacio i el control de les condicions de la provisid eren suficients per garantir un ensenya-
ment de qualitat ha deixat pas a la certesa que, en aquest marc, els centres no arriben a resultats
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d’aprenentatge identics, ni tan sols amb alumnes de caracteristiques equivalents. En efecte, la recerca
internacional ha posat de manifest quines soén les caracteristiques que els centres més efectius tenen i, al
mateix temps, en quin marc politic i regulador els centres poden desenvolupar millor aquestes caracteris-
tiques.

La qualitat de I’aprenentatge depén del fet que els centres
operin en condicions optimes per esdevenir eficacos

Durant els darrers anys la recerca sobre I'eficacia dels centres ha permés acumular forga evidencies
sobre quines condicions de treball dels alumnes i dels docents s’associen amb millors resultats d’aprenen-
tatge (Cannata, Haynes, & Smith, 2013; Scheerens, 2014). En essencia, les caracteristiques que com-
parteixen els centres eficagos son les seglients:

1. Tenen, i posen en practica, una missio i una visio prou clares. Tots els actors en un centre eficag en-
tenen cap on vol anar I'organitzacio, per que i com ho volen fer (Collins, 2001). En paisos com el nostre,
aquesta missio i aquesta visid es tradueixen en una definicié d’un projecte escolar especific. Pero la pre-
gunta és si els centres tenen la capacitat real de dur-lo a terme.

2. Demostren tenir altes expectatives d’aprenentatge per a tots els alumnes (Langer, 2004). Un dels
determinants més acreditats de I'aprenentatge son les expectatives dels docents sobre cada alumne.
Tenir una visié optimista sobre cada alumne no és suficient: cal que el centre tingui la capacitat de pren-
dre les decisions apropiades per donar suport a cada alumne, amb solucions organitzatives i pedagogi-
ques adients en cada cas.

3. 'assumpcié d’aquestes responsabilitats ha urgit la transicié del concepte de direccié escolar al con-
cepte de lideratge escolar (EImore, 2000), sota el qual el centre ha de ser capac de diagnosticar que cal
fer per millorar I'aprenentatge de cada alumne i decidir sobre I'organitzacié dels recursos docents i la
millora de les seves capacitats.

4. Estan conformats per un equip que comparteix objectius i el compromis per assolir-los. Un centre
eficac no és una agrupacié d’individus que coincideixen per I'atzar sind el resultat de decisions organit-
zatives sobre recursos humans (Bryk, 2002). Lluny de ser destinats a un centre, els docents han de voler
anar a un centre perque hi comparteixen la visio i, al mateix temps, ser escollits per formar-ne part per-
que demostren que tenen les capacitats i el compromis per comprometre-s’hi.

5. Son autdnoms en la definicid del curriculum i aixo els porta a dotar-se de mecanismes interns per ava-
luar com els processos d’ensenyament i aprenentatge de cada equip docent podrien millorar per acon-
seguir millors aprenentatges. Els equips docents dels centres eficacos utilitzen la recerca i I'avaluacio, en
un context de transparencia de les practiques docents, per congixer bé que cal millorar i fer el seguiment
de I'impacte de les actuacions empreses sobre els aprenentatges dels alumnes (Fullan, 2005).

6. La monitoritzacié constant del progrés dels alumnes i el seu corol-lari de la capacitat d’ajustament
de les estrategies docents per donar el millor suport en cada cas expliquen I'exit en I'aprenentatge. Els
equips docents han de ser responsables de fer-ho, i han de poder comptar amb mecanismes de lide-
ratge pedagogic que els ajudin a desenvolupar-se professionalment i a millorar les estrategies (Darling-
Hammond, Wei, Richardson, Andree, & Orphanos, 2009). Aixo vol dir que els centres han de poder orga-
nitzar-se de manera que s’alliberi temps de qualitat suficient per desenvolupar aquesta funcio.
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7. Prioritzen el desenvolupament professional i la formacié docent en alld que sigui estrategicament ne-
cessari en cada moment per millorar la qualitat dels aprenentatges dels alumnes. Per defecte, la formacio
té lloc al centre i amb I'objectiu d’incidir directament sobre I'aprenentatge (McLaughlin, 2006), per la qual
cosa sempre se n‘avaluen els efectes sobre els aprenentatges dels alumnes.

8. Desenvolupen i mantenen un entorn d’aprenentatge segur i intel-lectualment estimulant per als estu-
diants. Els estudiants se senten implicats en alld que passa a classe i gaudeixen d’anar a I’'escola (Marza-
no, 2003).

