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Introducció

La preparació i idoneïtat dels docents per a la missió de l’escola a la 
societat actual no pot dependre solament de les seves actituds i vo-
cació. La tasca dels docents i la seva qualitat són una peça clau en el 
progrés humà, social, cultural i econòmic d’un país. Els països que no 
conreen la qualitat de l’educació —l’excel·lència en els aprenentatges, 
l’equitat social i un sistema educatiu inclusiu— són països terminals, 
sense futur i que malbaraten els seus recursos humans i econòmics en 
no actuar amb responsabilitat en el seu ús i la seva redistribució al 
servei de l’educació com a bé comú.

Per aquesta raó, creiem que la qüestió que abordem —el trànsit de la 
formació inicial a l’acreditació docent mitjançant la inducció— és un dels 
principals reptes que tenim davant. Una bona formació inicial dels futurs 
docents és necessària però no és suficient per garantir bons mestres i 
bon professorat als centres educatius. De la mateixa manera que exigir 
uns mínims nivells competencials per accedir als estudis que condueixen 
a les titulacions imprescindibles per ser docent és oportú i necessari 
però no és suficient per tal que la formació dels futurs docents sigui 
exitosa, un model formatiu òptim al llarg dels graus i màsters que 
condueixen a la funció docent és absolutament necessari però tampoc 
és suficient. Cal acreditar de manera fefaent i, mitjançant l’exercici, que 
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la formació teòrica i pràctica dels graduats i dels màsters és la que 
necessita el sistema educatiu i demana la societat actual. Per això, cal 
disposar d’un sistema d’acreditació més enllà de la titulació que atorguen 
les universitats que socialment assegurin la qualitat del docent novell i 
la seva idoneïtat per treballar a l’escola en el context social, familiar, 
laboral, tecnològic i plurilingüe actual i propi del nostre país.

Les taxes de natalitat, les previsions —sempre febles— dels moviments 
migratoris, la taxa de reposició de la població docent per jubilacions 
o les noves necessitats en termes de professionals i especialistes en 
educació que requereix el sistema educatiu a Catalunya mostren com 
el moment actual és crític per abordar amb eficàcia i eficiència la in-
corporació de nous docents al sistema. La incorporació —«inducció» 
si volem emprar el terme amb més reconeixement internacional— del 
professorat novell a l’exercici de la professió ha estat els darrers anys, 
i és avui, un tema recurrent en el disseny de polítiques educatives 
arreu del món. Una ràpida mirada internacional sobre el tema mostra 
com aquest és una constant en els discursos sobre els problemes i 
reptes que té plantejats avui l’educació.

Després de cinc anys de treball continu per part de totes les universi-
tats catalanes en el perfeccionament de la formació inicial dels mestres 
i, més recentment, de reorganització i millora de la formació del pro-
fessorat d’educació secundària i en el disseny d’un nou model de 
formació inicial per a la docència (MIF, 2018), cal completar aquestes 
accions de millora i d’innovació amb propostes orientades a optimar 
la incorporació dels docents recentment titulats. Cal procurar prosperar 
en l’accés als estudis i el model formatiu, però també i, especialment, 
cal millorar l’accés a la professió docent.

Accedir a l’exercici de determinades professions, com és el cas de les 
professions docents, requereix quelcom més que estar en possessió 
de la titulació universitària corresponent. Malgrat que la formació ini-
cial que condueixi a l’obtenció d’aquesta titulació combini de manera 
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adient teoria i pràctica, cal un període de pràctica gairebé professional 
en el qual poder identificar si aquests requisits estan presents en els 
graduats i màsters com a docents novells.

Aquest període de pràctica posterior a l’obtenció del títol universitari 
establert per accedir a la professió docent —període d’inducció o 
d’acreditació— no es planteja com una manera de cobrir dèficits de la 
formació rebuda a la universitat sinó per enriquir el desenvolupament 
professional del docent. Abans, la inducció era considerada com una 
solució a la manca de formació i als dèficits dels docents, mentre que 
ara la inducció és considerada un mecanisme per l’assoliment d’alts 
estàndards en la qualitat docent (Kessels, 2010). 

Sabem d’aprenentatges que no es poden construir si no és en la pràc-
tica. Hi ha aspectes de la formació més teòrica i de cultura professional 
que no es poden aconseguir sense espais i moments de reflexió i d’es-
tudi. Espais que ens permetin reconèixer i comprendre críticament la 
realitat social i educativa, la professió mateix i ordenar les idees que a 
partir de l’experiència ens propiciï la pràctica i la realitat educativa. El 
procés ha de ser d’anada i de tornada: començar observant la pràctica 
per apropar-s’hi des de la teoria i acabar aprenent de l’exercici mateix.

Hi ha aspectes de la dimensió professional docent que no es poden 
estudiar, cal viure’ls i cal aprendre’ls a partir de l’experiència. Però l’ex-
periència, solament, no permet aprendre; l’experiència ens permet refle-
xionar i endreçar les idees sempre que tinguem els inclusors conceptuals 
i competencials que ens ho facilitin cognitivament. Per endreçar aques-
tes idees i aprofitar bé el que només l’experiència i la pràctica ens dona, 
necessitem sabers per integrar i dotar de significació allò que és nou.

El component pràctic és fonamental al llarg de tot el procés formatiu 
dels futurs docents, i així es fa o s’hauria de fer, mitjançant diferents 
tipologies i amb més o menys intensitat en els diferents moments dels 
seus estudis. Però en el procés d’inducció aquest component pràctic 
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és encara més fonamental perquè fa que la introducció a la professió 
docent no sigui un procés desconegut: disminueix el «xoc» que supo-
sa la posada en escena i permet un coneixement autèntic de la realitat, 
un acompanyament curós per ser autònom professionalment i una 
reducció d’incerteses davant l’escenari de l’aula, els infants i joves 
expectants, les seves famílies i els col·legues. 

Importa que la formació inicial sigui bona. Però no podem esperar, per 
molt bona que sigui, que prepari per a tots els desafiaments amb els 
quals s’enfrontaran en el seu primer treball com a docents. Els progra-
mes d’inducció i mentoria proporcionen un ajut insubstituïble als novells 
i poden permetre —si se’n sap aprofitar l’avinentesa— identificar fe-
bleses d’aprenentatge en coneixements, competències, actituds i valors 
que recomanin formació complementària. Aquestes febleses poden ser 
bons indicadors a les universitats per a la millora de la qualitat en la 
formació dels seus graduats. Però, en tot cas, la formació inicial ha de 
reunir les millors condicions per tal que el període d’inducció tingui els 
efectes que volem. 

Es tracta d’abordar la formació i el desenvolupament professional docent 
com un continu, com una estratègia global que uneix la formació inicial 
del professorat (Initial Teacher Education) amb la selecció, el reclutament, 
la inducció i el desenvolupament professional. En les línies següents 
analitzem els referents més immediats sobre els programes d’inducció 
fent un repàs bibliogràfic sobre el tema, presentem quatre casos a nivell 
internacional i, finalment, proposem un programa d’inducció posterior a 
la formació inicial que ha de permetre avaluar i acreditar el futur docent.

Anàlisi i diagnòstic sobre el repte 

Als anys 80 es va començar a parlar dels programes d’inducció a l’Es-
tat espanyol. El 1984, el Grup XV, comissió encarregada d’assessorar 
la reforma de la formació del professorat amb el ministre Jose María 
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Maravall, va fer incís en la necessitat d’un període de pràctiques d’ini
ciació professional que mai es va posar en pràctica (Rodríguez Martínez, 
2016). En aquell moment, José Gimeno Sacristán, un dels coordinadors 
del Grup XV, va definir la formació del professorat com «una de les 
pedres angulars imprescindibles» dels processos d’innovació educativa, 
Gimeno (1982: 177; citat per Marcelo-García, 2009:1). 

A nivell internacional, tot i que la discussió apareix el 1950, no és fins 
els anys 1980-1990 on la inducció docent rep atenció literària i de re-
cerca. Durant la dècada dels noranta es comencen a establir els primers 
models d’inducció. El 1990 als EUA prop del 40% dels docents novells 
comptaven amb el recolzament de programes d’inducció formal, i 10 
anys més tard aquesta xifra va incrementar-se al 80% (Kessels, 2010). 