9. Promouen alts nivells d’implicacio de les families i de la comunitat. Les families, lluny de veure’s com a
usuaries passives d’un servei, se’n senten particips perque el centre els ofereix oportunitats significatives
de participacié també en activitats d’ensenyament i aprenentatge (Henderson, 2007).

La lectura d’aquesta llista porta inevitablement a dues consideracions. La primera és que una mera ana-
lisi superficial de la distancia que separa la realitat dels centres a Catalunya d’aquestes condicions
mostraria, molt probablement, que alguns centres tenen més oportunitats que altres per desenvolupar
aquestes caracteristiques. En general, els centres privats, els concertats i, en un sentit diferent, els centres
rurals, disposarien d’unes condicions de partida millors per desenvolupar-les que no pas els centres pu-
blics urbans i, en particular, molt millors que les dels centres que treballen en entorns d’alta complexitat.

Pero, malgrat les diferéncies evidents entre els centres, n’hi ha que se’n surten millor que d’altres. La pre-
gunta és fins on es podria arribar si tot el voluntarisme i el professionalisme que ara hi ha als centres es
trobés amb un entorn més favorable a la millora. La segona consideracio és, doncs, que les caracteristi-
ques més dificils que cal desenvolupar en les condicions actuals a Catalunya estan relacionades amb
tres elements: I'autonomia curricular, la creacié d’equips coherents i el desenvolupament d’un lideratge
pedagogic. La dificultat no rau en la manca de capacitats en les persones sind, més aviat, en les redui-
des oportunitats que el marc regulador actual ofereix. En definitiva, es tracta d’'una questié d’autonomia
professional.

Per tenir centres més eficacos cal dotar-los de més
autonomia professional amb condicions per a I’exercici
d’un lideratge pedagogic

En definitiva, en contrast amb la realitat de la vida quotidiana de molts centres a Catalunya, sembla que
la condici6 inexorable per a una millora de I'eficacia dels centres en la generacié d’oportunitats d’apre-
nentatge és I'autonomia professional. L'analisi comparativa internacional dels éxits, i també dels fra-
cassos, de les reformes educatives aixi ho conclou igualment. Sembla clar que la millora generalitzada
dels sistemes escolars es basa principalment en la inversié en el desenvolupament professional dels mes-
tres (Darling-Hammond & Richardson, 2009). Aix0, en certa manera, reafirma i amplia la logica segons la
qual per millorar I'aprenentatge dels alumnes cal millorar les competéncies docents en un marc d’auto-
nomia professional amb lideratge pedagogic reconegut. La promocié de I'autonomia i de la formacioé dels
docents, tot confiant en el seu judici professional (Biesta, 2007, 2010) seria llavors la principal palanca
per a la millora dels centres i, en generalitzar-se, del sistema en conjunt.

Les primeres sintesis d’investigacions per identificar les condicions més propicies per al desenvolupa-
ment professional, la consolidacio i la transformacio de les practiques educatives es remunta a uns deu
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anys. Els resultats suggereixen que el desenvolupament professional t& més influencia en la millora dels
aprenentatges dels alumnes quan es basa en un treball a mitja i llarg termini en lloc d’intervencions ad
hoc (Garet, Porter, Desimone, Birman, & Yoon, 2001), i en que les activitats de desenvolupament profes-
sional estan directament vinculades a les practiques d’ensenyament i continguts d’ensenyament; quan els
docents realment treballen de manera participativa i activa (Saxe, Gearhart, & Nasir, 2001), i quan aquest
treball es basa tant en els intercanvis dins d’un equip de professors com en processos d’aprenentatge
individual, sempre sota un lideratge pedagogic clar (Borko, 2004; Little, 2006). Queden, perd, moltes pre-
guntes pendents sobre els recursos més Utils per als professors, la naturalesa del suport a proposar, el
lloc de la interaccié entre els equips educatius i dels interlocutors externs, aixi com la sostenibilitat dels
canvis quan es produeixen canvis en el govern dels centres (Enthoven, Letor, & Dupriez, 2015).

En definitiva, la investigacié ha acreditat suficientment que el paper de la direcci® escolar, quan es de-
clina com a lideratge pedagogic i no només (que també cal) gerencial, €s crucial per crear equips docents
eficacos i constantment motivats, aixi com per crear el clima i I'entorn escolars adequats. Hi ha, doncs,
un vincle entre la qualitat del lideratge escolar i la dels aprenentatges dels alumnes (Leithwood & Jantzi,
2005; Smith, 2008). La legitimitat del lideratge educatiu apareix avui molt més basada en I'autoritat pro-
fessional i la capacitat de lideratge que en un mer nomenament administratiu. |, per aquesta rad, no és
estrany que en els sistemes descentralitzats els bons directius escolars siguin molt buscats i, quan el
sistema ho permet, remunerats.

Dissortadament, a Catalunya, I'emfasi actual sembla situar-se més a reforcar la direccid escolar que no
pas a crear les condicions per a I'exercici d’un lideratge pedagogic amb capacitat d’avaluar, acompanyar
i donar suport als equips docents per maximitzar les oportunitats d’aprenentatge. Els conceptes de lide-
ratge i de direccid escolar no son necessariament intercanviables (OCDE, 2008). El lideratge en un centre
educatiu s’ha d’entendre com una particular forma de gestionar els recursos humans del centre que per-
met generar prioritats de treball, que soén significatives per a la millora educativa i, al mateix temps, com-
partides per I'equip; orientar el treball del centre d’acord amb aquestes prioritats, tot prenent les deci-
sions apropiades, i, finalment, revisar la marxa de I'’equip en funcié d’aquestes prioritats, tot avaluant-lo,
per donar suport i oferir oportunitats de desenvolupament professional addicionals en la forma més apro-
piada. Per tant, en un centre escolar amb un equip cohesionat hi ha d’haver necessariament lideratge,
el qual no s’ha de veure reflectit necessariament en una Unica persona, que acumularia tot el poder de
decisio. En els forums internacionals es parla amb insistencia del lideratge distribuit o en xarxa, precisa-
ment per indicar que es tracta d’exercir-ho des de diferents instancies, personals i de grup, i evitar perso-
nalitzar totes les expectatives i les responsabilitats en la persona que es responsabilitza de la direccié del
centre.

Aquest canvi conceptual pot semblar a simple vista el resultat d’'una moda passatgera, que preferiria
I'Us del terme lideratge al de coordinacio, per posar un exemple. Perod la referencia al lideratge vol sug-
gerir un canvi de paradigma: en lloc de supervisar el compliment de regulacions externes al centre i de
coordinar internament les actuacions derivades de I'obligat compliment, el lideratge inclou un matis im-
portant: la capacitat de gestionar, motivar i desenvolupar professionalment equips humans, alhora que
es faciliten les condicions economiques i materials requerides per a I'exercici apropiat (Hattie, 2002). Per
tant, s’ha passat d’un paradigma centrat en la regulacié i la normativa, i la conseguent aplicacio, a un al-
tre marcat per I'emfasi en la conducci¢ d’equips amb vista a la realitzacié d’un projecte.

La formacio per al lideratge segueix sent un camp obert de discussid (Darling-Hammond, Meyerson,
LaPointe, & Orr, 2009). | hi ha dues questions candents: la primera és determinar quin ha de ser l'itinerari
de formacio inicial per als qui, amb 0 sense experiéncia docent, desitgen dedicar-se a tasques de gestio i
direccio escolar, i la segona és determinar criteris de qualitat per a la formacié permanent sobre lideratge
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en educacio, un ambit en qué la suposada importancia no sembla que s’acompanyi de mecanismes
de supervisié de qualitat, ja que pocs son els paisos on aquest tipus de formacié permanent estigui acre-
ditada degudament. Per descomptat, la primera gliestio, relativa a la formacio inicial, suggereix implicita-
ment abandonar el concepte de director o directora com a docent primum inter pares.

Quant a l'atractiu i els incentius per al desenvolupament professional del lideratge escolar, a part de la
questio salarial, el debat internacional se centra en com professionalitzar la seleccié. Encara que en la ma-
joria dels paisos de I'OCDE la direccid escolar és objecte d’'un nomenament per part d’una autoritat pu-
blica, generalment a escala local, la qUestid és com determinar de manera objectiva i transparent qui és
el candidat més adequat per donar sortida a les necessitats especifiques de cada centre escolar. En un
context de municipalitzacié i de creixent autonomia escolar, ja no queden practicament partidaris de cos-
S0s nacionals, els membres dels quals van destinats a un centre en funcié de I'escalafd, sind que preval
la capacitat de presentar i articular projectes apropiats a les circumstancies particulars de cada comunitat
educativa. Cal articular férmules de seleccid en que es posi a prova el lideratge del candidat, i aixd no ho
poden posar en relleu ni I'antiguitat ni tampoc una entrevista, de manera que freqlientment es confia en el
judici professional dels qui ara exerceixen el lideratge.