Pel que fa a la bibliografia, els números disten del moviment aparent-
ment expansiu. En la base ERIC, en la cerca de «programes d’inducció 
en docent novell», només es registren 621 articles en els darrers 10 
anys. Tot i així, la presència de la inducció en les agendes de políti-
ca educativa és cada cop més indubtable. Els darrers anys, els siste-
mes educatius de referència a Europa han introduït programes 
d’inducció com a part de la formació inicial (Alemanya, Estònia, Eslo-
vènia, Regne Unit, Irlanda, Noruega i Països Baixos, entre d’altres) i 
altres països han ofert als nous docents assistència formal, encara que 
no des d’un programa d’inducció sistemàtic.

La inducció, a primera línia dels problemes  
educatius contemporanis

«La inducció està arribant a primera línia dels problemes educatius con-
temporanis» (Britton, Paine, Pimm i Raizen, 2003). El 2007, la formació 
docent i la política docent apareixen de manera més explícita en l’agen-
da europea i això dona pas al reclam d’un suport a la carrera inicial 
(inducció), així com a fer de la professió docent una elecció professional 
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més atractiva, a millorar la qualitat de l’educació del professorat i a 
parar més atenció a l’educació inicial i al desenvolupament professional 
del professorat (Comissió Europea, 2010).

A més de la Comissió Europea (CE) i el Consell Europeu, el Parlament 
Europeu va abordar al setembre de 2008 el tema del suport als nous 
docents en el seu informe sobre la millora de la qualitat de l’educació 
dels professors. El 2015, també es menciona en la revisió dels objec-
tius d’Europa 2020, on apareix com a suport al professorat a l’inici de la 
seva vida professional i s’exposa, conjuntament, la inquietud de l’es-
càs nombre de docents a Europa. 

Aquesta preocupació general dels Estats membres condueix a la rea-
lització de l’estudi Study on Policy Measures to improve the Attractive-
ness of the Teaching Profession in Europe, que la CE duu a terme, en 
el marc «Educació i formació 2020». L’estudi té com a objectiu identi-
ficar els factors que influencien l’atractiu de les professions docents a 
Europa i en quina mesura aquests factors poden tenir el suport d’ini-
ciatives polítiques. A part d’incloure una revisió de literatura i docu-
mentació, es va administrar un qüestionari en línia a 31 països i, 
també, es van dur a terme entrevistes a responsables polítics en el 
sector educatiu. El qüestionari anava dirigit a 5 categories d’agents del 
sistema educatiu (docents, estudiants, formadors de docents, directors 
d’escola i representats polítics) i va rebre més de 80.000 respostes. 
L’estudi conclou que un suport a l’inici de la carrera és indispensable 
per reduir el nombre de professors que abandonen la professió i que 
els programes de suport a la carrera inicial ben dissenyats i complets 
es perceben com un increment de l’atractiu de la professió docent i la 
millor manera de conservar els professors. A més, permeten que els 
professors qualificats se sentin acompanyats durant els seus primers 
anys en la complexa realitat de la professió (Carlo et al., 2013). 
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Què és «inducció» i com s’enfoca? 

El 2010 la CE publica una guia d’informació pràctica per al desenvolu-
pament de programes d’inducció estructurats per a tots els nous pro-
fessors, juntament amb exemples de mesures que es poden adoptar 
per implementar o millorar aquests programes. Aquest document neix 
com a petició dels Estats membres el 2009, que veuen la necessitat 
de proveir al docent novell d’un programa d’inducció, oferint suport 
professional i personal durant els primers anys en un lloc docent (Co-
missió Europea, 2010).

Existeix un consens generalitzat en la definició d’inducció, entès com 
un programa de suport al professorat novell. Però, tant les definicions 
oficials, com les formes que pot prendre i les maneres d’organitzar-la, 
poden variar molt.

La inducció, en alguns països, s’adreça a nous professors que han fi-
nalitzat la formació inicial del professorat, han obtingut la titulació 
corresponent (un títol) i també la corresponent llicència o permís per 
ensenyar. En d’altres, la inducció està dirigida al nou professorat que 
té la titulació requerida, però que encara no té una llicència per ense-
nyar; en aquests casos, es consideren com a candidats, «en pràctiques» 
o «aprenents» i la fase d’inducció pot acabar amb una avaluació formal 
de les seves habilitats docents i una decisió sobre la seva entrada a 
la professió. També hi ha països on la inducció s’adreça al professorat 
que encara no està qualificat i que no té una llicència per ensenyar; 
en aquests casos, la divisió entre l’educació inicial del professorat i la 
inducció es fa borrosa (Comissió Europea, 2010).

La Unió Europea defineix «inducció» com un procés mitjançant el qual 
es facilita a professors recentment titulats un suport suplementari du-
rant els primers anys del seu exercici professional —mitjançant tutela, 
formació, assessorament—, que necessiten per assumir el seu nou 
paper a l’escola i en la professió. D’aquesta manera es configura un 
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pont entre la formació inicial com a professors i la veritable pràctica 
professional (2007).

La CE posiciona la inducció com a fase intermèdia i vincle entre  
la formació inicial i el desenvolupament professional (figura 1). Per 
crear un fil conductor entre les diferents etapes en el desenvolupament 
del professorat, cal abordar diverses perspectives del procés educatiu 
i les seves interconnexions (Comissió Europea, 2015), així com tenir en 
compte tots els rols i responsabilitats clau (Caena, 2014), que en el 
nostre cas afectarien la Conselleria d’Educació, les universitats, els 
centres educatius i els seus equips directius, el professorat, els movi-
ments de renovació pedagògica i altres grups i organitzacions d’interès 
educatiu. La primera fase es basa en la preparació del professorat 
durant la formació inicial i és on s’adquireixen els coneixements i les 
habilitats bàsiques. La segona fa referència als primers anys d’enfron-
tament amb la realitat com a professional i és definida com a suport 
inicial en la carrera professional (early career support o ECS), mentre 
que la tercera és la fase del desenvolupament professional continuat 
on ja han superat els reptes inicials de ser professor. 

Figura 1.
Procés permanent

Font: Elaboració pròpia.

Formació 
inicial

Inducció
Desenvolup. 
professional 

continu
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Els programes d’inducció que donen suport als docents durant els seus 
primers anys en la professió poden millorar la qualitat global de l’en-
senyament, donar suport al desenvolupament de la professionalitat del 
professorat, donar retroalimentació a l’educació inicial del professorat 
i garantir la continuïtat entre les diferents fases del desenvolupament 
professional (Comissió Europea, 2010). Així mateix, la UNESCO, com la 
CE, posiciona la inducció fora de la preparació inicial, però dins del 
marc de la formació docent. 

Pel que fa a la durada mínima de la inducció, l’ETUCE —European Tra-
de Union Committee for Education— especifica que ha de ser d’un any, 
que hauria de ser tant un dret com una obligació per al professorat 
novell, i que ha d’implicar una orientació i un suport sistemàtic. Així 
mateix, la fase d’inducció ha d’incloure (Comissió Europea, 2010):

•	 Suport de mentors i altres companys de professió.
•	 Un calendari reduït d’ensenyament sense una disminució de la re

muneració.
•	 Accés als recursos de suport adequats.
•	 Assistir a un programa d’orientació-assessorament obligatori.
•	 Oportunitats de relacionar la teoria amb la pràctica d’una manera 

sistemàtica.

La CE assenyala que un programa d’inducció coherent ha de donar 
suport a tres dimensions: personal, professional i social. La primera se 
centra en el suport al professorat novell per desenvolupar la seva 
identitat com a docent. La segona, dimensió professional, pretén de-
senvolupar les competències del novell. I, finalment, la dimensió soci-
al del programa d’inducció ha de donar suport al novell per ser part i 
membre de la comunitat escolar i professional, especialment, de la 
cultura escolar. En aquest sentit, la CE, en un document publicat el 
2017, Desenvolupament escolar i excel·lent ensenyament per a un gran 
començament de la vida, reclama la necessitat d’un suport al profes-
sorat i als directors dels centres escolars per aconseguir una docència 
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i un aprenentatge excel·lent i assenyala la inducció com a peça fona-
mental per poder donar resposta als reptes clau que es plategen els 
Estats membres, com per exemple la reducció dels problemes que s’en-
fronten els docents a l’hora d’incorporar-se a la professió. D’aquesta 
manera el valor de la inducció no s’identifica solament amb la reducció 
dels costosos abandonaments de la professió, sinó com una acció per 
a la millora de la qualitat de la docència (Comissió Europea, 2017).

Hi ha moltes investigacions que demostren efectes positius de la im-
plementació dels programes d’inducció. Chubbuck, Clift, Allard i Quin-
lan (2001); MolnerKelley (2004); Reiman, Alan, Bostick i Dee (1995) han 
demostrat que els programes d’inducció són importants per al benes-
tar del professorat novell i que contribueixen al sentiment del profes-
sorat novell de tenir el suport i de formar part de l’escola. Helsel, 
DeWert, Babinski i Jones (2003) van més enllà del propi sentiment del 
benestar i manifesten un efecte positiu sobre la confiança en l’ense-
nyament, la reducció dels sentiments d’aïllament i l’entusiasme pel 
treball. A més, també han demostrat que contribueixen a les taxes de 
retenció dels professors que s’inicien en la professió (Odell i Ferraro, 
1992; Scott, 1999; Smith i Ingersoll, 2004; Strong i St. John, 2001; Wilson, 
Darling-Hammond i Berry, 2001) citat per Kessels (2010).

Ingersoll i Strong (2011) duen a terme una revisió de 15 estudis empírics 
de mitjan 1980 sobre els efectes dels programes d’inducció i demostren 
que la majoria dels programes tenen un impacte positiu en tres aspectes: 
un augment del compromís i de la retenció del professorat novell, una 
millora en la realització i el rendiment de tasques d’aula i un increment 
en els resultats acadèmics dels estudiants del professorat novell. 

Tot i que hi ha una certa consistència en els estudis, Smith i Ingersoll 
(2004) afirmen que la majoria de recerques no proporcionen suficient 
informació sobre les evidències resultants del programa d’inducció, ni 
si els efectes poden atribuir-se als programes d’inducció. La gran ma-
joria dels estudis se centren en programes específics els resultats dels 
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quals no poden ser extrapolables, tampoc fan ús de grups de control 
per contrastar els efectes que causa el programa en qüestió o no con-
trolen altres factors que poden explicar certs efectes.

Quant a activitats i metodologies dels programes d’inducció, Smith i 
Ingersoll (2004) aposten per activitats d’inducció en grup, ja que s’ha 
demostrat que el professorat novell que participa en activitats d’induc-
ció en grup és menys probable que abandoni la professió els primers 
anys de carrera. En canvi, la CE suggereix que els programes d’inducció 
han d’incloure una combinació de quatre sistemes: 

•	 Mentoratge: disposar d’un professor experimentat que es respon-
sabilitza d’ajudar el professorat novell, proporcionant suport en 
el camp personal-emocional, social (introduint el novell al centre 
i normes de l’escola) i també professional.

•	 Sistema d’experts per garantir el suport professional als nous do-
cents. En aquest sistema, l’atenció se centra en en potenciar l’accés 
a coneixements i assessorament extern per tal d’ampliar continguts 
i millorar l’ensenyament. Les activitats poden centrar-se en semina-
ris, participació en cursos impartits per experts en docència, però 
també en facilitar l’accés a materials, recursos i directrius de suport.

•	 Suport entre iguals: reunir docents novells de la mateixa escola 
o de diferents escoles, que és fonamental per crear un entorn 
segur en què els participants tinguin les mateixes inquietuds i 
preocupacions. El grup d’iguals ha de basar-se en reunions pre-
sencials, però també pot ser de manera virtual.

•	 Autoreflexió: incloure oportunitats i espais perquè el professorat 
novell reflexioni sobre el seu procés d’aprenentatge i el pugui 
compartir amb els altres, «permetent desenvolupar una cultura 
i un ethos compartits dins de la professió docent» (2010: 20-21).

Britton et al. (2003) comparteixen 3 dels 4 aspectes mencionats per la 
CE i incorporen: fer observacions a altres docents i ser observat, així com 
disposar de temps per treballar i resoldre, amb activitats i literatura 
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pertinent, les preocupacions i les qüestions que sorgeixen en el procés 
d’aprenentatge del propi novell.

Altres característiques que Britton et al. consideren rellevants són les 
reunions d’orientació relacionades amb aspectes del funcionament es-
colar, distribució de tasques extres, reducció de la càrrega docent, evitar 
les assignacions a les classes més difícils, possibilitats d’interacció amb 
col·legues, i un líder pedagògic del centre que faciliti i encoratgi el 
professorat novell. 

Més enllà de la inducció com a programa de suport  
al professorat novell

L’Organització de Cooperació i Desenvolupament Econòmic (OCDE) 
està elaborant un document «TALIS Initial Teacher Preparation study» 
en el qual presenten un estudi a partir d’una anàlisi DAFO per identi-
ficar i explorar els reptes comuns, les fortaleses i innovacions en els 
sistemes de preparació inicial de docents dels països participants, 
amb la idea de desenvolupar un referent internacional sobre sistemes 
efectius de preparació inicial de docents. A diferència de la resta, 
l’OCDE posa el punt d’atenció en la preparació inicial (ITP), en la qual 
inclou la formació inicial i la fase d’inducció, definint inducció com 
«activitats dissenyades per donar suport al professorat novell» (OCDE, 
2017). L’informe final d’aquest estudi, que encara no està publicat, no 
només es focalitza en el recolzament del(s) primer(s) any(s) en la 
professió docent, sinó que també se centra en: l’atracció, selecció, 
preparació, entrega de formació, certificació, selecció i contractació i 
suport del professorat novell.

La UNESCO convergeix amb el darrer document de l’OCDE. El 2006 va 
publicar un informe on relacionaven la preparació, contractació i reten-
ció dels docents. L’informe destaca la necessitat d’interrelacionar aquests 
tres elements per poder solucionar una de les qüestions principals com 
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és l’alt percentatge d’abandonament durant els tres primers anys de 
la professió. El document evidencia que aquesta problemàtica no es 
dona a tots els països, com per exemple Alemanya, França, Hong Kong 
i Portugal (Cooper i Alvarado, 2006), i s’argumenta que la causa és la 
manca d’un marc polític que proveeixi d’una infraestructura coherent 
de contractació, preparació i programes de suport que connecti tots 
els aspectes de la trajectòria professional del professorat en un siste-
ma de desenvolupament docent vinculat als objectius educatius naci-
onals i locals (Darling-Hammong, Berry, Haselkorn i Fideler, 1999, citat 
per Cooper i Alvarado, 2006). Obtenir això és encara més ardu si els 
països es caracteritzen per un sistema descentralitzat en el qual no hi 
ha un control per part del govern central i és més probable l’aparició 
de buits legals, conflictes i ineficiències en la implementació de diferents 
polítiques educatives que no són comunes (Cooper i Alvarado, 2006).

En aquesta línia Caena (2014) fa un recopilatori dels pilars bàsics que 
haurien d’estar integrats en una estratègia global per unir l’educació 
inicial, la selecció, el reclutament, la inducció i el desenvolupament 
professional, amb rols i responsabilitats clares per al suport i l’asse-
gurament de la qualitat. Són els següents:

•	 Un marc de referència per a les competències dels professors, 
que fos comú per les diferents fases formatives.

•	 Múltiples mecanismes de selecció, ubicats en diferents punts del 
desenvolupament professional continu (p. e., en les etapes d’en-
trada/sortida de la formació inicial, la finalització de la inducció, 
nous nivells de carrera que reconeixen coneixements avançats), 
amb flexibilitat en «filtres de selecció» per adaptar-se a necessitats 
i contextos específics.

•	 Consistència en l’avaluació i feedback del professorat amb estruc-
tures i procediments clau que defineixen què, com, per què i quan 
avaluar i qui ha de fer-ho, en les diferents etapes i escenaris.

•	 Selecció acurada, preparació, desenvolupament professional i su-
port al personal docent (mentors, professors, experts, etc.) que 
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acompanyin els novells, de manera que puguin oferir unes con-
dicions òptimes en els entorns escolars i universitaris.

•	 Un marc de política comú per a un lideratge escolar eficaç, per 
assegurar una supervisió i suport a la motivació i a la pràctica 
dels novells.

Requisits dels programes de preparació  
del professorat 

Hi ha diferents elements que contribueixen al fet que els programes 
de preparació del professorat siguin més efectius. Cooper i Alvarado 
(2006), en el document publicat per la UNESCO, en destaquen quatre:

•	 En primer lloc, alts estàndards d’entrada. Durant els darrers anys, 
hi hagut increments en els requisits d’entrada, tant en la nota 
mitjana dels aspirants a accedir a la universitat com en les proves 
estandarditzades. En aquest sentit cal ser prudent, una nota d’ac-
cés més alta no és garantia de millors condicions per ser un bon 
docent. Cal valorar també altres aspectes, com per exemple les 
competències de raonament i comunicatives, les dimensions emo-
cionals, o el currículum personal i social dels candidats més enllà 
de l’estrictament acadèmic. 