Ara bé, sense persones adequadament capacitades per a la funcié directiva dificiment es poden gene-
rar lideratges professionals i pedagdgics als centres, 'autoritat dels quals sigui reconeguda pels equips
docents. | aquest és el problema: la direccid escolar es troba sumida en una crisi que es resumeix en
una frase: falten candidats. En alguns paisos de 'OCDE aquesta és una questié que ha de resoldre’s
amb certa urgencia tenint en compte I'edat mitjana dels qui ara ocupen carrecs directius i que augura
ju-bilacions massives en pocs anys. No obstant aixo, fins i tot en aquells altres on aquest component de-
mografic no es dona, existeix la preocupacié de com aconseguir atreure cap a aquest exercici professio-
nal els millors candidats i conrear en ells una mica més que una identitat professional diferenciada, perqué
el que veritablement es necessiten sén persones capacitades per exercir el lideratge d’equips professio-
nals. Catalunya hauria de fer per manera que el lideratge escolar fos una funcié apreciada i, al mateix t
emps, cobejada.

L’avaluacié interna és una condicio imprescindible
per a la millora i la innovacié significativa, pero s’ha
de basar en evidéncies

Fins fa ben poc els models predominants de suport a la millora docent han estat centrats fonamen-
talment en la provisié d’activitats de formacioé permanent i de serveis educatius en regim d’oferta oberta.
S’esperava, Obviament, que aquesta oferta, sovint centralitzada i basada en una lectura aproximativa i
indirecta de les necessitats dels centres i dels docents, quadraria amb la demanda. Tot aixo pressuposava
que el docent era qui diagnosticava les necessitats de desenvolupament professional i s’acollia a I'oferta
existent de recursos per satisfer-les. Pero des de fa uns anys s’ha comencat a veure amb claredat que el
suport cec i universal és ineficient. En realitat, cal canviar la perspectiva sobre la millora de la professio-
nalitat docent.

El punt de partida per a aquest canvi rau en I'avaluacié de les competencies docents a escala individual
i d’equip, perd no en termes teodrics (basada, per exemple, en les qualificacions i titulacions, o en I'expe-
riencia acumulada), sind tal com es poden veure reflectides en termes practics en el valor afegit que
es genera en els alumnes. Afrontar amb criteris cientifics i professionals aquesta avaluacio, basada en
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evidencies empiriques, obre la porta a la identificacio de les bones practiques i a la generacié dels incen-
tius corresponents i de mecanismes de suport per a la millora. | és clar que aquests mecanismes no han
de ser oferts de manera cega i universal, sind que, en el context de I’'autonomia escolar, cada centre hau-
ria de tenir credit (també en el sentit financer del terme) per dissenyar el tipus de suports, tant en termes
de formacié com de serveis, que millor poden respondre a les necessitats de millora.

La discussi6 al voltant de I'avaluacié de I'eficiencia docent —un terme segurament més agrait que el de
productivitat docent— també palesa un déficit en la definicid d’altres conceptes considerats professio-
nalment cabdals, com sén ara els de bones practiques o el d’innovacié docent, i la relacié amb la mi-
llora dels aprenentatges dels alumnes (Coe, Aloisi, Higgins, & Major, 2014). Només una avaluaci¢ basa-
da en I'evidencia pot aportar llum al discerniment de quines practiques docents poden ser considerades
bones i sota quines circumstancies, i igualment quines innovacions educatives realment es tradueixen en
millors condicions per a I'aprenentatge dels alumnes.

Anys enrere es considerava que un canvi en I'organitzacio, en els processos o en les tecnologies i, per
extensio, en I'arquitectura escolar era, per definicid, una innovacio. | que la innovacio, aixi entesa, era
sinonima de compromis amb la millora i la qualitat. Avui, perd, només es considera una veritable innova-
ci6é un canvi que acredita fefaentment que contribueix a millorar els aprenentatges. | aixo, per poder-ho
afirmar, ha de poder fonamentar-se en evidencies que només una avaluacié tecnicament rigorosa pot
aportar.

Afortunadament, la tecnologia fa que aquesta avaluacié necessaria sigui com més va més factible. L'a-
dopcié de plataformes escolars que integren dades administratives amb funcionalitats pedagogiques i
que registren I'activitat i les avaluacions soén eines critiques per a I'avaluacié de les estrategies docents i
també, és clar, dels resultats dels esforcos d’innovacié en relacid amb els objectius que el centre vol assolir.