•	 En segon lloc i en tercer lloc, que els programes de formació esti-
guin caracteritzats per un fort component pedagògic i per un con-
tingut sòlid de la matèria. Durant molts anys s’ha fet èmfasis 
especial en el domini complet del contingut en detriment d’altres 
elements formatius. No obstant això, un cop obtingut el domini de 
la matèria, afegir més formació de contingut addicional aporta un 
valor mínim. Mentre que s’ha vist que no és important tenir més 
domini del contingut, sinó el coneixement suficient del contingut 
per poder-ho ensenyar correctament. 

•	 En quart lloc i, per últim, la importància de tenir experiències 
clíniques supervisades en la formació inicial. Aquestes, per  
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aconseguir el seu màxim profit, haurien d’estar planificades i 
combinades amb la teoria, i dutes a terme per professorat alta-
ment qualificat.

Tanmateix, la CE (2010) assenyala altres elements com a condicionants 
mínims per assegurar l’èxit dels programes d’inducció. 

•	 Suport financer: és necessària una inversió financera i de temps 
per poder aplicar mesures de suport per al professorat novell. 
Entre elles, s’ha de reduir la càrrega del professorat novell i la 
dels mentors sense disminuir els seus salaris, ja que ambdós 
necessiten més temps per a la formació pròpia i la tutorització, 
respectivament. La Comissió afirma que amb una font de recursos 
financers i temporals escassa, el programa d’inducció no serà 
eficaç. 

•	 Claredat sobre rols i responsabilitats: els diferents actors parti-
cipants en el programa han de conèixer els seus rols i les seves 
responsabilitats. El nombre d’actors variarà en funció de les 
característiques del sistema en qüestió. Segons la Comissió, els 
actors clau en les polítiques d’inducció són: professorat novell, 
mentors, líders escolars, professorat universitari, autoritats locals 
o nacionals, sindicats / cossos professionals / juntes directives.

•	 Cooperació entre les diverses parts del sistema: la inducció és 
una part d’un procés continu, per tant, ha d’haver-hi interrelació 
i coherència entre les diferents etapes i vincles efectius, així com 
una forta comunicació amb els centres formadors de docents per 
poder evitar les duplicitats. 

•	 Cultura enfocada a l’aprenentatge: una cultura que se centra en 
l’aprenentatge i en la creació d’un entorn que l’afavoreixi, en el 
qual tots els participants poden beneficiar-se del desenvolupa-
ment professional mutu i col·laboratiu.

•	 Gestió de la qualitat: per assegurar l’eficàcia i la qualitat de la 
implementació de programes d’inducció, els professionals implicats 
han de ser competents, especialment els mentors, els directors i 
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els líders d’escola. Així mateix, s’ha de comptar amb un seguiment, 
revisió i avaluació periòdica tant a nivell d’institucions participants 
com del conjunt del programa. 

Wong, Britton i Ganser (2005) també coincideixen amb la CE. En l’ar-
ticle «What the World Can Teach Us About New Teacher Induction» fan 
una breu anàlisi de cinc sistemes d’inducció —Suïssa, la Xina (Shangai), 
Nova Zelanda, el Japó i França— considerats eficaços, i destaquen tres 
trets comuns que comparteixen:

•	 Es caracteritzen perquè són programes d’inducció altament es-
tructurats, comprensius i rigorosament monitorats. Altrament, 
les responsabilitats i tasques de tots els rols també estan ben 
definides.

•	 Els programes d’inducció centren l’atenció en l’aprenentatge pro-
fessional i en proveir de creixement i professionalització els seus 
docents novells. Consideren la inducció com una fase inicial de 
tot el procés al llarg de la vida professional.

•	 La col·laboració com a punt fort dels cinc sistemes. El treball en 
grup col·laboratiu s’entén, es fomenta i s’admet com a part de la 
cultura docent en tots els països examinats. Les experiències, les 
pràctiques, les eines i el llenguatge es comparteixen i és la funció 
de la fase d’inducció per engendrar aquest sentit d’identitat gru-
pal en els nous docents i començar a tractar-los com a col·legues.

Benchmarking de referents internacionals

A Europa es troben amb una gran variabilitat de programes d’inducció, 
des de programes dins de l’educació reglada a reunions espontànies 
fora del currículum, sense que sigui compulsori. Durant el curs 2008-09, 
segons la Comissió Europea, només 10 països tenien implementats 
programes d’inducció reglats i 3 estaven desenvolupant programes 
pilot. La resta (18) no tenien un programa d’inducció, però molts d’ells 
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oferien altres tipus de suport. Durant els darrers anys molts països han 
anat implementat programes d’inducció en els seus sistemes. 

A continuació es presenten quatre models de referència europeus que 
considerem que estableixen un programa d’inducció amb uns elements de 
desenvolupament personal, professional i social sòlids i que emfatitzen 
el seguiment i la formació del professorat novell durant els primers anys 
d’exercici, així com l’avaluació del procés. Aquests són: França, Alemanya, 
el Regne Unit i Estònia. A banda d’aquest denominador comú, l’elecció 
d’aquests models també ve donada per motius propis, com és el cas de 
l’acreditació propera a la comunitat (Alemanya), amb un bagatge en la 
preparació del professorat, especialment en la fase d’inducció, nivell 
d’exigència i estàndards establerts (França i el Regne Unit) i iniciatives 
recents amb forta empenta i compromís polític (Estònia).

França

El sistema francès és un sistema centralitzat on la formació inicial i 
el període d’inducció és competència de l’Estat. França va introduir el 
període d’inducció el 2005 i va ser reformat en dues ocasions, el 2010  
i el 2013 (Zuljan i Pozarnik, 2014). Fins el 2013 els Institut Universitai-
re de Formation des Maîtres (IUFM) s’encarregaven específicament de 
la formació del professorat i el seu desenvolupament professional. A 
partir de la darrera reforma, els IUFM van ser substituïts per Écoles 
Supérieures du Professorat et de l’Education (ESPÉ), que tenen com a 
objectiu reduir la diferència entre el món acadèmic de la universitat i 
el món pràctic de les escoles.

Per ser docent a França, després de finalitzar un grau disciplinari, s’ha 
d’accedir al màster d’educació: Métiers de l’enseignement, de l’éducation 
et de la formation (MEEF), que durant el primer any se centra en una 
formació íntegra amb cursos orientats a la pràctica de la professió i la 
preparació per al concurs competitiu, que dona pas al segon any del 
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màster (Ministeri de l’Educació Nacional, 2018). Un cop aprovat el concurs, 
els estudiants són nomenats stagiairies i tenen un any de stage a l’es-
cola. Tots els novells que passen a ser stagiairies tenen un assessor 
pedagògic, triat per l’inspector regional. Durant aquest any, els estudiants 
reben una remuneració i alternen la seva passantia amb la formació. 

Figura 2.
Procés formatiu a França

Font: Elaboració pròpia amb dades de l’ESPÉ.
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Les tasques diàries d’un docent novell se centren en la preparació de 
classes i a impartir-ne algunes, a tutoritzar un petit grup d’alumnes, a 
observar i discutir el temari amb l’assessor pedagògic, així com a ob-
servar, participar i discutir la classe impartida per un altre docent d’una 
altra escola i treballar en els aspectes de docència a l’ESPÉ. Els stagi-
airies també s’observen entre ells impartint docència (Wong, Britton i 
Ganser, 2005). A part de la feina diària, els candidats també han d’ela-
borar una memòria on es detalla el treball relacionat amb la pràctica i 
la part més acadèmica. 

La perspectiva francesa de treballar amb diferents docents és ideal per 
a la formació dels novells, perquè aquests estan en contacte amb di-
ferents professionals i rols: formadors, assessors pedagògics, personal 
de l’escola i altres escoles (administradors i docents), tutor de la me-
mòria, diferents grups d’alumnes, pares i inspector. Cal destacar que 
aquest sistema emfatitza el treball col·laboratiu, especialment entre els 
iguals, en el qual treballen junts com a grup de docents la mateixa 
assignatura i en la mateixa àrea d’especialització, i comparteixen ex-
periències, pràctiques, eines i llengua. Els futurs docents poden arribar 
a pensar en el grup amb qui treballen com a «tribu» (Wong, Britton i 
Ganser, 2005). 