Una autonomia professional més gran demana una
reconsideracié de la governanca del sistema en conjunt

Convé recordar que el centre és una solucid técnica i organitzativa a una necessitat social i que, com a
solucié técnica, ha de ser gestionada per professionals competents. L’analisi historica i comparativa de-
mostra que, en general, el bon funcionament dels centres en aquesta logica depen de la capacitat que
la comunitat té de decidir sobre les finalitats que el centre ha perseguir i els recursos que ha de tenir per
assolir-les, aixi com d’avaluar-ne els resultats. En paisos de tradicié centralitzada i estatista com el nos-
tre, el concepte de comunitat s’esvaeix i queda subsumit dins del d’Estat (en el sentit més ampli del
terme). Quan aixo passa, I'Estat té tendéncia a desenvolupar una burocracia tecnocratica que acaba per
assumir la veu de la comunitat i interpretar-la seguint la propia logica. En altres models, en qué els siste-
mes escolars s’han creat des de baix (com ara als Estats Units o a Anglaterra) o bé en que s’ha produit
un procés de descentralitzacid cap a les administracions locals (com a Finlandia), I'expressid de la veu
de la comunitat és més genuina i clara, a més de propera a la vida interior del centre, amb decisions cru-
cials.

La fonamentacio tedrica de I'autonomia escolar és relativament simple i combina arguments procedents
de la gestid publica moderna amb la teoria sobre les organitzacions, aixi com expectatives de major efi-
ciencia econdomica. | aquesta fonamentacio troba un terreny fertil per progressar en la mesura en qué les
analisis de les dades procedents d’estudis internacionals com TIMSS o PISA abonen aquesta vinculacié
entre autonomia escolar i resultats escolars (Caldwell, 2014). Ara bé, hi ha dues formes de definir en la
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practica el nivell d’autonomia dels centres: especificar les arees en qué es prenen decisions que afecten
directament el funcionament quotidia dels centres —i veure, llavors, qui les pren— o, alternativament, detallar
quines son les decisions que cal prendre i quantificar les que, independentment de I'area, son preses pels
centres escolars mateixos d’una manera autonoma. La primera via és la que mostra el quadre seglent,
en que es presenta, per a una seleccié de paisos de 'OCDE, I'actor que exerceix el maxim grau d’auto-
nomia en cinc arees fonamentals de la provisio del servei public de I’educacié i de les quals s’exclou, ober-
tament, I’'organitzacié de les activitats d’ensenyament i aprenentatge que en tots corresponen als centres
escolars respectius.

Actor dominant en diferents arees del govern i 'administracié de I’educacié en alguns paisos
de ’OCDE

. Luxem- L. L. Angla- Nova

Franca Japo burg Noruega | Espanya | Meéxic EUA Suécia terra Zelanda
Concepci6 E E E E E E Al C c c
curricular
Certificacio E E E E Al Al Al E E E
Contractacié E A E Al Al Al Al c c c
docent
Definicié
condicions E E E Al E E Al Al E E
servei docent
Definicio E Al E Al Al Al Al Al C C
pressupostaria
ety E E E Al Al Al Al AI/C c C
dominant

Font: Elaboracio propia sobre dades de I'OCDE (Aguerrondo & Lugo). E: estat/govern central. Al: administracions intermedies (re-
gions, provincies, municipis). C: centres escolars.

La taula mostra, en primer lloc, que I'Unic actor que en algunes arees funciona de manera absolutament
autonoma és I'estat; ni les administracions intermedies (regions, provincies, municipis) ni, per descomptat,
els centres escolars disposen d’una autonomia absoluta en cap de les cinc arees. Sens dubte, en cap
d’aquests paisos, ni tan sols en aquells on el centre escolar és, en exercici de I'autonomia, el que con-
trola major nombre d’arees —cosa que en aquesta mostra de paisos només succeeix en el Regne Unit,
Nova Zelanda i, en menor mesura, Suécia—, ni la definicioé de les condicions de servei dels professors ni
tampoc la certificacid dels aprenentatges sén responsabilitats del centre. En canvi, 'autonomia sembla
identificar-se en paisos com Nova Zelanda, el Regne Unit i Suécia exclusivament en tres aspectes fona-
mentals: la definicid curricular, la contractacid dels docents i, finalment, les decisions pel que fa al pres-
supost de funcionament del centre. Dit d’una altra manera, I’autonomia escolar és, abans que res, auto-
nomia curricular, de plantilles docents i de definicid i execucié pressupostaria. | aixd es tradueix, inevita-
blement, en diferenciacio.

Sovint es posa I'’emfasi en la necessitat d’augmentar I'autonomia dels centres escolars i es tendeix a
menystenir el fet que, perqué una autonomia més gran contribueixi decisivament a millorar els resultats
dels alumnes és imprescindible acompanyar-la de mecanismes apropiats d’avaluacié externa i estandar-
ditzada dels resultats d’aquests aprenentatges. Només a través de la transparencia que el sistema esco-
lar guanya per mitja d’aquesta avaluacio es pot garantir que I’'exercici de I'autonomia escolar esdevingui
un mitja apropiat per millorar els resultats dels alumnes, i no pas una finalitat en si mateixa.
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Progressar en el binomi autonomia i avaluacié de centres demana una redefinicié de les relacions entre
govern, curriculum escolar i provisié educativa. Per molt que costi, aquest binomi demana un exercici de
confianga en els centres i en les comunitats educatives, que en el fons és com dir en la societat civil. |
demana igualment un abandonament de I'obsessio reguladora que els governs dels paisos amb models
d’administracio centralitzada han tingut sobre el curriculum. El paper dels governs ha de consistir a fixar
quines soén les competencies que els alumnes han d’assolir en cada nivell o modalitat educativa; generar
els mecanismes per avaluar de manera externa i estandarditzada els resultats dels alumnes i el valor
afegit de cada centre, i donar suport als processos de millora. Aixo vol dir, en Ultima instancia, afirmar els
objectius del sistema i posar els mitjans per avaluar-ne I'assoliment i per millorar constantment. | deixar
en mans dels centres escolars i de les comunitats educatives, de qué depenen, totes les decisions rela-
cionades amb la pedagogia i el curriculum, aixi com sobre els aspectes institucionals i organitzatius que
els han de donar suport. La professionalitat docent, emmarcada en el projecte educatiu del centre, ha de
respondre la pregunta de com millorar els aprenentatges dels alumnes, pero és la societat, a través del
govern, la que ha d’expressar les expectatives en termes de les competéncies que han d’assolir els
alumnes.

L’evolucié dels models de govern i d’Administracié educativa als paisos occidentals europeus durant
els ultims trenta anys mostra efectivament un paisatge en moviment (Pedrd, 2009). Tradicionalment, calia
parlar de paisos amb models centralitzats, com Franca o Espanya, perd també Suécia; descentralitzats,
com Anglaterra, on el poder residia fonamentalment en les autoritats educatives locals, i federals, com
Alemanya, on els sistemes educatius eren responsabilitat practicament exclusiva de cada un dels estats
federats. En cap d’aquests tres models els centres escolars eren I'epicentre de les decisions rellevants en
materia educativa. A mesura que la investigacid comparativa sobre els determinants dels resultats dels
sistemes educatius ha posat de manifest la rellevancia de I'autonomia curricular, el panorama s’ha tornat
més confus (vegeu requadre) i ha donat lloc a I'emergéncia de models multinivell, que es caracteritzen per
un triple moviment:

e El govern veu reduides les seves competéncies en materia d’administracié escolar i de desenvolu-
pament curricular, pero les acreix enormement en tot el que té a veure amb la definicid dels objectius
educatius que els alumnes han d’aconseguir o de les competéncies que han d’exhibir al final de cada
cicle o nivell educatiu. Com a consequencia d’aixo, es multipliquen els mecanismes d’avaluacio dels
centres escolars, des d’avaluacions de les competencies dels alumnes (sense implicacions per a ells)
fins a veritables re-valides a diferents edats.

e Els centres veuen acrescuda I'autonomia curricular, en el sentit més ampli del terme, des dels contin-
guts i métodes d’ensenyament fins a I'assignacié horaria a cada area curricular o les agrupacions
dels alumnes. En realitat, es tracta d’'un procés de desregulacio de la vida quotidiana dels centres que
n’augmenta, per tant, I'autonomia. Es molt menys freqtient que aquesta autonomia inclogui aspectes
relacionats amb els salaris docents, pero si amb la gestio pressupostaria del centre.