Un dels punts crítics d’aquest model és la poca claredat que hi ha 
entre la formació inicial i la inducció: no queda clar quan finalitza la 
formació inicial i quan s’acaba la inducció o si la inducció forma part 
de la pròpia formació inicial. 

Alemanya

Amb l’objectiu d’ampliar i aprofundir els coneixements tècnics, didàctics 
i pedagògics, així com experiències i habilitats adquirides en la forma-
ció inicial, Alemanya, des del 2014, adopta un nou sistema de formació 
del docent. Aquest es divideix en dues fases: una primera que inclou 
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el grau universitari i màster en educació; i, una segona, que conté la 
«capacitació pràctica escolar i el servei preparatori» (Administració del 
Senat per l’Educació, Joventut i Família).

La primera fase té una durada de 5 anys (3+2) i finalitza amb un examen 
del màster per poder accedir a la segona fase. Pel que fa a la segona 
fase o període d’inducció Referendariat, té una durada de 18 mesos i 
conclou amb una avaluació i un examen estatal. Ambdues fases tenen 
diferents sistemes de sol·licitud, accés i admissió. En el cas de la se-
gona fase, s’apliquen uns criteris de selecció entre els quals destaca 
la nota obtinguda en el màster. En finalitzar el grau s’obté el teaching 
credential, però no dona accés a la professió docent, exceptuant les 
escoles privades o instituts per refugiats. 

Tot el procés formatiu, tant la formació inicial com la fase d’inducció, 
està determinada per l’especialització que el futur mestre escull des 
del grau universitari. Depenent del grau d’educació escollit, l’especia-
lització en assignatures serà una o una altra i aquesta serà permanent 
durant tot el procés formatiu. En totes les opcions hi ha dues assigna-
tures d’especialització, tot i que el grau de mestre (generalista) té 
menor càrrega de crèdits en les dues assignatures.

La fase d’inducció consta de 3 semestres. El primer se centra a obser-
var i ajudar altres docents amb les seves classes. En finalitzar aquest 
primer semestre hi ha una avaluació des del centre; si aquesta és 
positiva, s’assigna una classe com a professor titular per al següent 
any (2 semestres), on el novell ha de gestionar-la amb les tasques que 
això comporta. Al marge de l’escola, el novell ha d’assistir com a es-
tudiant al centre de formació docent per rebre classes de pedagogia, 
dret legal, didàctiques específiques de l’especialitat escollida i reflexió 
sobre la pràctica. D’altra banda, el futur mestre ha d’elaborar un treball 
de recerca i innovació. En aquests dos semestres, el novell és observat 
pel seu mentor durant diverses vegades i en sis ocasions per part del 
personal del ministeri.
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La fase d’inducció s’avalua amb un segon examen estatal que inclou 
la nota del mentor (fase d’inducció i el document de recerca), les qua-
lificacions de les observacions per part del ministeri i quatre exàmens 
orals (funcionament de l’escola i sistema legal, pedagogia i els dos 
exàmens de les dues especialitats).

L’accés a la funció docent és competència regional i pot dependre de 
la nota dels dos exàmens estatals i de l’oferta disponible segons la 
petició del novell. Cal mencionar que el reglament sobre la fase d’in-
ducció i l’accés a la funció docent pot variar segons l’Estat federal. 

Entre els aspectes crítics d’aquest sistema es troba el fet que la for-
mació inicial i la inducció no estan alineades. A més, el fet de tenir 
diferents professors per a diferents tipus d’escola (general, vocacional, 
etc.) no permet gaire flexibilitat (Zuljan i Pozarnik, 2014). Finalment, és 
crítica l’absència d’estàndards competencials en l’avaluació del profes-
sorat novell (Eifler, 2018).

Figura 3.
Procés formatiu a Alemanya

Font: Elaboració pròpia.
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Anglaterra

A Anglaterra, el programa d’inducció es va introduir el 2012 i va dirigit 
a persones qualificades, que han obtingut el Qualified Teacher Status 
(QTS), però que encara no tenen llicència per exercir (Comissió Europea, 
2010). Un cop obtingut el QTS el docent novell passa a ser candidat a 
New Qualifed Teacher (NQT). 

En el període d’inducció, el centre està vinculat a un organisme públic, 
que pot ser una autoritat local, una escola de docents o el Comitè 
nacional d’inducció pel professorat (National Induction Panel for Teachers). 
Tant el director del centre com l’organisme assignat seran els respon-
sables de garantir la supervisió i la capacitació de l’estudiant, així com 
de la qualitat del procés d’inducció. 

En el cas anglès, a diferència de l’alemany, els estàndards marquen 
l’avaluació de l’estudiant en el període d’inducció. Aquests es van 
introduir per establir una línia base clara de les expectatives per a la 
pràctica professional i la conducta dels docents. 

La fase d’inducció té una durada d’1 any si és a temps complet, i 2 anys 
en cas de ser a temps parcial. La durada pot ampliar-se si en l’avaluació 
final el comitè d’avaluació ho creu necessari. Durant aquest període se 
li assigna al docent novell un tutor experimentat i amb disponibilitat de 
temps per proporcionar-li les tasques necessàries, experiència i suport. 
El novell ha de demostrar una realització de la inducció satisfactòria 
davant dels estàndards en tot el procés. El director també donarà reco-
manacions sobre si l’actuació del NQT va en línia amb els estàndards. 

El futur docent ha d’impartir docència, regularment en la mateixa classe, 
així com involucrar-se en processos de planificació, ensenyament i ava-
luació i observar altres docents en llocs similars en la institució o fora 
d’ella. Per poder desenvolupar les activitats externes a la docència, el 
novell tindrà una reducció horària com a docent al centre. Al marge de 
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la tasca a l’aula, el novell també ha de presentar evidències de la pràc-
tica del seu progrés d’acord amb els objectius establerts i els estàndards. 

D’altra banda, ha d’haver-hi tres avaluacions formals, al final de cada 
trimestre, per part del director o el tutor. S’han de realitzar informes 
per part dels avaluadors, en les dues primeres, demostrant l’acompli-
ment de l’estudiant respecte dels estàndards en el moment de la seva 
avaluació. La darrera reunió avaluadora, al tercer trimestre, es realitza 
al final de període d’inducció i serà la base de la recomanació final del 
director que entregarà a l’organisme assignat: satisfactòria, insatisfac-
tòria o prolongació de l’estada. El novell només té una oportunitat per 
passar el període d’inducció.

Cal esmentar, a diferència dels altres models d’inducció, la descentralit-
zació del sistema anglès i el rol significatiu que el director de centre 
assumeix. A part dels actors esmentats, el document oficial publicat pel 
Departament d’Educació (2018) que regula la inducció també menciona 
l’equip directiu i l’agència de regulació de l’ensenyament (Teaching  
Regulation Agency), encarregades de tasques de caire més administratiu 
i burocràtic.

Figura 4.
Procés formatiu a Anglaterra

Font: Elaboració pròpia.
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Estònia

En primer lloc cal destacar la connotació que té la formació del docent 
pel sistema d’Estònia. Aquesta és considerada com un procés d’apre-
nentatge permanent i al llarg de la carrera, que consisteix en la prepa-
ració del professorat, el suport del professorat novell i el desenvolupament 
professional continu (CPD). «Aquest concepte és central per a tota for-
mació i pràctica del docent a Estònia» (Sarv, 2014: 111).

L’any 2004 es va iniciar el programa d’inducció, amb els objectius de 
desenvolupar les competències del professorat i donar suport a la 
resolució de problemes pràctics. La inducció a Estònia es basa en els 
principis establerts en els Requisits marc per a l’educació dels profes-
sors i en el Pla nacional de desenvolupament per a l’educació dels 
professors, redactats el 2000 i el 2003, respectivament. D’altra banda, 
també van definir uns estàndards que inclouen una descripció dels 
requisits per a la professió docent, així com els coneixements i les 
habilitats professionals (Fransson i Gustafsson, 2008).