e Finalment, les administracions intermedies es converteixen en les veritables gestores del sistema
quant a la seleccio i assignaci¢ dels recursos docents, la distribucid dels recursos economics entre
els centres corresponents o la coordinacio de les politiques escolars amb la resta de politiques d’aten-
Ci6 a la persona i de serveis a la comunitat. En un nombre creixent de paisos de 'OCDE, els mu-
nicipis son els titulars dels centres escolars i els ocupadors, dels docents, malgrat que les escales sa-
larials se segueixen negociant en ambit nacional, entre els sindicats docents i les associacions de
municipis.
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A Catalunya convé trobar com recuperar la veu local en la gestioé de la vida dels centres publics d’una
manera veritablement significativa i no purament formal. Vist des d’una perspectiva longitudinal, sembla
evident que la tendéencia imparable cap a una més gran autonomia dels centres té el risc d’atorgar la
responsabilitat, i per extensio la propietat, dels centres als equips docents o, fins i tot, exclusivament als
directius. Aquesta tendencia entrara, tard o d’hora, en col-lisi6 amb el caracter funcionarial de la professio
docent, heréncia de I'estatisme. En realitat, caldria retrobar més aviat el sentit comunitari que el centre
ha de tenir, i generar uns mecanismes de govern multinivell en que la comunitat local tingués responsa-
bilitat sobre aspectes determinants de la gestid del centre, notablement sobre la contractacié dels direc-
tius i dels docents, com a empleats publics locals, aixi com sobre I'avaluacid externa dels resultats del
centre i de les conseqUiéncies que se’n derivin. L’autonomia dels professionals ha de ser, literalment, pro-
fessional, és a dir, ha de garantir la capacitat de decidir, sobre una base professional, les estratégies que
cal seguir per maximitzar les oportunitats d’aprenentatge de tots i cadascun dels alumnes, i no pot subs-
tituir la capacitat de decisié que la comunitat ha de tenir. I, de manera semblant, I'autonomia dels directius
s’ha d’orientar, igualment, a millorar les capacitats del centre, cosa que passa indefectiblement per oferir
suport, assessorament i oportunitats de desenvolupament professional als docents, tal com demostra la
recerca sobre els centres eficacos.

La discussi¢ al voltant de 'autonomia dels centres també posa de manifest la necessitat de superar la
dicotomia entre escola publica i escola privada. A la majoria dels paisos desenvolupats aquesta dicotomia
gairebé ha desaparegut perque 'escola privada, estrictament parlant (la que no rep finangament public i
no observa les regulacions del sistema public), ha esdevingut minoritaria. En canvi, el que si es dona com
més va més és, en primer lloc, la diferenciacid entre les escoles de titularitat publica, que en virtut de
I'autonomia escolar proposen projectes i estratégies pedagogiques ben diferents. |, en segon lloc, la in-
corporacié de les escoles de titularitat privada, perd amb finangament public, a la xarxa escolar en peu
d’igualtat amb les escoles de titularitat publica, la qual cosa equival fonamentalment a titularitat municipal
en la majoria dels paisos desenvolupats. Implicitament aixo significa, en definitiva, que per optimitzar els
beneficis de I'autonomia escolar per al conjunt del sistema convé garantir que la distincié public-privat no
es tradueixi en tractaments diferents en termes ni de financament, ni de gratuitat per a les families. Es una
questio d’equitat.

El temor al fet que I'autonomia escolar, i la diferenciacié conseglent, comporti perdues en el terreny de
I'equitat no és infundat. L’autonomia implica necessariament I'emergencia de projectes educatius alter-
natius i diversos que, per comparacié amb la relativa uniformitat imposada per la centralitzacio, per for-
¢a tendeixen a traduir-se en disparitats de resultats. La linia que separa un model de govern de I'educacio
centrat en el concepte de I'autonomia escolar i un quasi mercat és, amb frequencia, tenue, singularment
a les ciutats i a les grans conurbacions. | €s aqui on apareixen tres elements importants que poden reduir
el risc d’iniquitat (Darling-Hammond, 2010). El primer és el paper del govern com a rector del sistema, pres-
crivint i avaluant els assoliments dels alumnes, des de la perspectiva de la qualitat i de I'equitat. En segon
lloc, la impossibilitat que els centres financats amb fons publics puguin escollir els alumnes, un aspecte
molt més determinant en matéria d’equitat que el reconeixement del dret de les families a optar entre di-
ferents alternatives. I, finalment, el paper que les administracions locals han de tenir en aquesta materia.
En efecte, alli on son responsables per llei de garantir la igualtat d’oportunitats educatives, com ocorre als
paisos nordics, les diferencies de resultats segueixen existint, perd aconsegueixen atenuar-ne els efectes
fins a tal punt que la investigacio internacional, de nou a partir de les dades de PISA (Pedro, 2009), acre-
dita que les disparitats de resultats entre els alumnes sén majors, en primer lloc, en els sistemes federals
que no compten amb cap tipus d’autonomia escolar i, en segon lloc, en els centralitzats. S6n menys, en
conjunt, els paisos en qué es dona una participacio activa de les administracions locals en I'administra-
ci6 i la gestié educatives.
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La licd és que, per ser realment eficient, també en termes d’equitat, I'autonomia escolar ha d’operar en
un context politic i administratiu caracteritzat per la coresponsabilitat. Es per aixd que no és estrany que
la recerca internacional més recent posi de manifest que I'autonomia funciona bé en contextos en qué
els actors tenen prou capacitat per entendre’n el sentit i aprofitar-ne les oportunitats, perd pot ser nefas-
ta quan no és ni valorada ni volguda (Hanushek, Link, & Woessmann, 2013).