La descripció de les habilitats professionals estan organitzades en  
8 categories: planificació i lideratge, desenvolupament de l’entorn 
d’aprenentatge, supervisió de l’aprenentatge, motivació dels estudiants, 
cooperació, socialització, anàlisi i avaluació del procés de desenvolu-
pament i aprenentatge de l’estudiant, autoanàlisi i desenvolupament 
professional. A l’inici del període d’inducció el candidat ha de realitzar 
un autoinforme respecte de les categories esmentades anteriorment, i 
a partir d’aquí, els docents novells descobriran els seus punts forts  
i les àrees que cal desenvolupar. Els resultats dels autoinformes es 
comparteixen amb els mentors i, conjuntament, acorden els objectius 
i els plans d’acció per al període d’inducció.

Previ a la inducció, el mestre de primària (generalista) ha d’haver cursat 
un grau i màster (3+2), mitjançant un model simultani, o un model con-
secutiu amb un grau disciplinari (3) + màster (2). L’accés a la formació 
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inicial pot variar segons el programa escollit. Per a alguns programes 
de grau i màster d’educació es duu a terme una prova d’aptitud pro-
fessional en forma d’entrevista oral en dues parts. La primera consta 
d’una discussió individual amb l’objectiu de conèixer la motivació del 
sol·licitant per treballar com a docent, mentre que la segona, és un 
treball en grup on els estudiants han de trobar la solució a una situa-
ció pedagògica problemàtica i fonamentar-la.

Les condicions d’admissió a l’entrada de programes generals també 
poden variar. Quant al grau, en bona part, el sistema té en compte els 
resultats dels exàmens nacionals (50%) i un examen d’ingrés (50%). 
Aquest pot incloure entrevistes o discussions en grup, assaig, proves 
de competències o proves pràctiques. Pel que fa al màster, l’estudiant 
ha de superar una prova (en format entrevista o redacció) i ha d’haver 
cursat un grau disciplinari i com a mínim 45 crèdits ECTS d’una matè-
ria que s’imparteix a l’escola. 

Durant l’any d’inducció, el mentor observa el docent novell com a 
mínim vuit vegades i elabora una anàlisi d’observació per cadascuna. 
Així mateix, els mentors han de donar suport al professorat novell en la 
seva adaptació a l’escola, la reflexió i l’aprenentatge a través del treball. 
Al marge de l’escola, la universitat organitza seminaris grupals per a 
professorat novell durant les vacances escolars (4 vegades l’any). 
Aquests seminaris són sessions d’assessorament grupal que se centren 
en qüestions professionals i preguntes procedents de professors no-
vells. Junts, discuteixen els problemes que han sorgit, els analitzen i 
ofereixen solucions. Aquesta anàlisi promou la capacitat dels professors 
novells d’analitzar les arrels dels problemes, comprendre’ls i buscar 
solucions. Al mateix temps, és una valuosa retroalimentació a les ins-
titucions docents per a la millora de la formació inicial (Fransson i 
Gustafsson, 2008).

Cal destacar que en aquest cas, la universitat també s’encarrega d’or-
ganitzar seminaris de formació per als mentors. 
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Al final del període, el novell ha de presentar un certificat de realitza-
ció del programa emès per una universitat, un portafolis d’aprenentat-
ge amb el desenvolupament individual i una avaluació de l’any per 
part de l’escola, que ha de reflectir la correspondència del professor 
novell amb les competències docents que es descriuen al document 
dels estàndards de la professió docent. Si s’obté una avaluació posi-
tiva, el novell és qualificat com a docent. 

Zuljan i Pozarnik situen aquest sistema «molt a prop de la forma ideal 
d’inducció del docent» (2014:197).

Figura 5.
Procés formatiu a Estònia

Font: Elaboració pròpia.
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una formació inicial alineada amb allò que volem que sigui el profes-
sorat avui i la qualitat de l’educació. Les funcions i responsabilitats 
que ha d’exercir el professorat a la societat actual requereixen un nivell 
de formació que correspon al d’un professional que s’enfronta a situa
cions caracteritzades per una alta complexitat i uns nivells d’incertesa 
elevats. La societat de l’economia del coneixement i de la diversitat, 
en la qual vivim, requereix docents que siguin capaços de resoldre 
problemes en entorns nous i no només capaços d’aplicar coneixements. 
Per això, cal que hagin adquirit coneixements avançats en les diferents 
disciplines que estudien l’educació i l’aprenentatge, i en les didàctiques 
específiques i que tinguin un ampli coneixement del currículum de les 
diferents etapes educatives i un domini profund en algun o alguns dels 
seus àmbits. Però, a més, el docent ha de ser capaç d’integrar conei-
xements per prendre decisions que afecten els alumnes i les seves 
famílies i que, amb freqüència, aniran acompanyats de conseqüències 
socials i ètiques. El professorat ha de saber comunicar els seus conei-
xements i les raons que sustenten les seves accions i ha de posseir 
les actituds i competències que li permetin treballar col·laborativament, 
participar en projectes d’innovació i ser capaç d’assumir la responsa-
bilitat del seu propi desenvolupament professional i continuar estudi-
ant de manera autodirigida i autònoma al llarg de la seva vida.

Així doncs, aquest conjunt de coneixements i competències que es 
proclamen amb freqüència com a bàsiques per a l’exercici de la pro-
fessió docent són competències pròpies dels estudis de màster. És cert 
que algunes s’adquireixen millor en la pràctica professional o mitjançant 
la formació contínua però requereixen una formació inicial de partida 
més complexa que la que facilita el nivell de grau. Si això és així, les 
titulacions que condueixin a la docència hauran de tenir no només un 
nombre de tres-cents crèdits com a mínim, tal com succeeix ara en el 
cas del professorat d’educació secundària, sinó també una formació 
equivalent al nivell de màster. I això ha de ser vàlid per a tot el pro-
fessorat. La complexitat de la seva feina, malgrat que sigui diferent la 
d’infantil o primària i la de secundària, no és menor o major en funció 
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de l’edat dels alumnes amb què treballa. Com que la titulació és con-
dició necessària per accedir a la professió regulada de la docència, 
hauria de tenir un cost per a l’estudiant en tots els cursos —els de 
grau i els de màster— idèntic al que s’estableix per als graus, ja que 
sense el màster no es podria accedir a la professió. L’accés al màster 
anirà en funció del nombre de places de centres formadors de pràcti-
ques i de la taxa de reposició de docents. En aquest sentit, és impor-
tant que el grau en educació permeti l’accés a altres màsters i altres 
feines del sector educatiu diferents a la docència.

Conseqüentment, una formació inicial alineada amb els objectius d’una 
educació de qualitat ha de partir d’un model de formació que garantei-
xi les condicions bàsiques per a la incorporació dels ja titulats a l’aula i 
el centre en el seu primer any d’activitat docent. El procés d’inducció 
que s’iniciï serà fonamental per a la seva acreditació i preparació com a 
docent, però el profit d’aquesta segona fase del seu desenvolupament 
professional depèn també de com sigui la seva formació inicial.

Convé que aquesta formació, a més de facilitar els coneixements i les 
competències bàsiques per a l’exercici de la docència avui, garanteixi 
que els docents titulats han viscut un procés formatiu en el qual teoria 
i pràctica han estat estretament lligades. És a dir, ha de ser una for-
mació construïda al voltant del centre educatiu i de la pràctica docent 
com a eix vertebrador de la formació del docent i de la seva identitat 
personal i professional; que prepari el futur docent per tal que sigui 
un bon referent en llenguatge, raonament, lectura, expressió, compren-
sió crítica i valors, i ha de fonamentar-se en metodologies alineades 
amb l’enfocament transversal globalitzador necessari per a una bona 
praxi docent a l’escola actual, integrant pràctica reflexiva, cultura d’ava-
luació i una concepció del centre educatiu com una organització que 
aprèn (Grupo Palma, 2018). 

Convé també que l’arquitectura de la formació inicial dels docents pos-
sibiliti la mobilitat horitzontal i vertical al llarg de la vida professional; 
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amb sistemes de formació complementària àgils, que permetin, junta-
ment amb la formació contínua, actualització i preparació per a l’exer-
cici docent en espais diferents dels previstos inicialment.

En síntesi, la proposta de model formatiu en la qual ens situem té en 
compte que per accedir a la professió docent cal haver cursat tres-cents 
crèdits d’estudis de grau i estudis de màster en educació, amb un fort 
component de pràcticum resident el darrer any i que l’accés al màster 
s’ha de poder fer des de diferents graus amb la formació complemen-
tària que calgui per assolir els coneixements i les competències neces-
saris en cada etapa i àmbit curricular d’ensenyament i aprenentatge. 