L’avaluacio externa no només és una condicio
de transparencia, siné un mecanisme de regulacié social
de la qualitat i de ’equitat

Tot i que el discurs pedagodgic acostuma a destacar el caracter esmunyedis del concepte de qualitat de
I'ensenyament, el discurs politic internacional sobre educacié ha assumit que I'avaluacié externa dels
aprenentatges dels alumnes n’és la millor mesura disponible (Carnoy & Loeb, 2002). |, en un context en
que es prova d’avancar tant com sigui possible cap a politiques publiques basades en I'evidéncia
(Slavin, 2008), la mesura de la qualitat és la clau de volta. Evidentment, aixd comporta nombrosos pro-
blemes tecnics, perd també de conceptualitzacio. Hi ha, en aquest sentit, una tendéncia universal a fer
equivaler resultats dels aprenentatges amb nivells de competencies dels alumnes, els quals sén forca
més dificils de mesurar que els coneixements. Per0, intuitivament, de seguida es veu que els resultats
absoluts dels alumnes d’un centre no en donen directament la mesura de la qualitat sind, més aviat, la
dels alumnes. Es ben sabut que, a escala del grup classe i de I'escola, el predictor més important dels
resultats dels alumnes és I'estatus socioeconomic, tant a escala individual com agregada.

Per tant, no és necessariament millor aquella escola en qué els alumnes obtenen millors resultats en
proves estandarditzades, sind aquella que, per comparacié amb altres escoles amb alumnes de carac-
teristiques socioeconomiques equivalents, aconsegueix millors resultats. Per aquesta rad, és important
insistir que la mesura de la qualitat educativa d’'un centre la déna el valor afegit que confereix als alum-
nes per comparacid amb altres centres amb poblacions escolars i mitjans equivalents. Per conseguent,
un bon sistema d’avaluacié és aquell que permet mesurar el progrés que els centres fan en relacié amb
la seva capacitat de conferir valor afegit als alumnes (Braun, 2005). Curiosament, en ambit nacional és
sorprenent veure la desconnexié que existeix encara entre la llarga tradicié de recerca sobre I'eficacia es-
colar, que fa decennis que mostra els factors lligats, en el context de 'aula i del centre, amb la qualitat
educativa, d’una banda, i les avaluacions dels resultats dels alumnes, d’una altra (Brint, 2006; MacBeath,
2007).En aquest context, evidentment, resulta dificil imaginar que una politica d’ocultacié de dades sigui
justificable en un context democratic. Els membres de la comunitat educativa han de tenir lliure accés
a aquestes dades i a I'evoluci6 longitudinal, i el seu significat en el marc d’'una comparacié amb centres
equivalents, en benefici d’'una millora de la provisié educativa del centre. Els professionals de I'educacio
han de trobar en aquests resultats una inestimable font de dades significatives per a la millora professio-
nal. Les families han de veure-hi una oportunitat per apreciar no només quin rendiment es treu dels seus
impostos sind, sobretot, la veritable qualitat educativa del centre.
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Conclusio: la responsabilitat de promoure la millora
dels centres

Mai com ara els centres havien estat subjectes a tanta pressié tant d’expectatives com d’avaluacio. La
transformacié de les nostres societats i de les economies ho ha fet inevitable, i tot apunta que aquesta
pressio encara augmentara més en el futur. La questio és si la mateixa societat que demana més als cen-
tres esta en condicions de donar més suport i confianca als professionals que hi treballen.

Ara és un bon moment per repensar si realment, quan s’exigeix més als centres, es fa tot el possible per-
que operin en condicions Optimes per maximitzar les oportunitats d’aprenentatge dels alumnes. Aquesta
ponéncia ha intentat demostrar, basant-se en les evidencies de la recerca, que aquestes condicions
passen per una meés gran autonomia professional, en un entorn de treball que permeti I'actuacio d’un lide-
ratge pedagogic centrat, precisament, a ajudar els docents a créixer en tot alld que els calgui com a pro-
fessionals, per fer realitat que tots i cadascun dels alumnes aprenguin i desenvolupin el seu potencial. Ara
bé, cal no oblidar que I'autonomia ha de ser vista com un mitja, en aquest sentit, i al mateix temps com
una condici® necessaria, perd mai suficient (Suggett, 2015), per millorar la qualitat dels aprenentatges
dels alumnes.
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