Figura 6.
Proposta de formació inicial 

Font: Elaboració pròpia a partir del document «Millora de la formació Inicial per a la docència. 
Reflexions i propostes» del grup de treball sobre el model formatiu (MIF, 2017). 

300 crèdits ECTS

•	Educació infantil
•	Educació primària
•	Educació secundària 

obligatòria

•	Educació secundària 
obligatòria

•	Batxillerat

•	Educació secundària 
obligatòria

•	Batxillerat

P
rà

ct
ic

um
 r
es

id
en

t

Màster

Formació 
complementària

Formació 
complementària

Accés  
des d’altres 

graus

Accés des 
d’altres graus 
amb itinerari 

docent

Grau en educacióAccés a la 
universitat



522 Reptes de l’educació a Catalunya. Anuari 2018

Proposta d’un període d’inducció per a l’acreditació 
docent com a segona fase del desenvolupament 
professional

Com a continuació del període de formació inicial, proposem un període 
d’inducció d’un mínim d’un curs escolar de durada posterior a la finalit-
zació dels estudis de màster, abans esmentats com a millor via per a la 
incorporació dels docents novells a la feina com a docent. L’avaluació 
favorable d’aquest període per part del novell suposa esdevenir docent 
acreditat. Aquesta acreditació s’ha d’entendre com un indicador de qua-
litat docent. Ha de ser requisit per accedir a la funció docent en tots els 
centres de titularitat pública i sufragats amb fons públics de l’educació 
obligatòria, de formació professional i de batxillerat i, especialment, 
valorada com a mèrit en el desenvolupament professional de tot docent. 

Òbviament, l’accés al període d’inducció ha d’estar en funció del nom-
bre de places ofertes pel sistema en centres formadors de pràctiques 
d’inducció amb pla de mentoria reconeguda i cal que l’ordenació dels 
candidats es faci en funció de diferents aspectes de la seva trajectòria 
personal, de les seves competències docents, de l’expedient acadèmic 
i de l’informe del pràcticum resident fet als estudis de màster. En tot 
cas, caldrà garantir que coneix el sistema educatiu català, i els conei-
xements i les competències necessàries per ser docent en el marc d’un 
sistema educatiu inclusiu i plurilingüe. 

Convé que els centres que acullin novells en aquest període siguin 
centres amb projectes de millora de la qualitat i d’atenció a la diver-
sitat, que permetin als nous docents aprendre i iniciar-se en la recerca 
i la innovació en temes rellevants de l’escola avui. Interessa que siguin 
centres compromesos amb la inclusió social i en la cerca de les vies 
de millora des de l’escola per assolir més equitat en el sistema. 

Com ha de succeir en el darrer any del màster, la clau de volta d’aquest 
període d’inducció és l’acurada selecció dels centres on els novells 
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iniciaran la seva feina, la qualitat de l’acompanyament del professorat 
mentor i l’existència d’un pla de mentoria que formi part del projecte 
educatiu de centre. Disposar d’un pla de mentoria i d’una persona 
responsable de la coordinació de la formació del professorat novell 
serà condició necessària per esdevenir centre formador per a l’acredi-
tació de docents. La mentoria, entesa com el suport d’un professor 
veterà al novell que arriba al centre, és una bona via per començar bé 
aquest període d’immersió i aprenentatge intensiu en el centre. Aques-
ta tasca serà reconeguda i formarà part de la dedicació del professorat. 
Per esdevenir mentor o mentora, caldrà una preparació específica i una 
trajectòria docent de qualitat.

La incorporació de novells comportarà que una part del professorat del 
centre dediqui temps a tasques de mentoria. I en el cas que fos ne-
cessari, es requerirà més professorat per atendre les necessitats docents 
que el centre tenia abans d’assumir docents novells.

També és clau que aquest treball del professorat mentor en els centres 
estigui ben acompanyat pel professorat universitari. Convé que les 
universitats no es desvinculin dels seus titulats en aquesta fase d’ini-
ci de l’activitat professional i que aprenguin de les avaluacions de les 
competències professionals dels seus antics estudiants per millorar la 
seva activitat docent. Així mateix, és necessari que les universitats, 
com a centres de formació inicial i contínua de docents, col·laborin en 
aquest període d’inducció compartint amb el professorat mentor dels 
centres la formació teòrica i pràctica que cal que acompanyi els novells 
al llarg d’aquest curs escolar d’inducció i que els ha d’ajudar a analit-
zar la pràctica de manera reflexiva, construir coneixement pràctic (Cla-
rà i Mauri, 2010b), fer propostes de millora i viure el centre educatiu 
com una organització que aprèn avaluant-se contínuament. Aquest 
període d’inducció ha de ser especialment un període d’intensificació 
en la construcció de coneixement pràctic per part del novell. Aquesta 
construcció de coneixement pràctic, que cal iniciar en el pràcticum 
resident del darrer any del màster, no és simplement una reflexió sobre 
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la pràctica ni és el mateix que el coneixement que es mobilitza en la 
pràctica, és el coneixement que permet als pràctics definir i construir 
les situacions concretes de la seva pràctica (Clarà i Mauri, 2010a). 
Aquesta és una de les raons per les quals convé avançar en la defini-
ció d’un nou perfil de professorat universitari —el professorat vincu-
lat— que, sent docent i coordinador de formació de novells en un 
centre, sigui també docent d’una universitat fent el seguiment del 
professorat novell del seu centre, i s’impliqui en projectes de formació 
contínua, innovació i recerca que integrin escoles, organitzacions edu-
catives i universitats. Aquest serà un nou perfil de docent a les facultats 
d’educació juntament amb el professorat d’itinerari clàssicament aca-
dèmic i el professorat associat.

El treball col·laboratiu entre els tutors d’universitat i els mentors dels 
centres és cabdal per poder compartir espais per tal que els novells 
puguin construir coneixement pràctic i per fer un bon seguiment de la 
seva identitat docent en els terrenys personal, professional i social.

A més a més, el treball en xarxa entre universitats i centres, per dur a 
terme aquests programes de millora i avaluar la seva qualitat, és un 
valor afegit que permet avançar cap a models de formació contínua 
del professorat més lligats al seu desenvolupament professional i més 
arrelats al context i territori.

El programa d’inducció ha de donar suport a tres dimensions: personal, 
professional i social. 

•	 En la dimensió personal, s’ha de donar suport al novell per de-
senvolupar la seva identitat com a docent i superar les situacions 
de dificultats en les quals es troba els primers mesos i anys, quan 
minva la confiança i s’incrementa l’ansietat i l’estrès. 

•	 La dimensió professional pretén desenvolupar les competències 
del novell. Aquest suport ha d’anar focalitzat en el desenvolupament 
d’habilitats per saber regular la convivència i la dinàmica a l’aula 
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i aprofundir en el coneixement dels continguts objecte de la seva 
docència i de les estratègies d’aprenentatge i ensenyament. 

•	 Finalment, en la dimensió social, el programa d’inducció ha de 
permetre crear i donar suport al novell per formar part de la co-
munitat escolar i professional en un entorn d’aprenentatge col·
laboratiu al centre i entre els grups d’interès del sistema educatiu 
com ara les famílies i la comunitat propera.

Figura 7.
Proposta d’àrees treballades en el programa d’inducció

Font: Elaboració pròpia.
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El novell, durant el període, haurà d’impartir docència al centre edu-
catiu amb les tasques que això comporta, a més d’observar i discutir la 
seva actuació docent amb el mentor; observar, participar i discutir 
classes impartides per un altre docent, i ser observat en la realització 
de la seva tasca. D’altra banda, el novell treballarà aspectes de do-
cència a la universitat com ara reflexió sobre la pràctica, aspectes 
d’ètica de la professió i anàlisi de casos. També haurà d’elaborar una 
memòria on relacionarà el coneixement teòric, coneixement pràctic i 
pràctica docent, així com un treball de recerca i innovació que podrà 
ser aplicat. Aquesta dedicació serà remunerada proporcionalment a la 
dedicació d’un professorat acreditat.

En aquest procés, a part dels aprenentatges adquirits a la pràctica i 
els seminaris a la universitat, els futurs docents participaran en sessi-
ons de treball de l’equip docent del centre, sessions d’avaluació dels 
alumnes, reunions i entrevistes amb les famílies, i sessions de treball 
entre docents dels centres i especialistes de serveis socials, d’orienta-
ció i psicopedagògics, amb l’objectiu d’aprendre la seva funció en 
aquestes situacions professionals.

El professorat mentor, d’acord amb el coordinador del pla de mentoria, 
farà el seguiment i l’avaluació del novell a partir de les observacions i 
informacions recollides de l’equip docent, dels resultats d’aprenentatge 
dels alumnes, de la direcció dels centres i d’altres agents implicats, com 
ara les famílies. L’avaluació d’aquest període d’inducció que condueix a 
l’acreditació ha d’integrar autoavaluació, avaluació interna i avaluació 
externa i ha de propiciar que l’avaluació sigui viscuda com a pràctica 
habitual i necessària al llarg del desenvolupament professional. Per això, 
cal que sigui garantista, fonamentada i, en el cas de ser externa, respon-
sabilitat de més de dos avaluadors. Aquesta avaluació vindrà acompa-
nyada d’un consell orientador que, en el cas que sigui desfavorable, 
indicarà propostes de formació complementàries adreçades al novell per 
tal de millorar la seva qualitat com a docent i completar la formació 
rebuda o ajustar-la a les necessitats dels centres i del sistema educatiu. 
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Per assegurar la qualitat i la realització satisfactòria del període d’in-
ducció és necessari un marc de política comú per a un lideratge esco-
lar eficaç, per assegurar una supervisió i un suport a la motivació i a 
la pràctica dels novells, i un marc de referència per a les competències 
dels professors, que sigui comú per a les diferents fases formatives i, 
d’aquesta manera, poder superar el dèficit de l’absència d’estàndards 
competencials en l’avaluació del professorat novell.

Entenem, des de la nostra proposta, que el disseny del sistema d’accés 
i el seguiment acadèmic del període d’inducció hauria de ser compar-
tit entre universitats formadores de docents i administració educativa. 
D’altra banda, la gestió del programa hauria de ser competència de 
l’administració.

Figura 8.
Proposta del programa d’inducció

Font: Elaboració pròpia.
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principals dels diferents processos d’estabilitat, promoció, reconeixe-
ment i increments salarials que han de propiciar la mobilitat horitzon-
tal i vertical del docent.

Consideracions i proposta d’accions a curt termini

Analitzades les diferents realitats sobre la incorporació a la professió 
docent en països del nostre entorn i abans de fer algunes considera-
cions i propostes finals a partir del model que proposem, volem fer 
una breu mirada interna al que succeeix al nostre territori. 

Actualment el Departament d’Ensenyament, pel que fa als centres públics, 
duu a terme un curs d’iniciació per al personal interí i un període de 
prova inicial del personal interí o substitut docent. En el curs d’iniciació, 
el personal interí o substitut nomenats per a tot un curs escolar en un 
mateix centre hauran de seguir un curs d’iniciació a la tasca docent 
guiat per un professor experimentat del centre destinat. Al final del curs, 
el personal interí i substitut podrà ser avaluat de la seva competència 
docent (Generalitat de Catalunya, 2007). En aquesta avaluació intervenen 
el docent del centre que fa de tutor, el director i la inspecció, i només 
és desfavorable quan concorren condicions clarament contràries a la 
pràctica docent. Pel que fa al període de prova, té una durada de quatre 
mesos d’exercici docent a partir de la primera incorporació a un centre 
i s’avaluarà la planificació de l’activitat docent, el seu desenvolupament, 
així com l’avaluació que es faci dels aprenentatges dels alumnes, la 
gestió d’aula i la participació de l’interí en el centre (Generalitat de Ca-
talunya, 2014). En la pràctica, aquesta avaluació posterior als quatre 
primers mesos és una valoració que identifica els novells que no poden, 
de cap manera, exercir com a docents.

D’altra banda, també s’estan desenvolupant en el nostre context pro-
grames d’acompanyament; alguns es realitzen durant la formació ini-
cial, com és el cas d’Empieza por Educar (ExE) (Costa, 2018) i altres 
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durant el desenvolupament professional, com són els de la Fundació 
Jesuïtes Educació i la Fundació Vedruna Catalunya. Però són experièn-
cies que, tot i sent reeixides, són de generalització difícil.

En l’àmbit espanyol, cal destacar el conjunt d’informes i articles recollits 
en el monogràfic especial sobre la professió docent, número 489, de 
Cuadernos de Pedagogía i el document a debat amb la comunitat edu-
cativa i la societat que COTEC-Atlántida presenta en aquest monogràfic 
(diversos autors, 2018). També cal destacar respecte d’això el document 
proposat pel Consejo General de Colegios de Doctores y Licenciados en 
Filosofía y Letras y en Ciencias (Valle i Manso, 2018) sobre un model 
d’accés a la docència basat en docents interns residents (DIR) a partir 
de tendències internacionals presentat el maig de 2018.

Precisament per aquestes darreres consideracions que mostren la relle-
vància i notorietat del tema avui, ens hem atrevit a formular una pro-
posta que no està exempta d’un cert grau d’utopia. Però volem també 
ser realistes i plantejar a la vegada un pla d’acció en dos moments: un 
a curt termini i un altre a mitjà i llarg termini. 

Les propostes presentades les formulem com a desitjable amb tots els 
canvis i totes les millores que calgui incorporar, en el mitjà i llarg ter-
mini, si de veritat volem fets coherents amb les declaracions sobre la 
rellevància de la qualitat de l’educació i la dels seus docents com un 
dels factors clau de l’èxit educatiu d’un país. En qüestions com la que 
ens ocupa, cal ser realista però sense deixar-se portar per les dificultats 
que, sens dubte, poden comportar canvis com els proposats. La inèrcia 
i aquestes dificultats són les causes de per què els canvis en la forma-
ció dels docents i en la professió docent han estat sovint, massa sovint, 
canvis dissenyats però no assolits.

Mentrestant, en el curt termini, proposem les accions següents, més pro-
peres a la realitat dels nostres centres educatius i de la formació univer-
sitària, i que poden permetre una avaluació acurada dels punts més febles 
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i forts de la proposta i la seva sostenibilitat. Les, encara, presents limita-
cions pressupostàries que fan que no arribem al mínim establert per la 
LEC en termes d’inversió en educació a Catalunya, les limitacions legals 
derivades del fet que estem parlant de professions regulades a nivell de 
l’Estat espanyol i les condicions d’accés a la borsa de treball i a la funció 
publica docent a Catalunya, obliguen a ser prudents i a cercar aquelles 
esquerdes o vies més oportunes que permetin avançar cap al model pro-
posat més ràpid i segur possible.

És així que proposem les tres accions següents:

•	 Identificar per part de l’administració educativa centres de titulari-
tat pública i centres concertats que per les seves característiques 
pedagògiques puguin ser centres formadors de pràctiques per a 
l’acreditació docent. Aquests centres hauran d’oferir un projecte 
educatiu de centre que integri un pla de mentoria per l’acollida i 
seguiment de professorat novell amb un equip de mentors, un 
coordinador del pla, i oferir un mínim de sis places per professorat 
novell per a cada etapa. L’activitat dels mentors i del coordinador 
del centre tindrà reconeixement laboral i efectes en el seu desen-
volupament professional. En la identificació d’aquests centres cal-
drà tenir present la seva implicació en accions orientades a 
aprofundir en les condicions d’un sistema educatiu inclusiu i la 
seva participació en programes de millora de la qualitat, innovació 
i/o recerca en educació.

•	 Considerar l’acreditació després d’un període d’inducció, com el 
que formulem, com a equivalent a l’avaluació positiva del període 
de pràctiques actualment establert després del primer any d’exer-
cici docent en una plaça de la borsa; com a requisit per accedir 
a places amb perfils relacionats amb les característiques dels 
centres en els quals el docent s’ha acreditat i, en tot cas, com a 
mèrit d’especial rellevància per accedir a qualsevol plaça.

•	 Aprofitar l’impuls dels Institut-Escola com a centres d’especial 
interès i de referència per acollir els actuals mestres i màsters en 
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professorat d’educació secundària com a novells d’acord amb el 
que s’ha proposat en el document d’accions estratègiques elabo-
rat per la comissió tècnica del MIF (MIF, 2018). En aquest cas, i 
d’acord amb les universitats, caldrà oferir a aquests novells una 
formació complementària de postgrau en relació amb els contin-
guts i les competències necessàries per exercir com a docent en 
totes les etapes de l’educació bàsica (3/6-16). Obtenir l’acredita-
ció en un Institut-Escola i el postgrau corresponent serà una 
condició per a l’accés a la borsa de places d’aquests centres de 
manera preferent.
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